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Prólogo

Después de la familia, la escuela es en la actualidad uno de los contextos más 
importantes que contribuye en la formación de la persona. Además, se cons-

tituye como una de las instituciones sociales en torno a la cual gira el desarrollo de 
conocimientos y de habilidades, pero también, es el espacio donde se transmiten 
valores; se ponen en práctica habilidades sociales y le permite a la persona contar 
con un espacio de entrenamiento y de desarrollo de conocimientos que le pueden 
ser de utilidad en el contexto vital.

La escuela en los diferentes niveles, está constituida por varios actores, siendo 
el estudiante el actor principal en el que están centrados los esfuerzos de la edu-
cación; aunque también interviene el profesor, como aquella persona que guía los 
aprendizajes y en menor medida pero no menos importante, el aparato adminis-
trativo, que da sostén y orden al proceso donde intervienen alumno-profesor. Otro 
actor que circunda el proceso de enseñanza-aprendizaje es la familia, que se espera 
apuntale y abone al sistema escolar, que conforme vaya de más básico a nivel su-
perior, tendrá funciones y un involucramiento diferentes.

Este libro es el resultado de los esfuerzos conjuntos de un grupo de investi-
gadores que han vuelto su mirada hacia diferentes espacios y actores escolares. 
Siendo una obra obligada para el lector interesado en el tema y que a manera de 
trece capítulos, presenta una radiografía de diferentes constructos como depre-
sión, violencia escolar, fortalezas humanas, participación de los padres y vulne-
rabilidad. Desde la mirada de alumnos, docentes y de los padres de familia, que 
presenta resultados empíricos de investigación y revisiones teóricas, que abordan 
problemáticas distintas en torno a la educación.

En el capítulo uno, Efectos de la cibervictimización en la depresión y la autoes-
tima de adolescentes; Angulo, Valdés Cuervo y Torres Acuña exploraron si existe 
una relación entre la cibervictimización como una forma de violencia que le 
puede ocurrir a estudiantes de bachillerato. Explicándola a través de la depre-
sión y de la autoestima. El modelo estructural generado revela que la cibervic-
timización se relaciona de forma positiva con la depresión, de manera negativa 
con la autoestima y que la cibervictimización está asociada con problemas emo-
cionales de los adolescentes.



Relaciones entre apoyo directivo, eficacia colectiva y prácticas docentes de intervención 
directa en el bullying. Es el segundo capítulo en el que Peraza, Reyes, Valdés Cuer-
vo y García analizaron las relaciones entre el apoyo directivo, la eficacia colectiva 
para el manejo de la violencia y las prácticas docentes de intervención directa en 
el bullying. En este estudio participaron docentes de educación primaria y se ge-
neró un modelo mediacional que demuestra lo crucial del apoyo del director para 
prevenir el bullying en el espacio académico estudiado.

El capítulo Fortalezas humanas, emociones positivas y el espectador prosocial en el 
acoso escolar, presenta una revisión del estado del arte en relación a las fortalezas 
humanas y las emociones positivas con el rol del espectador prosocial en el acoso 
escolar. Ríos, García, Durón y Torres Acuña, realizaron un análisis de 138 artícu-
los relacionados con el tema, publicados entre los años 2002 y 2018 indicando que 
existe evidencia empírica de la asociación de las fortalezas de compasión, coraje, 
justicia, amabilidad y autocontrol, con el rol de espectador prosocial y también hay 
este vínculo con las emociones positivas de empatía y confianza.

En el capítulo cuatro, titulado Propiedades psicométricas de una escala para me-
dir la participación parental en las tareas escolares, Álvarez, Urías, Valdés Cuervo y 
Torres Acuña determinaron las propiedades psicométricas de una escala que mide 
los tipos de apoyo parental en las tareas escolares. Esta escala estuvo dirigida a 
estudiantes de nivel secundaria y los resultados del análisis factorial exploratorio 
indican una solución de nueve reactivos que se agrupan en dos factores (Apoyo y 
Conflicto), que, en su conjunto, explicaron el 59.82% de la varianza total, con una 
confiabilidad aceptable (α= .70), por lo que la escala reúne las propiedades psico-
métricas para utilizarse en estudios donde el constructo Participación parental en 
tareas escolares sea de interés.

El capítulo Afrontamiento docente de la violencia entre estudiantes. Una mirada 
desde el interaccionismo simbólico, da cuenta de la caracterización del afrontamiento 
docente ante la violencia entre estudiantes abordado de manera cualitativa me-
diante entrevistas semiestructuradas a profesores de primaria del sur de Sonora. 
Los resultados de este quinto capítulo se agrupan en tres categorías: 1) Concienti-
zación de los estudiantes, fomentando valores, la disciplina y reflexión mediante el 
juego comunicación del docente; 2) Comunicación del docente, mediante diálogo 
con alumnos y otros actores del espacio escolar, y 3) Búsqueda de apoyo social de 
diferentes actores escolares. Además de concluir que los profesores utilizan dife-
rentes estrategias dirigidas a alumnos y otros actores educativos, Buitimea, Manig, 
Madueño y Trevizo resaltan la necesidad de que la familia apoye al docente para 
atender la violencia entre estudiantes.

El capítulo seis, Test de Matrices Progresivas Escala Coloreada en un contexto ur-
bano y rural, Figueroa, Ochoa, Fernández y Mercado presentan las diferencias en 



la ejecución de este test en niños de contexto rural y urbano. Los resultados indi-
can que los niños de contexto rural tienen mejores puntuaciones que los del con-
texto urbano y que no hay diferencias en los puntajes al compararse por género. 

Si se considera que la familia es un sistema periférico a la escuela, pero de im-
portancia para el desarrollo del alumno, se comprenderá su abordaje en esta obra. En 
este sentido, Relación entre la familia y escuela: Perspectiva de los profesores, tuvo como 
objetivo comprender la relación entre la familia y la escuela a partir de la experiencia 
de profesores de una escuela secundaria. En esta investigación de corte cualitativo, 
desarrollada por Padilla, Madueño, Márquez y Manig, con entrevistas semiestruc-
turadas de final abierto, revela que son madres y padres quienes se comunican con 
la escuela y que la comunicación se ve afectada por factores como lo económico, el 
interés parental y el tipo de familia. Se encontró también que la relación familiar 
afecta positiva o negativamente el rendimiento académico del alumno.

Propiedades psicométricas de una escala para medir autocontrol en el acoso escolar 
(emmae), es el título del capítulo ocho, cuyo objetivo fue probar las propieda-
des psicométricas de una serie de reactivos que miden autocontrol en situaciones 
de acoso escolar. La escala, fue diseñada por Fimbres, García, Valdés Cuervo y 
Grijalva para aplicarse a adolescentes de secundaria y los resultados del modelo 
factorial confirmatorio indican un buen ajuste unidimensional en el que quedaron 
integrados seis reactivos, con un alfa de Cronbach aceptable, lo que da cuenta de 
sus buenas propiedades para aplicarse en muestras similares.

El noveno capítulo, Participación familiar en la educación de estudiantes de pri-
maria pertenecientes a contextos vulnerables, bajo la óptica de que la familia también 
contribuye en el espacio educativo, Félix y Márquez presentan resultados de una 
investigación de corte cualitativo, que perseguía comprender la participación fa-
miliar de estudiantes de primaria con rendimiento académico alto. Participaron en 
el estudio madres de familia que mediante entrevistas procesadas con análisis de 
contenido temático revelan cómo participan las madres en la educación de sus hijos; 
estas madres, consideran a la educación como un punto central en la vida de sus 
hijos, les ayudan a potenciar sus hábitos y valoran su trayectoria cuando es exitosa. 
Por otra parte, se confirma que cuando una madre se percibe en condiciones de 
vulnerabilidad, sirve como un detonador para impulsar el desempeño de sus hijos.

En el siguiente capítulo, Validez de contenido de una escala de competencias emocio-
nales, Gutiérrez, Ochoa y Fernández parten de la integración de las Competencias 
Emocionales al marco curricular de la Educación Media Superior. Bajo esa premisa, 
el objetivo del estudio fue validar mediante juicio de expertos el contenido de la Es-
cala de Competencias Emocionales para Preparatoria (ece-p). Los resultados arro-
jan un índice de concordancia (W Kendal = .293), que revelan un nivel aceptable de 
acuerdo entre jueces, por lo que puede utilizarse en muestras similares.



El capítulo 11, Mediación parental y ciberbullying. Una revisión de la literatura, re-
porta la búsqueda y análisis de artículos publicados entre 2008-2018, sobre me-
diación parental y ciberbullying, que es el tema central de Álvarez, Valdés Cuervo 
y García. Un primer hallazgo revela que no hay un acuerdo en lo relativo a la defi-
nición de mediación parental y las formas que ésta adopta. Otro hallazgo cuestio-
na el efecto de las formas de mediación parental, pues mientras algunos estudios 
indican que reduce el ciberbullying, otros no reportan este efecto, por lo que se 
hace necesario unificar la unidad conceptual del tema y ampliar la investigación 
sobre el fenómeno del ciberbullying y la mediación parental.

El penúltimo capítulo, Estado del arte de la investigación sobre ciberacoso, pre-
senta el análisis temático y metodológico efectuado a 60 artículos publicados en 
inglés y español en el espacio entre 2010 y 2016 en diferentes bases de datos. Bajo 
la óptica de que el ciberacoso es un tema de actualidad en la investigación en 
entornos escolares, Miranda, Torres Acuña, Valdés Cuervo y Urías encontraron 
que los artículos tienen una orientación hacia el estudio de factores personales 
de los estudiantes y en menor medida, de aspectos familiares y comunitarios. Se 
encontró también que los estudios son predominantemente de tipo cuantitativo, 
con diseños transversales y enfocados en la etapa adolescente.

Finalmente, el capítulo 13, escrito por Montoya, Tánori, Vera y Serna, deno-
minado Percepción de violencia y zona geográfica en relación con el clima escolar en 
Sonora, tuvo por objetivo comparar la zona geográfica y la percepción de violencia, 
con el clima escolar en estudiantes de primaria de Sonora. Se trabajó con una 
muestra de 3164 estudiantes a quienes se les aplicaron dos instrumentos, uno que 
evalúa violencia y otro que evalúa clima escolar. Los análisis revelan diferencias 
significativas entre la percepción de violencia con el clima escolar, pues el grupo 
que percibe menos violencia tiene mayor puntaje en clima escolar y según la zona 
geográfica, el puntaje también cambia, siendo la zona centro de Sonora la que 
tiene una media más alta en la percepción del clima escolar.

Como puede observarse, la obra Resultados de Investigación Educativa. Oportuni-
dades Para los Actores Educativos; es un caleidoscopio de miradas cualitativas, cuanti-
tativas o de revisión del estado del arte sobre el tema de la educación y un ejemplo 
de las vicisitudes de este universo, desde los diferentes actores que la integran.

Consideramos que la educación es un activo estratégico que contribuye al cre-
cimiento social y económico de un país. Dando al individuo la posibilidad de 
obtener más alternativas de empleo, tener un mejor ingreso, contribuir a la sen-
sación de bienestar subjetivo, mejorar la calidad de vida, así como a desarrollar el 
sentimiento de autoeficacia para enfrentarse a los problemas de manera efectiva, 
por lo que esta obra es un buen punto de partida y un pretexto para generar ideas 
nuevas de investigación.



Patricia Balcázar Nava
Doctora en Investigación Psicológica

Universidad Autónoma del Estado de México
Toluca, Méx., 14 de agosto de 2019
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Capítulo I
Efectos de la cibervictimización en la depresión

y la autoestima de adolescentes
Lupita Alexandra Angulo Arellanes,1 Angel Alberto Valdés Cuervo,2

Gisela Margarita Torres Acuña3

Resumen
El estudio se propuso analizar las relaciones entre cibervictimización, depresión y autoestima en 
adolescentes. Participaron 916 estudiantes de bachilleratos públicos del estado de Sonora, 514 
(56.1%) del sexo femenino y 402 (43.9%) del masculino con edades entre 16 y 22 años (M = 
17.22, DE = 1.07). Los resultados del modelo estructural mostraron que la cibervictimización se 
relacionó de forma positiva con la depresión (β = 0.25, p < 0.000) y negativa con la autoestima 
(β = -0.21, p < 0.000). Se concluyó que la cibervictimización se asocia a problemas emocionales 
de los adolescentes.
Palabras claves: Depresión, autoestima, ciberbullying.

Introducción

En los últimos años el uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación 
(tic) se ha incrementado con fines laborales, de esparcimiento y de comuni-

cación entre las personas (De Wet y Koekemoer, 2016). En México, la Asociación 
de Internet (2017) reporta que existen 70 millones de usuarios de la internet, 83% 
acceden a redes sociales, 78% utilizan el correo electrónico y 77% el chat. Si bien, 
las TIC favorecen el aprendizaje y las relaciones sociales de los adolescentes (Fer-
nández, 2010), también permiten la aparición de nuevas formas de violencia en las 
relaciones entre los estudiantes, como el ciberbullying (Hernández y Solano, 2007).

El ciberbullying implica agresiones entre estudiantes utilizando recursos tec-
nológicos como los celulares u otros dispositivos móviles (Kessel, O’Donnell, 
Stueve y Coulter, 2012). Estudios del ámbito internacional muestran que más 
del 15% de los estudiantes son cibervictimizados (Povedano, Estévez, Martínez 

1, 2, 3 Departamento de Educación, Instituto Tecnológico de Sonora, México
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y Monreal, 2012; Varela, 2012). En México, la prevalencia es de cerca del 20% 
(Santoyo y Frías, 2014; Valdés, Carlos, Tanori y Wendlandt, 2014).

En diversos estudios se reporta que el ciberbullying ocasiona dificultades so-
cio-emocionales, tales como depresión y baja autoestima en las víctimas (Chan, 
Kota, Moreno y Selkie, 2015; Cuesta, Muñoz e Izquierdo, 2018; Martínez-Vil-
chis, Morales y Pozas, 2018). La evidencia disponible sugiere que tanto la depre-
sión como una baja autoestima afectan el bienestar del adolescente (Ferrei, Vélez 
y Ferrel, 2014). A pesar de que estudios realizados en otros países relacionan el 
ciberbullying con la depresión y la baja autoestima (Cole et al., 2016), en México 
no se encontró evidencia empírica acerca de los efectos del ciberbullying en es-
tudiantes victimizados. En este contexto, el presente estudio permite contribuir a 
conocer los efectos del ciberbullying en estudiantes mexicanos. La investigación 
se propone indagar en las relaciones entre cibervictimización, depresión y autoes-
tima en estudiantes mexicanos de nivel medio superior. Con base en la literatura 
se espera que la cibervictimización se relaciona negativamente con la autoestima 
y positivamente con la depresión. 

Método

Participantes 
Mediante un muestreo no probabilístico se seleccionaron 916 estudiantes de seis 
bachilleratos públicos de una ciudad de Sonora, México, 514 (56.1%) del sexo 
femenino y 402 (43.9%) del masculino. Su edad promedio fue de 17.22 años (DE 
= 1.08 años) con un rango entre 16 y 22 años. En el momento del estudio, 404 
(44.1%) cursaban el primer grado, 292 (31.9%) el segundo y 220 (24%) el tercer 
grado en el ciclo escolar agosto-septiembre de 2018.

Instrumentos

Cibervictimización. Se realizó una adaptación de la sub-escala que mide ciber-
victimización del European Bullying Intervention Project Questionnaire (Orte-
ga-Ruiz, Del Rey y Casas, 2016). Midió la frecuencia con la cual los participantes 
son cibervictimizados por sus pares en los últimos dos meses. Se conformó de seis 
ítems (ej. Mis compañeros han usado las tecnologías para decirme groserías o insultos). 
Las opciones de respuesta fueron de tipo Likert desde 0 (Nunca) hasta 4 (Siem-
pre). La fiabilidad medida con el Alfa de Cronbach fue de 0.88.

Depresión. Se realizó una adaptación de contexto de la escala The Patient 
Health Questionnaire 9 (PHQ-9; Kroenke, Spitzer y Williams, 2001). Se con-
formó por seis ítems que indagaron la frecuencia de síntomas depresivos en las 
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últimas dos semanas (ej. Tengo poco interés o placer en hacer las cosas). Las opciones 
de respuesta fueron de tipo Likert que van desde 0 (Nunca) hasta 4 (Siempre). La 
fiabilidad medida con el Alfa de Cronbach fue de 0.90.

Autoestima. Se utilizó la adaptación a la escala The Rosenberg Self-Esteem Scale 
(RSES; Rosenberg, 1965) realizada por Martín-Albo, Núñez, Navarro y Grijalvo 
(2007), la cual se conformó por tres ítems (ej. En general, estoy satisfecho conmigo 
mismo) que miden auto-respeto y auto-aceptación. Se contestó en un formato 
tipo Likert desde 0 (Totalmente en desacuerdo) hasta 4 (Totalmente de acuerdo). La 
fiabilidad medida con el Alfa de Cronbach fue de 0.93.

Procedimiento 

Se solicitó de manera formal la autorización a los directores de las preparatorias 
seleccionadas para obtener acceso a los grupos y administrar los instrumentos. Se 
obtuvo el consentimiento informado por escrito de los padres de los estudiantes. 
A los estudiantes participantes se les explicó el propósito del estudio y se les infor-
mó sobre la confidencialidad de los datos que proporcionarían. La administración 
se realizó en los salones de clase por investigadores participantes en el proyecto.

Análisis de datos 

Los datos perdidos se trataron con el método de imputación por regresión. Los 
estadísticos descriptivos y correlacionales (coeficiente de Pearson) se calcularon 
con apoyo del SPSS. 23. Con apoyo del AMOS se calculó un modelo estructural 
con el método de estimación de máxima verosimilitud y un boostrap asociado 
(5000 repeticiones) con un intervalo de confianza del 95%. Se utilizaron como 
índices de ajuste los valores de X2 con p > 0.001; SRMR ≤ 0.08; CFI ≤ 0.95; RM-
SEA ≤ 0.08 (Byrne, 2016; Kline, 2016). 

Resultados

Análisis descriptivos y correlacionales 
En la tabla 1 se aprecian correlación positiva entre la cibervictimización con la 
depresión y negativa con la autoestima. También, se encontró una correlación ne-
gativa entre depresión y autoestima. 
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Tabla 1. Medias, desviaciones estándar y correlaciones
de las variables involucradas en el estudio

Variables

1. Cibervictimización
2. Depresión
3. Autoestima
*p < 0.05. **p < 0.01.

M

0.31
1.11
2.51

1

-
0.22**
-0.17**

2

-
-0.11**

3

-

DE

0.52
0.95
1.29

Modelo estructural
Los resultados del modelo estructural sugieren que el modelo de relaciones entre 
cibervictimización, depresión y autoestima se ajuste de forma aceptable a los datos 
(X2 = 174.43, gl = 74, p < 0.000; SRMR = 0.05; CFI = 0.98; TLI = 0.97; RMSEA 
= 0.039 IC [0.031, 0.046]). Se encontró que la cibervictimización se relaciona 
significativamente de forma negativa con la autoestima y positiva con la depre-
sión. La cibervictimización explicó el 5% de la varianza en depresión y el 4% en 
autoestima (ver Figura 1). 

Figura 1. Relaciones cibervictimización, depresión y autoestima en adolescentes

Discusión

El estudio analiza las relaciones entre cibervictimización, depresión y autoesti-
ma en adolescentes. Los resultados confirman las hipótesis acerca de la relación 
positiva entre la cibervictimización y la depresión, así como negativa con la auto-
estima. Los hallazgos del estudio son consistentes con otros donde se reporta re-
laciones entre cibervictimización y depresión en adolescentes (Estévez, Villardón, 
Calvete, Padilla y Orue, 2010; Garaigordobil, 2011; Hernández, 2013; Hernández 
y Solano, 2007; Mendoza, 2012). En el mismo sentido, los resultados coinciden 
con lo reportado en la literatura respecto a la asociación negativa entre cibervic-
timización y autoestima (Batsche y Knoff, 1994; Hinduja y Patchin, 2010; Hoff 
y Mitchell, 2009; Olweus, 1993; O’Moore y Kirkham, 2001; Rigby y Slee, 1991). 
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Desde el punto de vista teórico el estudio muestra que las ciberagresiones afectan 
el desarrollo psicosocial de los adolescentes. Tanto por su asociación con proble-
mas emocionales como por sus efectos negativos en la valoración que realiza el 
individuo de sí mismo. Esto coloca en desventaja al estudiante cibervictimizado y 
favorece un menor ajuste psicosocial en el mismo. Desde el punto de vista práctico 
los resultados sugieren que es necesario desarrollar, tanto programas de preven-
ción del ciberbullying como de apoyo para las cibervíctimas.

Finalmente, se concluye la existencia de asociación entre ser cibervictimizado 
y variables socioemocionales que plantean la importancia de reconocer la vul-
nerabilidad de este grupo de estudiantes, y por ende la necesidad de implemen-
tar programas de apoyo dirigidos a atenuar los efectos negativos del problema. 
También, los hallazgos muestran que es necesario desarrollar acciones dirigidas 
a prevenir el ciberbullying, y con ello favorecer el desarrollo psicosocial adecuado 
de los estudiantes. 

Aunque el presente estudio contribuye a la comprensión de los efectos la ci-
bervictimización, posee limitaciones que hacen que los resultados sean tomados 
con cautela. En primer lugar, se trata de un diseño transaccional que no permi-
te establecer relaciones causa-efecto entre las variables. Al respecto, se sugieren 
utilizar diseños longitudinales. También, la muestra fue limitada a un estado del 
noroeste de México, lo cual limita su generalización a otros contextos.
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Capítulo II
Relaciones entre apoyo directivo, eficacia 

colectiva y prácticas docentes de intervención 
directa en el bullying

José Néstor Peraza Balderrama,1 Ana Carolina Reyes Rodríguez,2

Angel Alberto Valdés Cuervo,3 Raquel García Flores4

Resumen
Se analizaron las relaciones entre el apoyo directivo, la eficacia colectiva para el manejo de la vio-
lencia y las prácticas docentes de intervención directa en el bullying. Participaron 403 docentes 
de educación primaria (262 mujeres y 141 hombres) con un rango de edad de 22 a 76 años (M = 
36.4, DE = 10.4 años). Se realizó un cálculo de un modelo mediacional. Los resultados mostra-
ron que el apoyo directivo favorece de forma directa la eficacia colectiva y las prácticas docentes 
de intervención directa. También, se halló un efecto directo positivo de la eficacia colectiva en 
las prácticas de intervención directa. Finalmente, se encontró un efecto indirecto positivo del 
apoyo directivo en las prácticas docentes, mediado por su relación con la eficacia colectiva. Se 
concluyó que el apoyo del director es un elemento importante en la prevención del bullying.
Palabras clave: apoyo directivo, eficacia colectiva, practicas docentes de intervención directa, 
bullying, acoso entre pares. 

Introducción

El bullying en las escuelas es un problema de salud pública a nivel mundial (Craig 
et al., 2009; Fry et al., 2018). Diversos estudios reportan que entre el 18% y el 

35% de los estudiantes son víctimas del bullying en las distintas regiones del mun-
do (Modecki, Minchin, Harbaugh, Guerra y Runions, 2014; Organización para 

1, 3 Departamento de Educación, Instituto Tecnológico de Sonora, México
2 Centro de Investigación en Alimentación y Desarrollo, México
4 Departamento de Psicología, Instituto Tecnológico de Sonora, Sonora, México
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la Cooperación y el Desarrollo Económico [ocde], 2017). En México, alrededor 
del 20% de los estudiantes son víctimas de agresiones de pares (Instituto Nacio-
nal de Estadística y Geografía [inegi], 2015; oecd 2017). Este problema se asocia 
a problemas psicológicos, bajo rendimiento escolar y ausentismo en las víctimas 
(du Plessis, Smeekens, Cillessen, Whittle y Güroglu, 2019; Sourander, Lempinen 
y Brunstein, 2016). 

El bullying es un problema complejo en el cual inciden factores personales, 
escolares, familiares y de la comunidad (Modecki et al., 2014; Zych, Farrin-
gton y Ttofi, 2019). Diversos autores enfatizan el papel del contexto escolar 
en la prevención del bullying (Aldridge, McChesney y Afari, 2017; Winnaar, 
Arends y Beku, 2018). No obstante, investigación acerca del papel de la escuela 
en el bullying se enfoca en el docente (Begotti, Tirassa y Acquadro, 2016; Val-
dés Cuervo, Martínez-Ferrer y Carlos-Martínez, 2018; Veenstra, Lindenberg, 
Huitsing, Sainio y Salmivalli, 2014) la evidencia sugiere que el director afecta el 
funcionamiento y las relaciones entre los actores escolar (Choi, Price y Vinokur, 
2003; Stoll, 1999). En particular, se han constatado efectos positivos del apoyo 
directivo en la efectividad de los programas de prevención del bullying (Ahtola, 
Haataja, Kärnä, Poskiparta y Salmivalli, 2013; Haataja, Ahtola, Poskiparta y 
Salmivalli, 2015; Swift et al., 2017). La evidencia sugiere que el apoyo directivo, 
que comprende acciones para ayudar a los docentes a manejar las agresiones en-
tre pares favorece la percepción de autoeficacia de los docentes para solucionar 
situaciones de agresión entre pares (Reyes, 2019; Skinner, Babinski y Gifford, 
2014). Este apoyo puede ser de tipo: (a) emocional, involucra hacer sentir al 
docente incluido en las decisiones relativas al manejo de situaciones de agre-
sión entre estudiantes; (b) informacional, consiste en proveer a los maestros de 
información útil para intervenir en situaciones de conflicto entre estudiantes; o 
bien (c) instrumental, ayudas directas del director para manejar situaciones de 
agresión entre estudiantes (Littrell, Billingsley y Lawrence 1994).

También se reporta que apoyo directivo se relaciona con la percepción de 
los docentes de eficacia colectiva de la escuela para resolver desafíos (Brown, 
Benkowitz, Muttillo y Urban, 2011; Hallinger, Hosseingholizadeh, Hashemi y 
Kouhsari, 2018; Windlinger, Warwas y Hostettler, in press). Se ha demostrado 
que la eficacia colectiva de los maestros es una variable mediadora entre el apo-
yo directivo y el compromiso de los maestros hacia su labor (Al-Mahdy, Emam 
y Hallinger, 2018). La eficacia colectiva con prácticas exitosas en los docentes 
(Donohoo, 2018; Klassen, Tze, Betts y Gordon, 2011). Si bien se ha constatado 
que las prácticas que utilizan los docentes para el manejo del bullying son influi-
das por características del contexto escolar (Nickerson, Fredrick, Allen y Jenkins, 
2019; Valdés Cuervo et al., 2018), no se identificaron estudios que indaguen en 
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la influencia de la eficacia colectiva en las prácticas que utilizan los docentes para 
manejar las situaciones de agresión entre estudiantes. 

Este contexto sugiere la necesidad de indagar las relaciones entre el apoyo direc-
tivo, la eficacia colectiva de la escuela y las prácticas docentes de intervención directa 
para el manejo de situaciones de bullying. Entendiendo a la eficacia colectiva como 
la percepción acerca de la eficiencia para intervenir como grupo en el caso de inci-
dentes agresivos o bullying (Bandura, 1997; Sapouna, 2010). Asimismo, a las prác-
ticas docentes de intervención directa como acciones de los docentes para detener 
la agresión, proteger a la víctima y penalizar al agresor (Valdés Cuervo et al., 2018). 

El presente estudio

Debido a los vacíos detectados en la literatura, resulta importante indagar las re-
laciones directas e indirectas entre el apoyo directivo, la eficacia colectiva de la es-
cuela para manejar situaciones de violencia y las prácticas docentes de intervención 
directa en situaciones de bullying (ver Figura 1). Con base en la literatura espera-
mos que el apoyo directivo influya positivamente de manera directa en la eficacia 
colectiva y en las prácticas docentes de intervención directa en situaciones de bull-
ying. También, se cree que el apoyo directivo favorece indirectamente las prácticas 
docentes de intervención directa por su influencia positiva en la eficacia colectiva. 

Figura 1. Modelo teórico de la relación entre apoyo directivo (ap), eficacia colectiva
de la escuela (ec) y prácticas docentes de intervención directa en el bullying (pdid).

Método 

Participantes
De forma no probabilística se seleccionó una muestra de 403 docentes, 262 (65%) 
del sexo femenino y 141 (35%) del masculino, con un rango de edad de 22 a 76 
años (M = 36.4, DE = 10.4) de 44 escuelas primarias públicas de dos ciudades de 
Sonora, México que aceptaron participar en el estudio

Instrumentos

Apoyo directivo. Se adaptó el Cuestionarie of Support (Littrell et al.,1994) para 
medir la percepción del docente sobre las ayudas que recibe del director para el 
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manejo de situaciones de agresión entre pares. La escala midió apoyos: (a) emo-
cional (α = 0.89, siete ítems, ej. Apoya mis decisiones para solucionar alguna situación 
de agresión entre pares); (b) informacional ( α = 0.93, ocho ítems, ej. Me informa 
sobre las políticas legales y reglamentos administrativos relacionados con la prevención 
de agresión entre pares,); e (c) instrumental ( α = 0. 92, ej. En caso de ser necesario, me 
ayuda a hablar con los padres de familia de los alumnos involucrados en una situación 
de agresión entre pares). Se contestó en formato tipo Likert de cinco puntos (1 = 
Totalmente en desacuerdo y 5 = Totalmente de acuerdo).

Eficacia colectiva. Se adaptó el cuestionario Perceived Collective Teacher Effica-
cy (Einar y Sidsel, 2007) para medir la percepción de docentes acerca de la eficacia 
de la escuela para manejar situaciones de bullying. La escala se conformó por siete 
ítems ( α = 0.88, ej. En esta escuela todos los docentes y adultos cuidan a los estudiantes) 
en formato de respuesta tipo Likert de cinco puntos (1 = Totalmente en desacuerdo 
y 5 = Totalmente de acuerdo).

Prácticas docentes de intervención directa. Se utilizó la subescala de prácticas 
de intervención directa del Violence Non-Permissive Teaching Practices (VNTP; 
Valdés Cuervo et al., 2018). Esta mide, mediante cuatro ítems, comportamientos 
del maestro enfocados a detener la agresión, proteger a la víctima o penalizar al 
agresor. Se respondió en formato tipo Likert de cinco puntos (1 = nunca y 5 = 
siempre). La fiabilidad de la escala fue aceptable ( α = 0.91).

Procedimiento 

El primer contacto se realizó con el director de cada escuela, al cual se le pidió au-
torización para la aplicación de los instrumentos. Después, se invitó a los docentes 
a participar de forma voluntaria en el mismo garantizándoles confidencialidad en 
la información. La administración se realizó en las escuelas por un investigador 
participante en el estudio. 

Análisis estadísticos

Los datos perdidos, que fueron en todos los casos menores a 0.5%, se trataron 
por el método de regresión a la media. El cálculo del modelo mediacional se 
realizó con apoyo del PROCESS V. 3.3. La estimación del efecto indirecto se 
realizó con el método de boostrap (5000 repeticiones) con un intervalo de con-
fianza del 95% (Hayes, 2018).
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Resultados

Descriptivos y correlacionales
La tabla 1 mostró que existen correlaciones positivas entre el apoyo directivo 
(AD), la eficacia colectiva (EC) y las prácticas docentes de intervención directa 
(PDID). También, se encontraron relaciones positivas entre el apoyo directivo 
(AD) y la eficacia colectiva (EC).

Tabla 1. Medias, desviaciones estándar y correlaciones entre las variables estudiadas

Variables

1. AD
2. EC
3. PDID
p < 0.05. p < 0.01.

M

4.28
4.06
4.03

1

-
0.28**
0.61**

2

-
0.33**

3

-

DE

0.64
0.62
0.67

Modelo mediacional
Los resultados mostraron que el AD favorece de forma directa la eficacia colectiva 
(β = 0.28, p < 0.000) y las prácticas docentes de intervención directa (β = 0.61, p < 
0.000). También, se apreció un efecto directo positivo de la eficacia colectiva en las 
prácticas docentes de intervención directa (β = 0.33, p < 0.000). Finalmente, se en-
contró un efecto indirecto positivo del apoyo directivo en las prácticas docentes de 
intervención directa (β = 0.06, IC 95 [0.03, 0.10] mediado por la eficacia colectiva.

Figura 2. Resultado del modelo de relaciones entre AD, EC y PDID.
Nota. Se reportan los coeficientes no estandarizados.

Discusión y conclusiones
Este estudio analizó las relaciones entre el apoyo directivo, la eficacia colectiva y las 
prácticas docentes de intervención directa. Se esperaba que el apoyo directivo influ-
yera positivamente de forma directa en la eficacia colectiva y las prácticas docentes 
de intervención directa, y de manera indirecta positiva en las prácticas docentes de 
intervención directa por sus efectos en la eficacia colectiva. Los resultados confirma-
ron las hipótesis de investigación propuestas en el estudio. 
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Los hallazgos son consistentes con otros estudios que afirman que el apoyo di-
rectivo mejora la percepción de la eficacia colectiva de la escuela para solucionar 
desafíos (Brown et al., 2011; Choi et al., 2003; Hallinger et al., 2018; Stoll, 1999; 
Windlinger et al., in press). De forma similar, a lo reportado en la literatura (Do-
nohoo, 2018; Klassen et al., 2011) se encuentra una relación positiva entre la efi-
cacia colectiva y las prácticas docentes de intervención directa.  

El AD es un factor que influye directamente en cómo los docentes resuelven 
conflictos de bullying en la escuela. Esto implica que un director que apoya a los 
docentes, aumenta la eficacia de los mismos para atender al bullying y promueve 
prácticas que disminuyen el acoso entre pares, por lo que se concluye que el direc-
tor es un elemento fundamental para la prevención del bullying.

El estudio presenta limitaciones que implican considerar con cautela sus ha-
llazgos. En primer lugar, es un diseño transaccional, el cual no permite establecer 
relaciones causales entre las variables. Se sugiere realizar estudios longitudinales o 
experimentales que aclaren el sentido de estas relaciones. La muestra, aunque su-
ficiente para los análisis realizados, es relativa a un contexto geográfico determina-
do. Es necesario por ende realizar estudios con muestras más diversas de docentes.
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Capítulo III
Fortalezas humanas, emociones positivas y el 

espectador prosocial en el acoso escolar
Rubén Pérez Ríos,1 Fernanda Inéz García Vázquez,2

María Fernanda Durón Ramos,3 Gisela Margarita Torres Acuña4

Resumen
El objetivo del presente trabajo fue realizar una revisión del estado del arte en torno a la relación 
de las fortalezas humanas y las emociones positivas con el rol de espectador prosocial en el aco-
so escolar. Se examinaron 138 artículos publicados en diferentes bases de datos; se retomaron 
53 investigaciones que presentaron análisis de relación entre alguna de las variables de interés 
y el rol prosocial del espectador, todos publicados entre 2002 y 2018. Se encontró que existe 
evidencia empírica de la asociación de las fortalezas de compasión, coraje, justicia, amabilidad 
y autocontrol con el rol de espectador prosocial; este mismo vínculo se encuentra con las emo-
ciones positivas de empatía y confianza. Se concluyó que el rol de espectador prosocial podría 
promoverse a través de intervenciones en fortalezas humanas y emociones positivas.
Palabras clave: acoso escolar, rol prosocial, defensor, fortalezas humanas, emociones positivas.

Introducción

El acoso escolar es un problema que incrementa su frecuencia en la infancia y la 
adolescencia con graves consecuencias en las personas que participan (Fossati et al., 

2009; Fulya, Rasit y Oguzhan, 2016). En los agresores se asocia a la delincuencia, el robo, 
la violencia, el consumo de sustancias, trastornos de la conducta, entre otros (Ang, Huan, 
Li y Chan 2015; Graham, 2016; Kempes, Matthys, de Vries y van Engeland, 2005; Ttofi 
y Farrington, 2012), mientras que en las víctimas se constata mayor depresión, ansiedad, 
baja autoestima y rendimiento escolar, estrés, delincuencia y suicidio (Graham, 2016). 

El acoso entre estudiantes involucra conductas agresivas repetidas hacia pares a 
quienes les resulta difícil defenderse (Pouwels, Lansu y Cillessen, 2016; Salmivalli, 

1, 2, 4 Departamento de Educación, Instituto Tecnológico de Sonora, México
3 Departamento Unidad Guaymas, Instituto Tecnológico de Sonora, México
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Kaukiainen y Voeten, 2005). Estas manifestaciones son caracterizadas por el abuso 
de poder y el uso de la fuerza por medio de agresión física, verbal y/o psicológica 
que orientan al agresor a la obtención del dominio de una situación específica ( Jara, 
Casas, y Ortega, 2017). Los participantes involucrados en este problema son agre-
sores, víctimas y espectadores ( Jenkins y Nickerson, 2016; Padgett y Notar, 2013).

Los espectadores son estudiantes que atestiguan las agresiones sin partici-
par de forma directa en las mismas y representan un papel significativo en la 
dinámica del acoso (Pronk, Olthof y Goossens, 2014; Valdés Cuervo, Alcán-
tar-Nieblas, Martínez-Ferrer y Parra-Pérez, 2018). Algunos autores, distinguen 
tres roles de los espectadores: pro-acoso, prosocial y no comprometido (Alcán-
tar-Nieblas, Valdés Cuervo, Carlos, Martínez-Ferrer y García, 2018; Belacchi 
y Farina, 2010). Los espectadores prosociales son aquellos que intervienen de-
fendiendo de forma directa al intentar detener la agresión o indirectamente al 
informar a algún adulto y/o consolar a las víctimas (Alcántar-Nieblas et al., 
2018; Demaray, Summer, Jenkins y Becker, 2016). Diversos estudios sostienen 
que el espectador prosocial contribuye a la reducción del acoso escolar (Lambe, 
Cioppa, Hong y Craig, 2018; Salmivalli, Voeten y Poskiparta, 2011).

La conducta prosocial de los espectadores es vinculada con características 
personales tales como extroversión, escrupulosidad, agradabilidad y autoefica-
cia (Baumert, Halmburger y Schmitt, 2013; Kollerová, Janošová y Říčan, 2014; 
Poteat y Vecho, 2016; Pronk, Olthof y Goossens, 2014). También, con la desco-
nexión, angustia y juicio moral (Forsberg, Thornberg y Samuelsson 2014; Gini, 
Pozzoli y Hauserb, 2011).

La investigación existente acerca del acoso escolar se enfoca con frecuen-
cia en analizar los factores de riesgo en lugar de los de protección, a pesar de 
que estos son importantes para combatir este problema (Ttofi y Farrington, 
2012). Por otro lado, se ha constatado que al aumentar las capacidades de 
intervención para la defensa en situaciones de acoso escolar, los estudiantes 
experimentan sensaciones positivas de congruencia, bienestar y sentido positi-
vo de sí mismos ( Johnston, Midgett, Doumas y Moody, 2018), lo que sugiere 
que las fortalezas humanas y las emociones positivas pueden ser factores de 
protección contra el acoso escolar. 

La psicología positiva y el rol prosocial del espectador

La psicología positiva se distingue claramente de la psicología tradicional enfoca-
da al estudio y tratamiento de comportamientos anormales o desadaptados. Esta 
área pone énfasis en el estudio de las emociones positivas, el bienestar, la felicidad, 
y las fortalezas humanas, entre otras (Seligman, 2011).
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Con el desarrollo de la psicología positiva surge la clasificación teórica que da ori-
gen a una taxonomía de veinticuatro fortalezas humanas; las cuales representan la 
manifestación psicológica de las virtudes, caracterizadas por presentarse en la mayo-
ría de las culturas del mundo y por ser modificables mediante la experiencia (Peter-
son y Seligman, 2004; Seligman, 2011). El desarrollo de las fortalezas se asocia a la 
satisfacción de las relaciones sociales y la participación en conductas prosociales, lo 
que sugiere que las conductas de defensa ejercidas por los espectadores prosociales 
son una fuente fundamental del bienestar y la felicidad (Ma y Chen, 2017). 

Otro pilar valioso de la psicología positiva son las emociones positivas (Se-
ligman, 2011). La evidencia empírica sugiere que dichas emociones se asocian 
con menores índices de agresividad y hostilidad entre pares (Agbaria, Hamama, 
Orkibi, Gabriel-Fried y Ronen, 2015; Fredrickson y Losada, 2005; Garaigordobil, 
2015; Rosenbaum, Ronen, Abuelaish, Orkibi y Hamama, 2018). Por otro lado, es-
tudios muestran que las emociones morales positivas tienen una fuerte influencia 
en las respuestas de los espectadores ante el acoso escolar (Cowie, 2014; Jenkins y 
Nickerson, 2016). Las emociones positivas implican la presencia de cogniciones y 
comportamientos positivos ligados a sensaciones profundas de exaltación en una 
determinada situación (Dunn, 2017). 

A pesar de que existe un número considerable de artículos que indagan en la 
relación de factores personales asociados al rol de espectador prosocial, en la revi-
sión de literatura emprendida se identificó una carencia de estudios que se enfo-
quen en sintetizar los hallazgos relativos a factores personales positivos asociados 
a este rol. En este contexto, el presente estudio tiene como objetivo realizar una 
revisión del estado del arte de la relación de las fortalezas humanas y las emocio-
nes positivas con el rol de espectador prosocial en el acoso escolar. 

Método

Se realizó una revisión de literatura sobre la relación de las fortalezas humanas 
y las emociones positivas con el rol espectador prosocial en el acoso escolar. 
Se llevó a cabo una revisión de 138 artículos en distintas bases de datos como 
EBSCO, ERIC, Scopus, Medline, entre otras. Del total examinado se retoman 
53 publicados entre 2002 y 2018. En el análisis se logró identificar estudios y 
autores más representativos en la temática, además de los hallazgos consistentes 
en los estudios revisados. El criterio de inclusión para el presente estudio ha 
sido que las investigaciones presenten un análisis de la relación entre alguna de 
las fortalezas humanas y/o alguna emoción positiva con el rol espectador proso-
cial en el acoso escolar.
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Resultados

Las fortalezas humanas y el rol prosocial del espectador
El estudio de las fortalezas humanas en la psicología surge del interés por promo-
ver el funcionamiento óptimo de las personas y no sólo la erradicación de los dé-
ficits y malestares (Vázquez y Hervás, 2009). Según el planteamiento del presente 
estudio, se exploró la asociación entre fortalezas humanas y emociones positivas 
con el rol espectador prosocial. La compasión, el coraje, la justicia, la amabilidad y 
el autocontrol son fortalezas relacionadas con el espectador prosocial (Frieze y Li, 
2009; Jenkins, Demaray, Fredrick y Summers, 2014; Kollerová, Janošová y Říčan, 
2014; Poteat y Vecho, 2016). 

La compasión y el rol prosocial del espectador
La compasión es considerada por algunos investigadores como una forma de 
conducta prosocial (Fehr, Sprecher y Underwood, 2009). Esta fortaleza implica 
la valoración y comprensión de los sentimientos de otras personas para respon-
der con ayuda, atención y empatía a sus necesidades (Taylor, 2002). La evidencia 
indica que los espectadores prosociales exhiben mayor compasión moral (Gini, 
Pozzoli y Hauser, 2011).

El autocontrol y el rol prosocial del espectador 
El autocontrol es una habilidad social que permite a los individuos relacionarse de 
manera positiva y aceptable (Gresham, Elliott, Vance y Cook, 2011). Esta forta-
leza ha sido poco estudiada en relación con los espectadores defensores; la inves-
tigación existente sugiere que los estudiantes que defienden tienden a controlar 
mejor las emociones en situaciones sociales ( Jenkins et al., 2014). La evidencia 
muestra que el autocontrol influye de manera positiva en las conductas de defensa 
a los pares ( Jenkins, Demaray, Fredrick y Summers, 2016). Por otro lado, existen 
hallazgos contradictorios en los que el autocontrol no se asocia a este rol, sino más 
bien con el espectador no comprometido, lo que sugiere que el control de los im-
pulsos puede intervenir para que las personas no respondan ante la victimización 
(Pronk, Olthof y Goossens, 2014). 

El valor y el rol prosocial del espectador 
El valor es una fortaleza asociada a las conductas de ayuda y defensa de perso-
nas que se encuentran en situaciones de riesgo ( Johannessen, Adriaenssen, Ernes 
y Johannessen, 2017). El valor es asumido positivamente por todas las culturas 
(Dahlsgaard, Peterson y Seligman, 2005) y conlleva actos heroicos motivados por 
una causa moral en beneficio de otros, con consciencia de los riesgos y costos que 
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ello implica (Miller, 2002; Zimbardo, 2007). Se ha encontrado una asociación 
positiva entre la valentía y el comportamiento defensivo entre los estudiantes que 
han observado comportamientos homofóbicos, en los casos donde se asumen los 
riesgos de represalias por intervenir (Poteat y Vecho, 2016).

La justicia y el rol prosocial del espectador 
La justicia es una fortaleza que puede explicar el comportamiento defensor en 
el acoso escolar; ésta expresa las molestias y perturbaciones de los estudiantes al 
presenciar actos de daño e injusticia (Poteat y Vecho, 2016). La justicia incluye 
cualidades morales que ayudan a contrarrestar prejuicios y la discriminación e 
incluso permite sobrellevar las represalias por intervenir (Duhigg, Rostosky, Gray 
y Wimsatt, 2010). Estudios recientes que han evaluado las cualidades moralmente 
positivas han encontrado que la justicia tiene una relación positiva con las con-
ductas hipotéticas de defensa (Kollerová, Janošová y Říčan, 2014; Poteat y Vecho, 
2016), lo que pudiera indicar que este atributo es de gran importancia para la 
detención del acoso escolar. 

Las emociones positivas y el rol prosocial del espectador 
El enfoque de la psicología positiva en el estudio de las emociones positivas orien-
ta a la comprensión de las conductas de defensa en el acoso escolar ( Johnston, 
Midgett, Doumas, y Moody, 2018). Se ha encontrado que el comportamiento de 
los defensores se asocia con el bienestar, sensaciones de congruencia y sentimien-
tos positivos (Midgett, Moody, Reilly y Lyter, 2017). Las que mayormente se han 
asociado al rol de espectador prosocial son la empatía (Waasdorp y Bradshaw, 
2018) y la confianza (Cowie, Naylor, Talamelli, Chauhan y Smith, 2002). 

La empatía y el rol espectador prosocial
Ha sido comúnmente estudiada la empatía para explicar la conducta defensiva en 
el acoso escolar; se ha descubierto que se asocia a las conductas prosociales y de 
ayuda (Zych, Ttofi, y Farrington, 2016). Se define como la capacidad de tomar 
la perspectiva de otra persona y mostrar preocupación por ella ( Jenkins et al., 
2014). Diversas medidas de empatía han demostrado una relación positiva con 
el rol prosocial en el acoso escolar (Peets, Pöyhönen, Juvonen y Salmivalli, 2015; 
Pöyhönen, Juvonen y Salmivalli, 2010; Valdés Cuervo et al., 2018; Van der Ploeg, 
Kretschmer, Salmivalli y Veenstra, 2017; Yun y Graham, 2018). 

La confianza y el rol prosocial del espectador 
En el estudio de la confianza se ha identificado su asociación con las conductas de 
los espectadores prosociales (Cowie, Naylor, Talamelli, Chauhan y Smith, 2002); 
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esta emoción positiva implica las creencias sobre la capacidad de llevar a cabo 
acciones y esperar los resultados deseados. Se ha descubierto que los programas 
de intervención en el acoso escolar presentan efectividad en el aumento de emo-
ciones positivas de confianza, asociándose con ello un incremento en las conduc-
tas de defensa en los niños que son espectadores ( Johnston, Midgett, Doumas y 
Moody, 2018; Midgett, Doumas, Trull y Johnston, 2017).

Discusión

Según los hallazgos que derivan de la presente investigación, las fortalezas huma-
nas y las emociones positivas tienen una asociación con el rol espectador prosocial 
en el acoso escolar (Baumert, Halmburger y Schmitt, 2013; Fehr, Sprecher y Un-
derwood, 2009; Jenkins et al., 2014; Johnston, Midgett, Doumas y Moody, 2018; 
Kollerová, Janošová y Říčan, 2014; Yun y Graham, 2018).

Los resultados sugieren que la compasión, el autocontrol, el coraje y la justicia 
son fortalezas humanas capaces de aumentar la probabilidad de los estudiantes de 
actuar prosocialmente, sobre todo a favor de las víctimas de acoso. En el caso del 
autocontrol, los hallazgos contradictorios acerca de su asociación con el rol proso-
cial indican que es necesario llevar a cabo más investigación al respecto para esta-
blecer conclusiones. Por su parte, las emociones positivas de empatía y confianza 
ayudan a promover sentimientos positivos y bienestar que son resultado de las 
conductas prosociales de los espectadores (Midgett, Moody, Reilly y Lyter, 2017).

Se concluye que es valioso comprender mejor las asociaciones entre las con-
ductas prosociales de los espectadores y las variables positivas que pudieran moti-
var este tipo de conductas, por lo que se sugiere la profundización en este tema a 
través de la implementación de estudios empíricos que faciliten el conocimiento 
de las relaciones entre estas variables. Con esto se favorecería el mantenimiento de 
condiciones que permitan crear espacios para incrementar un ambiente educativo 
más sano y con ello una sociedad cada vez más humana.
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Resumen
El objetivo del presente estudio fue determinar las propiedades psicométricas de una escala para 
medir tipos de apoyo parental en las tareas escolares. Se seleccionaron de forma no probabilísti-
ca 495 estudiantes de cuatro secundarias públicas de un municipio del sur de Sonora, 54.5% del 
sexo femenino (M =13, DE = 0.90) y 45.5% del masculino (M = 13, DE = 0.91). Mediante un 
análisis factorial exploratorio se obtuvo una solución de nueve ítems agrupados en dos factores 
(Apoyo y Conflicto) que explican el 59.82% de la varianza de los puntajes. La fiabilidad de los 
puntajes de fue aceptable (α = 0.70). Se concluyó que la escala posee adecuadas propiedades 
psicométricas para ser utilizada en la mediación del constructo en cuestión.
Palabras claves: conflicto, análisis factorial, apoyo parental, tareas escolares, estudiantes.

Introducción

México como parte de sus políticas para mejorar la calidad de la educación se 
propone establecer una relación entre autoridades, maestros, alumnos, padres 

de familia y la sociedad en general (Secretaría de Gobernación [SEGOB], 2013). 
Valdés y Urías (2011) sostienen que es primordial la participación de los padres de 
familia en la educación de los hijos para mejorar los aprendizajes de los estudiantes.

La participación parental en la educación se refiere al involucramiento de los 
padres en una o varias actividades relacionadas con la escuela (Valdés, Martín y 
Sánchez, 2009). Entre dichas actividades se encuentran asistir a las juntas, par-
ticipar de manera voluntaria en el mejoramiento de la escuela, ayudar a los hijos 
con las tareas escolares y estimular sus logros académicos (Consejo Nacional de 
Fomento Educativo [CONAFE], 2011; Razeto, 2018).

1, 2, 3, 4 Departamento de Educación, Instituto Tecnológico de Sonora. México
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Epstein y Salinas (2004) proponen seis dimensiones de la participación de las 
familias en la educación: habilidades de crianza, comunicación escuela-padres, 
voluntariado, apoyo del aprendizaje, toma de decisiones y la colaboración con 
la comunidad. El apoyo del aprendizaje, según Epstein (2011) involucra, entre 
otros aspectos, la ayuda que brindan las familias a los hijos en las tareas escola-
res. Las tareas escolares son entendidas como las actividades que los estudiantes 
realizan fuera del horario de clases, tales como ejercicios prácticos, proyectos en-
tre otras (Costa, Cardoso, Lacerda, Lopes y Gomes, 2016). Estas tareas estimu-
lan al estudiante a mejorar su rendimiento académico y permiten que reafirme 
sus conocimientos (Daw, 2012).

La revisión de la literatura muestra carencias en el estudio de la temática, 
encontrando a nivel nacional únicamente un estudio que habla sobre el apoyo 
parental con relación a las tareas escolares (Grijalva, Valdés y Urías, 2017). Así 
mismo, a nivel internacional se logró identificar investigaciones sobre el apoyo 
parental en las tareas escolares (Cooper, Civey y Patall, 2006; Dumont et al., 
2012; Hill y Tyson, 2009; Hoover-Dempsey et al., 2001; Kukka, Rajalaane, 
Rei y Piht, 2015). 

La escala de Dumont et al. (2012) es frecuentemente utilizada en la me-
dición del constructo. Esta mide dos formas de participación parental en las 
tareas: apoyo, percepción de ayudas parentales en la realización de las tareas; 
y conflicto, problemas en la relación padre-hijo asociados a las tareas escolares. 
Sin embargo, en la revisión de la literatura no se identificaron estudios donde 
se reporte las propiedades psicométricas de la misma. En particular, en México 
hasta donde nosotros conocemos no existen estudios que reportan propiedades 
psicométricas para medir las formas en que los padres se involucran en las tareas 
de los hijos. En este contexto, el presente estudio se propone analizar la validez 
de la estructura interna y la fiabilidad de la escala de Dumont et al. (2012) en 
adolescentes mexicanos. Se espera que se confirme la estructura de dos factores 
propuestas por los autores y que los puntajes presenten una adecuada fiabilidad.

Método

Participantes
De forma no probabilística, participaron 495 estudiantes de cuatro secunda-
rias públicas de un municipio del sur de Sonora en el ciclo escolar 2016-2017, 
225 (45.5%) del sexo masculino ( M edad = 13 años, DE = 0.90) y 270 (54.5%) 
del femenino ( M edad = 13 años, DE = 0.91). En el momento de recabar los 
datos 31.3% cursaban el primer, 34.7% segundo y 33.9% tercer grado de edu-
cación secundaria.
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Instrumento
Apoyo de los padres de familia en la realización de las tareas escolares. Se adaptó la escala 
desarrollada por Dumont et al. (2012) con el fin de medir el apoyo que brindan los 
padres a los hijos durante la realización de sus tareas escolares. La escala se compone 
de nueve ítems agrupados en dos dimensiones: (a) Apoyo (cinco ítems, ej. Me ayudan 
cuando tengo dificultades en las tareas); (b) Conflicto (cuatro ítems, ej. Mis tareas frecuen-
temente causan conflicto en casa). Se contestó mediante una escala tipo Likert con opcio-
nes de respuesta de 1 (Nunca), 2 (Casi nunca), 3 (A veces), 4 (Casi siempre) y 5 (Siempre).

Procedimiento
Se solicitó autorización a las autoridades y docentes de las escuelas para acceder a los 
salones de clases. Se obtuvo el consentimiento informado por escrito de los padres 
para que los hijos participaran en el estudio. A los estudiantes se les invitó a partici-
par de manera voluntaria asegurándoles la confidencialidad de la información.

Análisis de datos 
Los datos perdidos se trataron por el método de imputación por regresión. Se calcu-
laron los datos descriptivos con el fin de verificar la distribución de los puntajes. Se 
realizó con apoyo del SPSS .22 un análisis factorial exploratorio utilizando el méto-
do de extracción máxima verosimilitud y rotación Oblimin directo. Se consideraron 
como índices de ajuste de los datos un valor de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) igual 
o mayor a 0.80 y una prueba de esfericidad de Bartlett significativa. Se considera-
ron criterios de inclusión de los ítems en la solución factorial final la presencia de 
comunalidades > 0.30 y cargas factoriales > 0.30 en sólo un factor (De Vellis, 2012).

Resultados

Análisis descriptivo
Se calcularon las medias, desviaciones estándar, asimetría y curtosis de los ítems 
(ver Tabla 1). Todos los ítems mostraron valores de asimetría y curtosis aceptables, 
por lo que se decidió incluirlos en el modelo factorial. 

Tabla 1. Media, desviación estándar, asimetría y curtosis de los ítems

Ítems

Me apoyan con mis tareas si les pido ayuda
Me ayudan cuando tengo dificultades en las tareas
Cuando tengo que hacer tarea, puedo recurrir a 
mis padres

M

3.83
3.81
3.67

Asimetría

-0.74
-0.75
-0.60

Curtosis

-0.47
-0.43
-0.89

DE

1.21
1.20
1.35
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Ítems

Realizan el mejor esfuerzo para que haga bien 
mis tareas
Si no entiendo algo de mis tareas mis padres me 
ayudan
Mis tareas son tema desagradable en mi familia
Mis tareas frecuentemente causan conflicto en casa
Mis tareas son fuente de estrés en mi familia
A menudo discuto con mis padres por mis tareas

Indicadores

Mis tareas son fuente de estrés en mi familia
Mis tareas frecuentemente causan conflicto 
en mi casa
A menudo discuto con mis padres por mis tareas
Mis tareas son tema desagradable en mi familia
Me ayudan cuando tengo dificultades en 
las tareas

M

3.89

3.82

2.21
1.85
1.81
1.99

M

1.80
1.84

1.97
2.20
3.82

Asimetría

-0.81

-0.83

0.77
1.33
1.39
1.13

Carga
factorial

Curtosis

-0.51

-0.52

-0.86
0.38
0.55
-0.14

Comunalidades

DE

1.17

1.31

1.43
1.32
1.30
1.38

DE

1.29
1.31

1.37
1.43
1.20

1

0.84
0.84

0.77
0.67
-0.02

2

-0.04
-0.04

-0.62
0.11
0.79

0.73
0.73

0.62
0.46
0.64

Análisis factorial exploratorio 
Se realizó un análisis factorial exploratorio utilizando el método de extracción 
de máxima verosimilitud y de rotación Oblimin donde se obtuvo una medida 
de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin adecuada (KMO = 0.82) y una 
prueba de esfericidad de Bartlett significativa (X2 = 2150.46, gl = 36, p < 0.000), 
lo que verifica la adecuación de los datos para dicho análisis. Tomando en cuenta 
las comunalidades, se aceptaron los nueve ítems por tener comunalidades mayo-
res a 0.30 (De Vellis, 2012). Se obtuvo una solución integrada por dos factores 
que explican el 59.82% de la varianza (ver Tabla 2). No se encontró una corre-
lación significativa entre los puntajes de las subescalas, lo que sugiere que cada 
una mide un constructo independiente.

Tabla 2. Resultados del análisis factorial exploratorio de la escala para medir el apoyo
de los padres de familia en la realización de las tareas escolares de los hijos
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Indicadores

Realizan el mejor esfuerzo para que haga
mis tareas
Me ayudan con mis tareas si les pido ayuda
Si no entiendo algo de mis tareas mis padres 
me ayudan
Cuando tengo que hacer tarea, puedo recurrir 
a mis padres

Factor 1
Factor 2

M

3.91

3.84
3.83

3.67

Carga
factorial Comunalidades

DE

1.16

1.21
1.30

1.35

1

-0.03

-0.06
0.04

0.05

-
-0.08

2

0.77

0.75
0.74

0.71

-

0.59

0.57
0.54

0.50

Correlación entre los factores

Análisis de fiabilidad

Para determinar la confiabilidad de la escala, se utilizó el Alfa de Cronbach. Se 
consideraron valores ≥ 0.70 como aceptables (De Vellis, 2012). Las dos escalas 
presentaron una fiabilidad adecuada.

Tabla 3. Fiabilidad por factor de la escala

Factores

Apoyo por parte de los padres de familia
Apoyo conflictivo por parte de los padres 
de familia

Alfa de Cronbach

0.86
0.86

No. de elementos

5
4

Discusión

El presente estudio se propone establecer las propiedades psicométricas (validez 
de constructo y confiabilidad) del instrumento desarrollado por Dumont et al. 
(2012) para medir el apoyo de los padres de familia en la realización de las tareas 
escolares en el hogar de estudiantes de secundaria al Sur de Sonora. Los resultados 
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dan evidencia de un instrumento válido y confiable, para medir el apoyo parental 
en la realización de las tareas conformada por dos dimensiones independientes 
(apoyo y conflicto) que explican el 59.82% de la varianza de los puntajes.

En términos metodológicos, los resultados representan una contribución prác-
tica y teórica al estudio del apoyo parental con relación a las tareas escolares. 
Desde el punto de vista práctico, se aporta un instrumento con propiedades psi-
cométricas adecuadas para la medición del constructo, del mismo modo, el aporte 
teórico permite delimitar el tipo de apoyo parental que existe al momento de 
realizar las tareas escolares. Por otra parte, la clasificación de los factores de apoyo 
y conflicto, coincide con la propuesta de Dumont et al. (2012). 

El estudio presenta limitaciones que implican la necesidad de considerar los 
resultados con cautela. En primer lugar, se realizó un análisis factorial explorato-
rio. Al respecto, es necesario validar estos hallazgos con el cálculo de un modelo 
confirmatorio. En segundo lugar, el estudio no consideró la invarianza por sexo de 
la escala. Se sugiere realizar análisis de invarianza por sexo de la escala, dado las 
diferencias reportadas en las prácticas de crianza parental asociadas al sexo (Tárra-
ga, García y Reyes, 2018; Xu, Du, Wu, Ripple y Crosgriff, 2018).
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Capítulo V
Afrontamiento docente de la violencia

entre estudiantes. Una mirada desde
el interaccionismo simbólico

Guadalupe Buitimea Valenzuela,1 Agustín Manig Valenzuela,2

María Luisa Madueño Serrano,3 Edith Alejandra Trevizo Lozoya4

Resumen
El presente estudio tuvo como objetivo caracterizar el afrontamiento docente ante la violencia entre es-
tudiantes. La investigación de corte cualitativo se fundamentó teóricamente bajo la perspectiva del inte-
raccionismo simbólico. La muestra se conformó por doce profesores de una escuela primaria del Sur de 
Sonora. La recolección de los datos se realizó a partir de una entrevista semiestructurada. Los resultados 
acerca de las estrategias de afrontamiento docente ante la violencia entre estudiantes se presentan bajo 
las siguientes categorías: a) Concientización de los estudiantes, la cual incluye el fomento de los valores, 
fomento de la disciplina y la reflexión a través del juego; b) Comunicación del docente, en la cual se 
aborda el diálogo con los estudiantes y el diálogo con otros actores; y c) Búsqueda de apoyo social de los 
diferentes actores educativos. Se concluye que los profesores afrontan la violencia entre estudiantes con 
diversas estrategias, dirigidas tanto al alumnado como al involucramiento de otros actores educativos. 
Sin embargo, un hallazgo detectado es la necesidad del apoyo de la familia hacia el docente, cuando éste 
atiende las situaciones de violencia entre estudiantes que se le presentan en el contexto escolar.
Palabras clave: Afrontamiento docente, violencia escolar, acoso escolar.

Introducción

La violencia entre estudiantes hace referencia a cualquier comportamiento que 
se realice de uno o varios estudiantes hacia otro, con la intención de hacer 

daño, el cual puede caracterizarse como violencia física, verbal, relacional y psico-
lógica ( Jiménez, Musitu y Murgui, 2008; Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura [unicef ], 2016). 

1, 2, 3, 4 Departamento de Educación, Instituto Tecnológico de Sonora, México
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El fenómeno de la violencia entre estudiantes actualmente ha adquirido mayor re-
sonancia social (Rodríguez y Núñez, 2015). En el estudio realizado por Calmaes-
tra et al. (2016) se señala que en España seis de cada diez estudiantes han recibido 
violencia verbal, principalmente a través de insultos; en Perú este problema afecta 
a aproximadamente 30 estudiantes al día (Sáenz, 2017); y en México el 10.1% 
de los estudiantes han sufrido algún tipo de violencia en la escuela (Organiza-
ción para la Cooperación y el Desarrollo Económico [ocde], 2017). Asimismo, 
Shephard, Ordóñez y Mora (2015) señalan que los docentes reportan que el 27.4 
% de sus estudiantes han recibido bromas, insultos y palabras ofensivas; además 
consideran que el 22.5% de las víctimas provoca a los agresores y el 23.65% de los 
agresores lastima a la víctima solamente porque se considera más fuerte.

La violencia entre estudiantes se asocia con problemas emocionales y de con-
ducta tanto en la víctima, como en el agresor y espectador. De acuerdo con Cava, 
Buelga, Musitu y Murgui (2010), las víctimas son las que presentan mayor difi-
cultad para integrarse en la escuela. Asimismo, Rajan, Namdar y Ruggles (2015), 
señalan otros efectos negativos como la exclusión social, depresión, y bajo rendi-
miento escolar. Además, Hevia (2016) señala que en casos muy extremos puede 
provocar en la víctima intentos de suicidios e incluso el suicidio mismo. En este 
sentido, Cross, Piggin, Douglas y Vonkaenel-Faltt (2012), reportan que de 41 
casos de suicidios presentados en los países de Estados Unidos, Canadá, Reino 
Unido y Australia, el 78% de los adolescentes eran acosados ya sea en la red o en la 
vida real. Por otra parte, los agresores y espectadores también son afectados, ya que 
aprenden y adquieren hábitos negativos que pueden influir en su comportamiento 
y los hace más propensos a sufrir desajustes psicosociales y trastornos psicopato-
lógicos en la adolescencia y edad adulta (Hevia, 2016). 

Los docentes desempeñan un rol fundamental en la prevención de la violencia 
escolar entre estudiantes (Lalangui y Valarezo, 2018), ya que la forma en que los 
docentes afrontan este fenómeno pueden disminuir o aumentar la problemática 
(Valdés, Martínez y Carlos, 2018). Al respecto, una forma de afrontamiento que 
permite disminuir las situaciones de violencia, es cuando el profesor busca fomen-
tar la empatía del agresor mediante una serie de prácticas que le permitan hacer-
lo responsable sobre su comportamiento hacia la víctima (Reyes, Vera y Valdés, 
2017). Otra forma de afrontamiento positivo, es cuando el profesor entabla una 
buena comunicación con el alumnado (Rojas, 2013). Asimismo, cuando el pro-
fesor afronta el problema mediante prácticas que buscan el apoyo de los actores 
educativos, tales como los padres, familiares, director, trabajador social, psicólogo 
escolar, profesores colegas, se reportan resultados positivos (Navarro, Manig y Val-
dés, 2017). Por otra parte, el afrontamiento docente cuando desarrolla acciones 
que estimulan las agresiones, por ejemplo, los castigos aplicados como fórmulas 
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dirigidas a la disciplina y el control, pueden aumentar la violencia entre estudian-
tes (Rojas, 2013); asimismo, cuando el docente afronta una situación disciplinar 
de un agresor con reportes y suspensión, se ha identificado que ello no soluciona 
el problema de raíz (Navarro et al., 2017). 

El afrontamiento docente como objeto de estudio es un constructo clave para 
comprender las actuaciones de los profesores ante las situaciones de violencia entre 
estudiantes que se le presentan día a día en el entorno escolar. La presente investiga-
ción supone, desde la perspectiva del interaccionismo simbólico de Blumer (1982), 
que los docentes actúan conforme a lo que la violencia entre estudiantes significa 
para ellos; estos significados se construyen a partir de las interacciones sociales que 
sostienen con distintos actores educativos; y, los significados construidos se mani-
pulan y modifican mediante un proceso interpretativo desarrollado por el docente al 
enfrentarse con las situaciones conflictivas que van encontrando a su paso. 

El estado del arte señala que el afrontamiento docente representa una for-
ma válida para abordar el estudio de la violencia entre estudiantes (Valdés et al., 
2018). Al respecto, la revisión de la literatura sobre este tema en contextos edu-
cativos de México arrojó escasos estudios. Los pocos estudios encontrados, en su 
mayoría son investigaciones cuantitativas. En este sentido, el objetivo del presente 
estudio se dirigió a caracterizar el afrontamiento docente ante la violencia entre 
estudiantes, desde un abordaje cualitativo.

Método

El presente estudio cualitativo se fundamenta en el enfoque del interaccionismo 
simbólico basándose en la etapa exploratoria definida por Blumer (1982). 

Participantes 
La selección de los participantes se basó en un procedimiento de muestreo inten-
cional no probabilístico. La muestra se conformó por 12 docentes de una escuela 
primaria pública del Sur de Sonora que imparten clases de primero a sexto grado 
y en promedio tienen 14 años de experiencia en la docencia. Se seleccionó el nivel 
primaria, ya que de acuerdo con Soto (2011), en México el 92% de los estudiantes 
en este nivel educativo ha sido víctima de violencia entre estudiantes. 

Técnicas 
La recolección de información se realizó mediante la técnica de entrevista semies-
tructurada de tipo focalizada o centrada (Vela, 2004). Este tipo de entrevista se 
basó en los siguientes criterios: a) Rango y especificidad, los cuales se refieren a la 
descripción que hace el participante de acuerdo con las preguntas que se le efectúan. 
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b) Profundidad y el contexto personal, estos se relacionan con los significados reco-
lectados sobre las experiencias de los participantes sobre el tema abordado. 

Procedimiento
Para acceder al campo se solicitó permiso al director de la escuela, a quien se le 
explicó el objetivo de la investigación. Posteriormente, se agendaron citas para 
realizar las entrevistas con los docentes que aceptaron participar en el estudio; 
cabe mencionar que todos los participantes firmaron el consentimiento informa-
do en el cual se avala el permiso para grabar la entrevista y además se garantiza la 
confidencialidad y anonimato con el que se tratará la información. Las entrevistas 
tuvieron una duración promedio de 25 min.

Sistematización y análisis de información
El procedimiento de sistematización y análisis de información se realizó de acuer-
do con la propuesta de Manig (2014) y al procedimiento de análisis cualitativo de 
Madueño (2014); el cual está conformado por las siguientes etapas: 1) Sistemati-
zación, señalización y codificación de los datos, 2) Análisis de unidades codifica-
das y construcción gráfica de categorías teóricas y 3) Interpretación cualitativa y 
descripción de las categorías teóricas. 

Se asignó una clave a cada participante, la cual está compuesta por un número 
designado a cada docente, seguido del grado y grupo que imparte y una sigla para 
identificar el sexo. El uso de la clave asegura la confidencialidad del docente para 
evitar el manejo del nombre que pudiera revelar su identidad.

En un primer nivel de análisis, a partir de las transcripciones, se identificaron 
las distintas unidades de análisis, mismas que fueron definidas previamente y que 
formaron parte de los tópicos en la guía de entrevista semiestructurada. El segun-
do nivel de análisis es una categorización de tipo teórica la cual se realiza constru-
yendo preposiciones conceptuales a partir del análisis, interpretación y discusión 
de la información recuperada (Ruiz-Olabuénaga, 2003). Las categorías teóricas 
se nombraron y agruparon de acuerdo con la intersubjetividad identificada como 
producto del segundo nivel de análisis. En este sentido, para la construcción y 
agrupación de las categorías se utilizaron los siguientes códigos: P para parti-
cipante, seguido del número de participante para identificar el orden, TA para 
los tipos de agresiones, SVE para situaciones de violencia escolar, PACP para 
las prácticas aprendidas en el curso que previenen la violencia escolar y RC para 
recomendaciones hacia el curso. 

En esta etapa, el investigador cuidó no sustituir la voz de los participantes por 
sus creencias sobre el objeto de estudio, de lo contrario, se sesgaría la información 
y la investigación no sería confiable (Blumer, 1982). Por ello, se recurrió al apoyo 
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del software Mind-manager con el fin de graficar las categorías teóricas a partir 
de las distintas unidades de análisis. Además, para la descripción de cada categoría 
se identificó lo significante, respetando en su descripción la construcción social de 
los docentes sobre la violencia entre estudiantes. Por último, se realizó la interpre-
tación cualitativa de las categorías teóricas. Así mismo, la descripción se acom-
paña de la evidencia compuesta por las unidades de análisis interpretadas y de la 
discusión a partir del estado del arte de la investigación, con la finalidad de definir 
los hallazgos del estudio para llegar a las conclusiones y recomendaciones finales.

Resultados

Los resultados caracterizan el afrontamiento docente en las siguientes categorías 
que definen una serie de estrategias implementadas como parte de su repertorio 
para responder ante la violencia entre estudiantes. 

Concientización de los estudiantes
Los docentes utilizan la concientización de los alumnos como una estrategia de 
afrontamiento hacia la violencia entre estudiantes, ya que esto les permite sensibi-
lizar a los alumnos mediante las siguientes prácticas: 

Fomento a los valores. El docente aborda ejemplos de situaciones del contexto, 
fomenta la empatía y la parte afectiva, con la intención de poner en práctica 
valores como el respeto, la responsabilidad, la tolerancia, el amor, la seguridad 
y la comprensión. Esto se hace evidente en las siguientes unidades de análisis:

“El hablar con ellos muy seguido sobre los valores, sobre situaciones específicas, 
ejemplos y cosas así, es lo que me ayuda mucho, los sensibiliza” (P6PACP6). “Siem-
pre yo pongo situaciones,… les digo: ¿a ustedes les gustaría estar allá en una riña de 
cholos?... ¿les gustaría estarse macheteando, golpeándose con piedras, con palos?… 
¿creen ustedes que eso es bueno?” (P6PACP3). “Hay que enseñarles desde niños 
qué es lo que está bien, qué es lo que está mal, hay que enseñarles a ser obedientes, 
ser analíticos, ser sensibles, hay que enseñarlos a ser solidarios, a ser buenas perso-
nas… formarlos de esa manera siempre” (P6RC3). “Fomentar la empatía, no hagas 
cosas que a ti no te gustan que te hagan” (P15SVE2). “Fomentar en los niños los 
valores del respeto y la responsabilidad, prevenir con la información, prevenir quizá 
con material impreso, digital” (P7PACP3). “La práctica de valores diarios, hablar-
les mucho sobre la tolerancia… sobre el respeto hacia ellos, y sobre todas las cosas, 
que el alumno tenga un aspecto afectivo, pues, darles seguridad a los alumnos, 
seguridad de amor, de comprensión” (P7PACP4). “trato de acercarme con los 
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niños… platicar con ellos y acercarme con los padres de familia, más que 
nada es trabajar el lado afectivo” (P17PACP4). 

 
Fomento de la disciplina. El docente anota a los alumnos conflictivos en el pi-
zarrón con el fin de mantener la disciplina y reflexionar sobre su comporta-
miento. En este sentido, considera importante llevar un registro diario de la 
indisciplina que se presenta en su clase con la intención de reportar los casos 
frecuentes a la dirección. Lo que se hace evidente en las siguientes unidades 
de análisis:

“Yo anoto el nombre de las personas que yo veo que se están portando mal, en el 
pizarrón y allí mismo es donde vamos llevando el control de disciplina” (P16PA-
CP1). “Diario, ahorita estoy registrando todos esos inconvenientes de indisciplina 
que se están llevando a cabo, voy viendo qué es lo que hizo el niño, cómo fue su 
comportamiento, y de igual manera… los estamos trayendo a dirección ya cuan-
do ellos están sobrepasando sus actitudes y la directora también lleva un reporte” 
(P16PACP2). “Tomar medidas con estos niños y no permitir que suceda tanto esto 
en el aula… a lo mejor si estaba la llamada de atención o algo, pero no había una 
consecuencia que al niño a lo mejor le sirviera como una lección, y más que nada… 
hacerlos reflexionar, cómo debe ser la manera adecuada de comportarse, de cómo 
deben de convivir” (P16RC1).

 
Reflexión a través del juego. El docente realiza juegos para motivar a los estu-
diantes en especial cuando se encuentran enfadados, o bien, cuando nota que 
algún estudiante se encuentra enojado. El semáforo es un juego que le permite 
identificar quien agrede y quien defiende. Además, por medio de situaciones 
de agresión que se presentan en juegos como el fútbol, los docentes reflexio-
nan con los estudiantes sobre las situaciones presentadas. Lo cual se pone de 
manifiesto en las siguientes unidades de análisis:

“Hago juegos, los saco a rondas cuando veo que están enfadados, motivar a los 
niños,…siempre hay que darles por su lado, ayudarlos en todo, es como el niño se 
motiva” (P9PACP2). “Que se den abrazos, si están enojados que se vengan con-
migo y platicamos, dense un abrazo en vez de un golpe, que trabajen en equipo” 
(P9PACP3). “El semáforo, me permite… establecer quienes son los agresores y los 
defensores, pues si, el uso de semáforo más que nada” (P15PACP2). “Los niños, 
los de sexto juegan fútbol y no es la misma fuerza de patear el balón que el otro 
niño…los hicimos reflexionar en eso, y sí pues, cambiaron un poquito… como que 
si entendieron” (P17PACP7).
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Comunicación del docente 
Los docentes consideran que la comunicación es uno de los elementos más im-
portantes para prevenir y solucionar conflictos asociados a la violencia entre estu-
diantes mediante las siguientes prácticas: 

Diálogo con los estudiantes. Los docentes hablan con sus alumnos con el fin de 
mantener las situaciones bajo control y en el caso de que se presente violencia 
mediar en las posibles discusiones. Además, consideran importante resaltar el 
buen comportamiento de los estudiantes y premiarlos. Asimismo, ante una 
discusión es fundamental, antes de tomar una decisión, enterarse de lo ocu-
rrido platicando con los alumnos involucrados. Esto se hace evidente en las 
siguientes unidades de análisis: 

“Siempre trato de hablar con ellos… desde ahí empiezo como para controlarlos 
porque sé quiénes no deben de estar juntos, cómo trabaja cada quién y busco ser 
una mediadora cuando se presenta una situación… ser la mediadora de las dis-
cusiones” (P1PACP5). “Premiarlos siempre y cuando el alumno se porte bien” 
(P3PACP6). “Platicaba con el alumno le decía: mira eso no es bueno tú eres un 
niño bueno… y ya se calmaba por unos días, otras estrategias que utilicé fueron las 
estrellitas, premiar a los alumnos que se portaban bien y darles estrellita al final” 
(P3PACP2). “Cuando hay una discusión o algo siempre averiguar primero qué fue 
lo que pasó, antes de llamarles la atención a los niños o regañarlos averiguar qué es 
lo que está pasando o quien inició la pelea y hablar con ellos, primero platicar y ya 
después tomar las medidas que correspondan”(P1PACP4). 

Diálogo con otros actores. Cuando el docente considera que el estudiante par-
ticipó de forma recurrente en algunas situaciones de violencia, se lo comunica 
tanto a los directivos como a los padres de familia. Sin embargo, los docentes 
indican que primero tratan de resolver ellos los conflictos asociados a la vio-
lencia entre estudiantes y cuando no pueden solucionarlos solicitan apoyo a la 
dirección. Esto se manifiesta en las siguientes unidades de análisis:

“Primero por ejemplo, el agresor, ya platicamos con él, esto, esto y lo otro… pero es 
que todos esos casos se resuelven con la directora, ya con la directora, primero es el 
aviso y después se cita a los papás, su hijo se portó así, esto, esto y lo otro, es el primer 
aviso” (P8PACP13). “Lo traigo con la directora y se habla con los papás, se llega a 
un acuerdo, se firma un documento si hay que hacerlo y ya…cuando el problema no 
está a mi alcance siempre acudo con la directora” (P5PACP12). “Trato de hacerlo yo, 
pero de plano cuando ya no puedo con la problemática vengo con la directora o con 
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los compañeros” (P8PACP11). “Si el problema se sale de mis manos, si rápido vengo 
con la directora y siempre nos ha apoyado en problemas así” (P5PACP11). 

Búsqueda de apoyo
Los docentes indican que una estrategia clave para resolver los problemas entre 
estudiantes es la búsqueda de apoyo, tanto de los diferentes actores educativos 
como de la familia mediante las siguientes prácticas: 

Apoyo de actores educativos. Los docentes consideran es necesario recibir apoyo 
de la trabajadora social, la psicóloga o los profesores de usaer (Unidades de 
Servicio y Apoyo a la Educación Regular), para la solución del conflicto con 
los padres de familia. Esto se señala en las siguientes unidades de análisis:

“Nosotros como maestros platicamos, le informamos a la trabajadora social y ella 
hace un análisis más concreto del alumno. Ella misma los atiende y ella misma man-
da hablar a los padres de familia” (P7PACP6). “Si platicamos con los papás les damos 
el detalle del niño; así y así necesito que nos ayude, que comparta, que venga y que lo 
observe y así, cuando el problema está muy arribita no nos esperamos a que sea tan 
grave, pero ya que se entere por lo menos el padre se le cita y ya venimos los trabaja-
dores sociales, psicóloga y maestro de usaer y explicamos el detalle” (P8PACP12).

Apoyo de las familias. Los docentes consideran que en muchas ocasiones no 
cuentan con el apoyo de los padres de familia o tutores del estudiante, lo que 
les genera menor posibilidad de éxito en la resolución de los conflictos que se 
le presentan. Esto se hace evidente en las siguientes unidades de análisis: 

“Hay unos padres que… no te apoyan, por lo regular son muy pocos los padres 
que si asisten al llamado de atención que cuando les mandan los reportes vienen, 
los hijos de los padres que no vienen no han avanzado mucho en cuanto a com-
portamiento… los padres de familia responsables son muy pocos” (P3SVE3). “No 
viene su mamá, no viene nadie, entonces como voy a corregir a ese niño, si su papá 
aquí no está apoyándolo tengo que buscar la manera yo… porque cuando pasa el 
problema… viene nomás el papá del agresor o uno de los dos… en un plan muy 
prepotente” (P5SVE6). “En este contexto en el que estamos es muy difícil, son muy 
pocos los padres que están al pendiente… si es muy difícil llevar un control porque 
no hay mucho apoyo por parte de los padres” (P1SVE4).

Por esto, los docentes enfatizan en que es necesario que los padres de familia 
apoyen para que el alumno cumpla. Esto puede obtenerse mediante la con-
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cientización del padre o tutor. Las siguientes unidades de análisis ponen en 
manifiesto esta necesidad del profesor:

“Se tiene que tener el apoyo de los padres para que puedan cumplir los niños” 
(P1PACP1). “Hablar con ellos, concientizarlos, si pasa algo en dado caso, hablar 
directamente con el padre o tutor que esté a cargo de ellos” (P7PACP5). “Si pla-
ticamos con los papás, le damos el detalle del niño… necesito que nos ayude, que 
comparta, que venga y que lo observe… cuando el problema está muy arribita no 
nos esperamos a que sea tan grave, pero ya que se entere por lo menos el padre, se 
le cita… y explicamos el detalle” (P8PACP12). “Lo que pongo en práctica cuando 
veo que la situación no disminuye, es mandar reporte a los padres para que venga y 
se presente para platicar la situación de cómo le vamos hacer tanto nosotros como 
maestros y que van hacer ellos desde casa para que nos apoyen con la situación 
(P3PACP4). “Al inicio del ciclo les damos a conocer el reglamento a los padres y 
cada que pasa una situación y viene el padre de familia le volvemos a recalcar que 
en el reglamento dice que si no atienden al llamado el alumno será suspendido de 
clases, si hemos suspendido, pero regresan igual, como que los padres no tienen 
tanto interés y no apoyan como debe de ser ante esa situación” (P3SVE4).

Discusión

El presente estudio tuvo la intención de caracterizar el afrontamiento docente 
ante la violencia entre estudiantes. Consistente con la literatura, se encontró que 
los docentes afrontan el problema de la violencia entre estudiantes mediante la 
concientización, la comunicación y el apoyo con los diferentes actores educativos. 
Navarro et al. (2017) señala que el apoyo social ayuda a prevenir esta problemática. 
Asimismo, la American Educational Research Association (2013) asegura que 
como apoyo al profesor deberían implicarse diferentes actores.

Se concluye que los docentes afrontan la violencia entre estudiantes con dife-
rentes estrategias. Sin embargo, una de las carencias detectadas en este estudio es 
el apoyo de la familia, ya que los profesores reportan que existen padres de familia 
que no asisten a la escuela cuando se le cita, o bien, se molestan cuando se reporta la 
participación de su hijo en alguna situación de violencia. Lo anterior, es consistente 
con lo reportado por Castro (2015), quien afirma que las relaciones familiares de 
los alumnos que participan en el acoso son más conflictivas y tienden a percibir una 
menor unión familiar. Por lo tanto, se sugiere que el docente se capacite para poder 
afrontar la violencia entre estudiantes de una manera integral y holística. Lo que im-
plica un mayor compromiso por desarrollar las habilidades y conocimientos teóricos 
que fundamenten su actuar, ante la prevención y disminución de esta problemática.
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Por último, es importante señalar que aun cuando este estudio trata de compren-
der las diferentes formas en las que los docentes afrontan la violencia entre es-
tudiantes, también identificaron limitaciones, ya que los resultados obtenidos se 
basan en el afrontamiento propio de los docentes. Dichas limitaciones deben con-
siderarse en futuras investigaciones, ya sea, realizando una triangulación entre la 
perspectiva de los estudiantes, directivos y familias. O bien, un estudio etnográfico 
que permita observar cómo los docentes afrontan la violencia entre estudiantes 
cuando se les presenta en el contexto educativo.
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Capítulo VI
Test de Matrices Progresivas Escala Coloreada

en un contexto urbano y rural
Ana Gabriel Figueroa Bouzanquet,1 Eneida Ochoa Ávila,2

María Teresa Fernández Nistal,3 Santa Magdalena Mercado Ibarra4

Resumen
El objetivo del estudio fue comparar las diferencias en la ejecución del test Matrices Progresivas Escala 
Coloreada (mpc) por niños que pertenecen a dos contextos sociales distintos. Se utilizó el Test mpc en 
niños(as) desde la edad de 5 años hasta los 11 años con 11 meses. Es un instrumento no verbal que 
evalúa la habilidad de hacer comparaciones, razonar por analogía y organizar percepciones espaciales 
dentro de un todo relacionado sistemáticamente, se diseñó principalmente como una medida de factor 
“g” de Spearman o inteligencia general. Está constituida por dos componentes identificados como ha-
bilidad eductiva y habilidad reproductiva. Esta prueba permite medir la capacidad de una persona para 
comprender figuras sin significado aparente, y observando las relaciones que hay entre ellas, con el fin 
de desarrollar un método sistemático de razonamiento. Participaron en el estudio 1167 estudiantes pro-
venientes de centros educativos de áreas periféricas del sector urbano y rural del municipio de Cajeme. 
Los resultados obtenidos permitieron describir los puntajes logrados por las/os participantes, donde los 
del contexto rural muestran mejores puntuaciones en las evaluaciones que los de contexto urbano. En 
conclusión, los hallazgos de este estudio permiten confirmar que no existen diferencias significativas en 
la ejecución de las mpc respecto al género y con respecto al contexto escolar se encontró que los parti-
cipantes del rural presentan mejores puntuaciones que los del contexto urbano. Se recomienda realizar 
nuevos estudios que corroboren los resultados obtenidos en este estudio. 
Palabras clave: Educación, contexto urbano, contexto rural, inteligencia. 

Introducción

Las Matrices Progresivas Escala Coloreada (mpc) están destinadas a emplearlas 
con niños pequeños y personas de la tercera edad. En el trabajo clínico, su utili-

zación puede ser satisfactoria con personas que no entiendan el idioma, personas sin 

1, 2, 3, 4 Departamento de Psicología, Instituto Tecnológico de Sonora, México
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habla u otros problemas. Las mpc exploran las discrepancias observadas entre la ca-
pacidad del sujeto para el pensamiento productivo y el recuerdo de su información, 
las tres series de doce problemas que constituyen las mpc y evalúa los principales 
procesos cognitivos de lo que pueden ser capaces los niños menores de 11 años 
(Raven, Court y Raven, 1993).

La prueba mpc mide la capacidad de cada persona para comprender figuras 
sin significado observando las relaciones que hay entre estas mismas, captando su 
estructura para proceder a un método sistemático que les permita relacionar las 
figuras que encajen (Delgado, 2002). Las bases teóricas de la prueba mpc provienen 
de Spearman (1927), fue el primero en observar que las aptitudes de las pruebas es-
colares como aritmética, lectura y el deletreo podrían correlacionarse para explicarse 
con algún factor subyacente o “general” (g) de la capacidad mental. Estos test fueron 
realizados para evaluar de forma simple los dos componentes que fueron identifi-
cados por Spearman. Asimismo, el autor plantea que considerar el entendimiento 
de las naturalezas de la educación y la reproducción en su contraste, su cooperación 
y su relación con la genética es para la psicología de las aptitudes individuales un 
principio mismo de la sabiduría. 

En su importancia reitera su fácil aplicación y no se requiere de una gran expe-
riencia previa para su aplicación. Además, por sus características puede ser utilizado 
como prueba de selección para formar grupos de capacidades intelectuales, para la 
detección de alumnos dotados (Ivanovic et al., 2000).

Esta prueba permite estimar la capacidad intelectual y, para la resolución de 
problemas no se requiere el uso del lenguaje; lo cual permite medir un componente 
especial del comportamiento en relación con la inteligencia. Al realizar la prueba 
se deben emplear estrategias de razonamiento diferentes y complejas para poder 
resolverlo, lo cual es tomada como una actividad para medir la habilidad cognitiva 
fundamental. Se ha utilizado como una medida del factor g, por su habilidad de 
adaptarse a una gran variedad de situaciones. Además, puede ser muy útil para mar-
car las diferencias de contextos o situaciones, donde permite ver una diferencia en la 
capacidad cognitiva (Anum, 2014).

No obstante, por lo anteriormente expuesto, el Test mpc permite medir el factor 
general, lo cual logra proporcionar una información individual y directa de las fun-
ciones cognoscitivas tales como la observación, razonamiento y hasta puede lograr 
una evaluación de gran parte de estas mismas, lo que actúa como un denominador 
común de la totalidad de las funciones de inteligencia. Por lo anterior el mpc es 
buena opción para proporcionar una primera evaluación para conocer la capacidad 
intelectual de un grupo de sujetos (Ivanovic et al., 2000).

Como otro punto importante, se encuentra que el test mpc presenta una eva-
luación de la inteligencia fluida, la cual, ayuda a describir una conducta men-
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tal adaptativa en diversas situaciones. Asimismo, una representación de un ra-
zonamiento; utilizar relaciones, identificar correlatos, abstraer la información, la 
percepción y la utilidad de conceptos de una conceptualización, representar la 
habilidad de razonamiento general, marcar un contexto independiente y no in-
fluenciable por experiencias anteriores de aprendizaje. Pero, es apoyado por la 
herencia y desarrollo del sistema nervioso central, lo que se consideraría un cons-
tructo libre de contaminación cultural (Bausela y Isis, 2009).

En los años subsecuentes de su construcción, se han realizado gran cantidad de 
estudios del mpc; entre ellos están los estudios transculturales que constituyen un 
aporte de la validez del test. Se ha indagado sobre la validez transcultural del MPC, 
y casi siempre se ha dado una conclusión positiva (Raven, Court y Raven, 1993).

Carlson en 1971; Kirby y Das en 1978 (como se citó en Raven, Court y Raven, 
1993) reportaron que los niños que obtienen mejores puntuaciones son los blan-
cos y no los de color y que existe relación en las conductas clasificatorias como la 
inclusión de clases, subrayando que estas diferencias culturales están asociadas a 
las estrategias de resolución de la mpc. 

En un estudio realizado por Delgado (2002) con estudiantes chilenos encon-
tró diferencias en relación al tipo de colegio al que asisten; colegios estatales y no 
estatales, donde los colegios no estatales presentaban una puntuación superior. 
Asimismo, se observaron diferencias entre varones y mujeres, siendo los varones 
los mejores puntuados, y esto se ve reflejado en su hipótesis con la relación que 
afecta la base biológica de los individuos. En un estudio realizado en Arabia, bus-
cando encontrar las diferencias entre ambos sexos, se encontró que como punto 
general las mujeres obtienen mejores puntuaciones que los hombres en las edades 
que comprenden de los 8 y 10 años, y de los 16 a 18 se ve aventajado el género 
masculino y se habla de una heterogeneidad entre los árabes (Dutton, Attallah, 
Madison, Sayed y Mohammed, 2018).

Por otro lado, Aragón, Delgado, Aguilar, Araujo y Navarro (2013) en su estu-
dio no encontraron diferencias significativas respecto al sexo. En estudios enfoca-
dos en la educación, se ha encontrado correlaciones del MPC y WISC con niños 
de segundo a sexto año, y con diferencias en las edades donde se han presenta-
do consistencias oscilantes en 0.70 y 0.90 reportados por Tuddenham y otros en 
1958; Birkmeyer en 1964 (como se citó en Raven, Court y Raven, 1993).

Planteamiento del problema 
El test mpc ha sido utilizado para evaluar a niños superdotados en los diferentes 
idiomas principalmente durante el preescolar. Esto es, porque puede usarse para 
medir las habilidades de una manera justa para los casos donde los niños no domi-
nan el idioma del país en el que viven; puede resultar en puntuaciones altas, pero 



CAPÍTULO 674

con inconsistencias debido a normas insuficientes (Lohman, Korb y Lakin, 2008). 
El test de matrices progresivas, se ha relacionado con sesgo en sus puntuaciones aso-
ciado a variables de grupos étnicos y zonas de riesgo con un nivel socioeconómico 
bajo, lo cual hace necesario contar con normas locales para una interpretación valida 
de las puntuaciones que obtienen los niños (Fernández y Mercado, 2014).

Las matrices progresivas se han utilizado como una medida del factor g y de 
habilidades en una variedad de situaciones. Sin embargo, la evidencia parece su-
gerir que la prueba no se puede utilizar sin la adecuación de las normas de estan-
darización locales (Lynn, Abdallah y Al-Shahome, 2008). Lo anterior resalta el 
hecho que, en México, existe poca bibliografía sobre la normalización del mpc, en 
la cual resalta el estudio de Méndez y Palacios (2008) en Aguascalientes, y el estu-
dio de FFernández y Mercado (2014) en población yaqui, la literatura indica que 
es importante tener las propias normalizaciones para cada contexto o población 
esto con el fin de que los niños obtengan puntuaciones correctas y sean eficaces 
para los estudios, por lo anterior se ha observado que gran parte de la literatura se 
ha concentrado en la normalización para cada contexto o población del test mpc, 
por lo cual surge la idea central de la elaboración de este estudio para lo cual se 
hace el siguiente planteamiento ¿existen diferencias significativas en la ejecución 
del test mpc en una muestra de estudiantes de primaria del municipio de Cajeme 
con respecto al género y contexto escolar? 

El mpc ha sido utilizado desde hace más de 70 años, donde ha sufrido diversas 
revisiones y se han generado en dos escalas, una de ellas es la escala general y fue 
seguida por las de Matrices Progresivas Coloreadas en 1947 que es la que se aplicó 
para el propósito de este estudio. El objetivo del estudio fue comparar las dife-
rencias de la ejecución del test mpc por niñas/os que pertenecen a dos contextos 
sociales distintos.

Método

Participantes
El tipo de muestra fue no probabilística debido a que se seleccionaron las escuelas que se 
encontraban asociadas a fundaciones como la Fundación de Apoyo Infantil Sonora iap 
(fai-Son) y al Centro Universitario de Desarrollo Comunitario (cudec). Se excluyeron 
de la muestra a los niños que no oscilaban entre los 5 y 11 años con 11 meses de edad, a 
los que pertenecían a la Unidad de Servicio de Apoyo a la Educación Regular (usaer) 
o que asistían a terapia psicológica, así como los que el maestro consideraba necesario el 
apoyo de usaer o intervención psicológica. Un total de 1167 alumnos provenientes de 
centros educativos de áreas periferias de Ciudad Obregón Sonora pertenecientes a dos 
sectores urbano y rural. De los cuales 568 son hombres y 598 mujeres.
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Instrumentos 
El test mpc está constituido por 36 problemas distribuidos en tres series de 12 
problemas cada una, designadas como series A, Ab y B. Su aplicación es individual 
y colectiva, el tiempo de duración es variable entre 40 y 90 minutos. Los proble-
mas están ordenados en complejidad creciente: el A1 es el más fácil y el B12 el 
más difícil. Los tres últimos (B10, B11 y B12) están impresos en blanco y negro, 
a fin de que, si en el examen se verifica la posibilidad y conveniencia de someter a 
la persona a una medición más rigurosa, enfrentándole con problemas más com-
plejos, se pueda continuar con el examen, con toda naturalidad y con un mínimo 
de transición, con las series C, D y E de la Escala General. Mide la capacidad de 
la capacidad de educción de relaciones, un componente fundamental de la inteli-
gencia general y del factor “g” (Raven et al., 1996).

Procedimiento
Se contactó con el personal de la Fundación fai-Son así como con el cudec para 
solicitar su apoyo en la realización de la presente investigación, quienes sugirie-
ron las escuelas en las que se podría trabajar. Posteriormente, se realizó la visita 
a cada una de las escuelas primarias en la que se le explicó al director el objetivo 
del estudio además del procedimiento a seguir en las evaluaciones, así como la 
confidencialidad de todo lo encontrado. Una vez que se aprobó la solicitud se 
procedió a hablar con el maestro de grupo, a quien de igual forma se explicaba el 
objetivo de la investigación, el procedimiento y la confidencialidad. Después, de 
firmar el consentimiento informado, se le solicitó al maestro que indicara en la 
lista a los niños que recibían atención psicológica o de usaer y/o que considerara 
que necesitaban dicha atención (en un lugar separado de los alumnos), quienes 
se excluyeron de la investigación. En el caso de sexto año se revisó en las listas el 
nombre de los alumnos que tuvieran 12 o más años cumplidos, quienes también se 
excluyeron. Posteriormente, siete estudiantes de psicología aplicaron en una única 
sesión, de forma individual, los instrumentos a todos los alumnos de los grupos 
escolares que cumplieron con los criterios de selección de la muestra, en espacios 
adecuados de los centros escolares. 

Se tomaron los datos sociodemográficos de cada niño como son el sexo, edad, 
fecha de nacimiento, día de la evaluación, edad cronológica, grado y letra, rendi-
miento académico (proporcionado por el profesor), administrador, nombre de la 
escuela y localidad. Se administró el test de Matrices Progresivas Coloreadas de 
Raven. Una vez que fueron administradas las pruebas se procedió a la corrección; 
según los criterios del mpc según los baremos de Raven (2001). Posteriormente, 
se realizaron los análisis pertinentes mediante spss versión 23, análisis descrip-
tivos y prueba t de Student para revisar si la diferencia entre las medidas de dos 



CAPÍTULO 676

poblaciones independientes es igual a un valor objetivo y para este caso particular 
de los datos por obtenidos de dos contextos (urbano y rural) y por género de los 
participantes.

Resultados
En la tabla 1, se presentan el total de alumnos correspondiente a dos contextos 
sociales, de los cuales 689 son del contexto urbano y 469 del rural, en el contexto 
urbano son un total de 352 hombres y 346 mujeres, para el rural 217 hombres y 
252 mujeres. 

Tabla 1. Número de total de participantes por sexo y contexto

Sexo

Masculino
Femenino
Total

Urbano

352
446
698

Rural

217
252
469

Total

569
698
1167

Contexto

En tabla 2 se presentan los resultados con referencia al contexto social estudiado 
representado en porcentajes de acuerdo con la mayor frecuencia de incidencia 
por edad y las categorías del test mpc, se encontró que al agrupar los datos refe-
ridos a la edad y por rangos de resultados, en la edad de 5 años para el contexto 
urbano el 34.50% se sitúa en el rango V “intelectualmente deficiente mental”, 
un 11.40% se ubicó en el rango IV que es “definitivamente inferior al término 
medio” y en el contexto rural no se aplicó la muestra para la edad de 5 años. 
Para la edad de 6 y 7 años pertenecientes al contexto urbano se encontró que el 
15.20% y 15.50% y para el rural 12.30% y 19% respectivamente situándolos en 
el rango III “intelectualmente término medio”, en 8 y 9 años 15.50% y 19.70% 
respectivamente en el contexto urbano y para el rural 22.6% para la edad de 8 y 
la edad de 9 el 18.50% ubicados en ambos casos dentro del rango III “intelec-
tualmente término medio”. En el caso de los participantes del contexto urbano 
de 10 y 11 años de edad con 19.60% y 15.90% y para el contexto rural 27.70% 
y 26.60%, ambos contextos y edades se ubicaron en el rango IV “definidamente 
inferior al término medio”. De manera general, las frecuencias y porcentajes ob-
tenidos parecen indicar mejores puntuaciones para el contexto urbano, aunque 
sin grandes diferencias para el contexto rural.
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Tabla 2. Frecuencias y porcentajes en la ejecución del mpc por contexto

Rango i: Intelectualmente superior, Rango ii: Definidamente superior al término medio, Rango iii: 
Intelectualmente término medio, Rango iv: Definidamente inferior al término medio y Rango v: 
Intelectualmente deficiente mental

Contexto

En la tabla 3, se presentan los datos por grupos de acuerdo al género, represen-
tado en porcentajes en relación con la mayor frecuencia de incidencia por edad 
y las categorías del test mpc, para la edad de 5 años con un 7.5% los hombres se 
agruparon en rango iv “definidamente inferior al término medio” y las mujeres 
con un 35.70% en rango v “intelectualmente deficiente mental” que es inferior a 
la capacidad intelectual al término medio. Con relación a la edad de 6 años los 
hombres se sitúan en el rango iv “definidamente inferior al término medio” con 
un porcentaje de 12.50% y las mujeres en el iii “intelectualmente el término me-
dio” con 15.90 %. En cuanto a la edad de 7 tanto los hombres como las mujeres 
se sitúan en su mayoría en el rango iii “intelectualmente el término medio” con 
17.40% y 16.90% respectivamente. En la edad de 8 los hombres se sitúan en el 
rango iv “definidamente inferior al término medio” con 14.90% y las mujeres en el 
rango iii “intelectualmente el término medio” con 21.20%. Respecto a la edad de 
9 años los hombres calificaron en el rango iv “definidamente inferior al término 
medio”, con 21.20% y el 17.00% de las mujeres en el rango iii “intelectualmente el 
término medio”. Referente a la edad de 10 y 11 para los hombres con un 21.20% y 
16.50% respectivamente y las mujeres con 25% para ambas edades y en todos los 
casos se ubicaron en el rango iv “definidamente inferior al término medio”.
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Tabla 3. Frecuencias y porcentajes en la ejecución mpc en función del género

Sexo

Rango i: Intelectualmente superior, Rango ii: Definidamente superior al término medio, Rango iii: 
Intelectualmente término medio, Rango iv: Definidamente inferior al término medio y Rango v: 
Intelectualmente deficiente mental

Al realizarse los análisis que permitieron realizar las comparaciones entre grupos 
por género y contexto, se utilizó la prueba t de Student para muestras indepen-
dientes, en las cuales para el género no se encontraron diferencias estadísticamen-
te significativas entre los hombres y las mujeres con una t= 0.286; p= 0.775 para 
ambos sexos, respecto al contexto se obtuvo una t=-7.646; p=0.000 y t=-7.870; 
p=0.000, lo cual indica que existen diferencias significativas entre el contexto ur-
bano y rural. 

Discusión

En el estudio se buscó encontrar dos puntos de referencias, si existía alguna dife-
rencia en los contextos estudiados, el urbano y rural y referente al sexo. Lo ante-
rior fue estudiado por Aragón, Delgado, Aguilar, Araujo y Navarro (2013) en su 
estudio no encontraron diferencias significativas respecto al sexo, basándose en los 
hallazgos en este estudio se confirma lo planteado por los autores antes menciona-
dos debido a que no se encontraron diferencias grandes ni significativas. 

Otro punto a resaltar son las diferentes puntuaciones en los rangos que mide 
la prueba mpc por contexto social, en este estudio se presentó que existen diferen-
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cias estadísticamente significativas entre el contexto urbano y rural. Lo anterior 
fue revisado por Anum (2014) en una población de Ghana, donde sus resultados 
indicaron mejores puntuaciones en un contexto urbanizado a un contexto rural, 
esto dado por problemas sociales, que van desde la malnutrición y un poco in-
fraestructura de las escuelas que prestan para los alumnos y referente al aspecto de 
la escuela, pero con los resultados de este estudio se contradice lo anterior por lo 
cual se debe mencionar que las puntuaciones no tienes muchas diferencias pero si 
son significativas en el contexto rural, lo cual permite inferir que el contexto rural 
presenta puntuaciones mejores. Asimismo, la ejecución del mpc en dos contextos 
distintos, arrojó que el contexto rural presentó mayores porcentajes respecto a la 
frecuencia de los participantes y con relación a la edad de 7, 8, 10 y 11 años en el 
rango alcanzado iii “intelectualmente el término medio” y iv “definidamente in-
ferior al término medio” en comparación a la población urbana. Sin embargo, para 
las edades de 6 y 9 años los participantes del contexto urbano alcanzaron mayores 
porcentajes de acuerdo con la frecuencia de los participantes en los rangos antes 
mencionados en relación con los del contexto rural. 

Conclusiones 

En los resultados del estudio se mostró que se encuentran resultados estadísti-
camente no significativos en relación al sexo. El otro punto descrito es referente 
al contexto social, lo cual arrojó que existe una diferencia por el contexto rural a 
diferencia del contexto urbano. Con la revisión de la literatura se han encontrado 
resultados contradictorios respecto a la descripción de la ejecución del mpc con 
respecto al sector educativo, se ha localizado que se hallan significancias referentes 
al sexo y en otros no, lo cual nos permite concluir sobre la necesidad de realizar 
otros estudios para enriquecer mediante sus hallazgo la literatura respecto a la 
ejecución del mpc, esto debido a que gran parte de los estudios se centran en la 
normalización de esta prueba y no en la ejecución de la misma.

Otro aspecto a considerar es que al analizar la ejecución del mpc en dos con-
textos distintos, arrojó que el contexto rural presentó porcentajes ligeramente ma-
yor respecto a la frecuencia de los participantes en edades de 7, 8, 10 y 11 años 
en los rangos iii y iv alcanzados por ambos grupos en comparación a la pobla-
ción urbana y, los de 6 y 9 años de edad del contexto urbano alcanzaron mayores 
porcentajes de acuerdo con la frecuencia de los participantes en los rangos antes 
mencionados. Por lo que, estos hallazgos dan pie a plantear la necesidad de reali-
zar nuevos estudios que corroboren los resultados obtenidos en esta investigación. 



CAPÍTULO 680

Referencias

Anum, A. (2014). A Standardisation study of the Raven’s Coloured Progressive 
Matrices in Ghana. Ife PsychologIA, 22(2), 27-35. Recuperado de https://www.
ingentaconnect.com/content/sabinet/ifepsyc/2014/00000022/00000002/
art00004

Aragón, E., Delgado, C., Aguilar, M., Araujo, A., & Navarro, J. (2013). Estudio 
de la influencia de la inteligencia y el género en la evaluación matemática tem-
prana. European Journal of Education and Psychology, 6(1), 5-18. Recuperado de 
https://www.redalyc.org/pdf/1293/ 1 2 9327497001.pdf

Bausela, E., & Isis, C. (2009). Análisis de algunas propiedades psicométricas de 
la batería Luria-Inicial en una muestra de escolares potosinos. BOL PEDRI-
ATRC, 49, 35-40. Recuperado de https://www.medigraphic.com/cgibin/new/
resumen.cgi?IDARTICULO=25786

Delgado, A. (2002). Estudio Psicométrico Del Test De Matrices Progresivas De 
Raven A Colores En Estudiantes De Primaria De Lima Metropolitana. Re-
vista de Investigación en Psicología, 5(2), 43-54. Recuperado de http://revistas-
investigacion.unmsm.edu.pe/index. php/ psico/article/download/5069/11627

Dutton, E., Attallah, S., Madison, G., Sayed, E., & Mohammed, M. (2018). Sex 
differences on Raven's Standard Progressive Matrices within Saudi Arabia 
and across the Arab world: Females' advantage decreases from childhood to 
adolescence. Personality and Individual Differences, 134, 66-70. Recuperado de 
https://www.sciencedirect.com/journal/personality-and-individual-differenc-
es/vol/134

Escurra, L., & Delgado, A. (2010). Análisis psicométrico del Test de Matrices 
Progresivas Avanzadas de Raven mediante el Modelo de Tres Parámetros de 
la Teoría de la Respuesta al Ítem. Persona, (13), 71-97. Recuperado de http://
www.redalyc.org/service/redalyc/do wnloadPdf/1471/147118212004/1

Fernández M., & Mercado, S. (2014). Datos normativos de las Matrices Progre-
sivas Coloreadas en niños indígenas yaquis. Anuario de Psicología, 44(3), 373-
385. Recuperado de http://revistes.ub.edu/index.php/Anuario-psicologia/
article/download/11131/13852

Ivanovic, R., Forno, H., Duran, M., Hazbún J., Castro, C., & Ivanovic, D. (2000). 
Estudio de la capacidad intelectual (Test de Matrices Progresivas de Raven) en 
escolares chilenos de 5 a 18 años, antecedentes generales, normas y recomen-
daciones. Revista de Psicología General y Aplicada, 53 (1), 5-30. Recuperado de 
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articul o?codigo=2356766

Lohman, D., Korb, K., y Lakin, J. (2008). Identifying academically gifted En-
glish-language learners using nonverbal tests: A comparison of the Raven, 



TEST DE MATRICES PROGRESIVAS ESCALA COLOREADA 81

NNAT, and CogAT. Gifted Child Quarterly, 52, 275-296. Recuperado de 
https://doi.org/10.1177/0016986208321808

Lynn, R., Abdalla, S., & Al-Shahomee, A. (2008). Norms for the Progressive 
Matrices for Libya and Tunisia. Mankind Quarterly, 49, 71-77. Recuperado de 
https://www.researchgate.net/ publication/279540705_Norms_for_the_Pro-
gressive_Matrices_for_Libya_and_Tunis ia

Mansilla, C., Vásquez, D. y Estrada, C. (2012). Pertinencia normativa del Raven 
para la evaluación de población infantojuvenil socialmente vulnerable. Terapia 
Psicológica, 30(1), 73-80. Recuperado de https://scielo.conicyt.cl/scielo.php?s-
cript=sci_arttext&pid=S 0718-48082012000100007

Méndez, C. y Palacios, P. (2008). Baremos Aguascalientes (2000-2001). 
Estandarización del Test de Matrices Progresivas de Raven, Escala Coloreada 
(MPC). En J. C. Raven, J. H. Court y J. Raven (Eds.), Test de Matrices Progre-
sivas. Carpeta de Evaluación. Escala Coloreada. Buenos Aires: Paidós.

Raven, J., Court, J., & Raven J. (1993). Test de Matrices Progresivas: Escalas colore-
ada general y avanzada: Manual. Buenos Aires: Editorial Paidós 

Spearman, C. (1927). The Nature of “intelligence “and the principies of cognition 
(2da ed.). Londres: MacMillan. 

Valadez, M., Meda, R., & Zambrano, R. (2006). Identificación de niños sobre-
salientes que estudian en escuelas públicas. Revista de Educación y Desarrollo, 
(5), 39-45. Recuperado de http://www.cucs.udg.mx/revistas/edu_desarrollo/
anteriores/5/005_Valadez.pdf

 Wicherts, J., Dolan, C., Carlson, J., & Van der Maas, H. (2009). Raven's test per-
formance of sub-Saharan Africans: Average performance, psychometric prop-
erties, and the Flynn Effect. Learning and Individual Differences. Recuperado 
de http://www.iapsych.com/iq mr /fe/LinkedDocuments/wicherts2010.pdf





RELACIÓN ENTRE LA FAMILIA Y ESCUELA: PERSPECTIVA DE LOS PROFESORES 83

Capítulo VII
Relación entre la familia y escuela:

Perspectiva de los profesores
Claudia Valeria Padilla Borboa,1 María Luisa Madueño Serrano,2

Lorena Márquez Ibarra,3 Agustín Manig Valenzuela4

Resumen
En la actualidad es necesario que los miembros de la familia se involucren en la escuela de sus hijos (as), 
debido a que es un factor que puede contribuir al éxito académico de los estudiantes. Sin embargo, es-
tudios recientes indican que las familias se encuentran mayormente interesadas en realizar acciones para 
ayudar académicamente a sus hijos desde casa en lugar que en la escuela. El propósito de investigación 
fue comprender la relación entre la familia y escuela a partir de la experiencia de los profesores de una 
escuela secundaria. La investigación es cualitativa y se desarrollaron ocho entrevistas semiestructuradas 
de final abierto. Los hallazgos refieren que preponderadamente son las madres y los padres quienes 
se comunican con la escuela, la relación entre familia-escuela se ve afectada por diversos factores y la 
comunicación es un beneficio cuando existe una relación familia-escuela. Se concluye que la relación 
establecida por la familia y escuela se ha modificado a través de los años, y actualmente se ve afectada 
por factores económicos, a partir de interés parental y de tipo familiar, lo anterior, incide en el bajo 
rendimiento académico; por otra parte, se identificó que la comunicación entre los actores educativos 
incrementa cuando la familia colabora en las instituciones educativas.
Palabras clave: participación de la familia, profesores, relación familia escuela, educación secundaria. 

Introducción

La participación de las familias en la educación es una base fundamental para el 
desarrollo integral y éxito de los estudiantes. Para la Organización de las Nacio-

nes Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura ([unesco], 2004) la partici-
pación familiar en la educación es concebida como la oportunidad de incidir, decidir, 
opinar, así como de actuar en diversos campos educativos en acuerdo previamen-
te con docentes y otros agentes educativos. Colás y Contreras (2013) mencionan 

1, 2, 3, 4 Departamento de Educación, Instituto Tecnológico de Sonora, México
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que la implicación familiar impacta en todos los contextos educativos en los que 
se encuentran inmersos los estudiantes ya sean formales o informales. También, 
Valenzuela y Sales (2016) señalan que la implicación activa de los padres requiere la 
colaboración con los centros escolares para potencializar el desarrollo social, emo-
cional y académico de los estudiantes. 

La relación establecida entre la familia y el centro educativo beneficia el ren-
dimiento académico de los estudiantes. La Secretaría de Educación Pública (SEP, 
2017), establece que el apoyo de los padres de familia es un factor clave en el des-
empeño escolar de los estudiantes, el cual, puede mejorarse a partir del involucra-
miento de los padres con la escuela. Cuando se incluye a la familia en los procesos 
educativos, mejora el desarrollo académico y social de los estudiantes (Consejo 
Nacional de Fomento Educativo [conafe], 2017). Para establecer una relación 
entre familia y centro educativo, el docente es el actor mediador para fortalecer 
dicho vínculo (Ortega y Cártamo, 2018). 

Para los docentes, este interés es una variable que distingue a las familias que 
participan de las que no lo hacen (Llevot y Bernad, 2015). A este respecto, Solís y 
Aguiar (2017) reportan que las familias se encuentran más interesadas en realizar 
actividades con sus hijos desde el hogar, que en la escuela. En este sentido, los re-
sultados presentados por Programa Internacional de Evaluación de los Alumnos 
(pisa) en 2015 indican que solamente el 58% de las familias han conversado por 
iniciativa propia con el profesor para conocer aspectos relacionados con el com-
portamiento y progreso de sus hijos, y sólo el 65% conversan con el profesor sobre 
aspectos relacionados hacia el apoyo que pueden dar desde casa a sus hijos (as) 
para generar un aprendizaje (Instituto Nacional para la Evaluación de la Educa-
ción [inee], 2016). 

En este orden de ideas, desde la postura del profesorado, existe una tensión 
constante en la relación que genera la familia con la escuela debido a que requie-
ren de su colaboración (Moreno, 2010). García-Bacete (2006), indica que para los 
profesores, la relación y colaboración entre la familia y la escuela no es la deseable, 
porque requieren que la familia sea la que colabore y contacte a la institución 
educativa. En este sentido, Martín y Guzmán (2016), indican que las instituciones 
educativas no invitan a los padres a que colaboren, lo que abona a la escasa parti-
cipación de los padres en las instituciones educativas.

Por lo anterior, es deseable desde diversas aristas que la familia sea quien tome 
la iniciativa de acercarse a la escuela, pero a su vez, la escuela tiene una respon-
sabilidad respecto al involucramiento familiar. En el Modelo Educativo para la 
Educación Obligatoria publicado en el Diario Oficial de Federación (dof, 2017) 
se indica que las familias cuentan con un rol significativo para el buen funciona-
miento de las instituciones educativas, sin dejar de lado la responsabilidad de los 
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profesores y directivos que a través de los Consejos Técnicos Escolares (cte) son 
quienes toman decisiones adecuadas para facilitar la colaboración con los padres 
de familia en tareas y actividades que refuercen los resultados educativos. 

Es conveniente mencionar que el rol de la familia en la educación potencializa 
el éxito académico de los estudiantes; en dicho sentido, el estudio permitirá contar 
con una visión más amplia del fenómeno en cuestión, dado que se considerará la 
voz de los docentes participantes, desde sus narrativas centradas en las prácticas. 
Lo que además, podrá servir como reflexión de otros docentes sobre su quehacer 
ante situaciones similares. A partir de lo anterior se busca comprender la relación 
entre la familia y escuela a partir de la experiencia de los profesores de una escuela 
secundaria de Cd. Obregón, Sonora.

Método

Es una investigación interpretativa en la que se busca lograr la obtención de in-
formación a partir de una situación real y verdadera desde lo que las personas 
expresen en su sentir (Álvarez-Gayou, 2009). Se empleó el método biográfico na-
rrativo porque permite la obtención de información definida a partir de un tema 
de interés particular, posibilitando la recuperación experiencias (Manig, Márquez, 
y Madueño, 2018). 

Participantes
Los participantes son docentes de una escuela secundaria pública, ubicada en Cd. 
Obregón, el total de participantes fueron ocho docentes, sus edades oscilan entre 
los 32 y los 58 años; su experiencia como docente fluctúan entre los 10 y los 26 
años. Todos los participantes son del género femenino y cuentan con contrato por 
plaza base.

Técnicas
Se aplicaron entrevistas semiestructuradas para recuperar relatos desde las expe-
riencias vividas de los participantes (Bertaux, 2005) y para ello se requiere dejar 
fluir la conversación prestando atención a detalles mencionados por el informante 
para brindar continuidad a los relatos expuestos. Se utilizó una guía para la entre-
vista, la cual consistió en cuatro preguntas detonantes: a) ¿por lo regular con que 
miembro de la familia conversa o interacciona para abordar temas relacionados 
con la educación del estudiante?, b) ¿existen otras figuras familiares que se invo-
lucran o se interesan en la educación de los hijos?, c) ¿cómo considera que debería 
ser la relación entre la familia y la escuela?, y d) ¿cuáles resultados considera que 
ha obtenido por tener una relación con la familia?
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Procedimiento
Para la apertura al campo se contactó a un portero; quien fue el contacto directo 
con la institución y se solicitó formalmente el acceso al campo con la autoridad de 
la institución. Posteriormente, una vez obtenida la autorización, se llevó a cabo la 
presentación con los docentes a quienes se les brindó el propósito del estudio y se 
formalizó el consentimiento informado.

Análisis de datos
El análisis de contenido se llevó a cabo a través del procedimiento desarrollado 
por Madueño, Márquez, Manig, y Tapia (2014). Para lo anterior, primeramente 
se realizó un análisis vertical en el que se distingue el relato por cada participante 
para recuperar fragmentos y reducir la información; se continuó con la identifi-
cación de categorías, y posteriormente se desarrolló un análisis horizontal para 
identificar recurrencias y particularidades entre sujetos, finalmente se describieron 
e interpretaron las narrativas e integraron las reflexiones finales.

Rigor metodológico 
Los criterios de calidad utilizados, se basan en Salgado (2007), los cuales son 
consistencia lógica, credibilidad y auditabilidad. Con relación a la consistencia 
lógica se eligió una estrategia metodológica congruente con el estudio. Es decir, 
se recurrió al método biográfico narrativo a través de los relatos centrados en la 
práctica para recuperar la perspectiva del profesor, con respecto a la credibilidad 
se cotejaron los audios y las transcripciones fueran congruentes. Asimismo, en la 
auditabilidad se cuidó que todos los documentos que concentran el proceso de 
recuperación de información se encuentren resguardados.

Resultados

Los resultados de la presente investigación, se describen a partir de tres categorías: 
miembros de la familia involucrados en el proceso de participación; participación 
actual de las familias en la educación de sus hijos (as); y comunicación: beneficio 
del involucramiento familiar en la educación de los hijos (as)

Miembros de la familia involucrados en el proceso de participación 
Los participantes coincidieron que, por lo general, la mayoría de las veces la madre 
es la que asiste a la institución educativa para pedir información sobre el estudian-
te (P01; P02; P03; P04; P06; P07; P08). Los participantes P01; P02; P04; P07 
indican que, en pocas ocasiones o rara vez, son los papás quienes se acercan a la 
escuela para conocer aspectos relacionados con el estudiante. Es decir, tanto padre 
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y madre, preponderantemente se acercan más a la escuela, así lo expresó la parti-
cipante P05 al responder: “tanto madre como padre participan”; sin embargo, como 
lo han reportado otros estudios (Solís, y Aguiar, 2017), de acuerdo con lo narrado 
por los docentes, las madres son quienes lo hacen con mayor frecuencia. 

También se identifica la presencia de otros familiares, el P05 menciona: 

“Hay niños que por los motivos que sea viven con la abuela. O que hay niños que con 
la hermana (…) y hay papás que vienen y los inscriben o bien llegan y dicen –ha es 
que yo soy la tutora, soy la abuela vivo con él-. Entonces, la persona que los venga a 
inscribir y que diga que es el tutor, padre, madre, abuelita o tía a esos son a los que nos 
dirigimos en un momento dado”. 

Es decir, P05 hace alusión a otro integrante de la familia con el que mantiene 
comunicación, en este caso se considera como tutor (a) del estudiante, este rol 
recae, por lo regular, en la abuela(o), hermana(o), tía(o), o la persona que inscriba 
al estudiante en la institución educativa. 

Participación actual de las familias en la educación de sus hijos (as)
En esta categoría, se hace referencia a la participación que tiene la familia en la 
educación de los hijos en la actualidad. La participación familiar en las institucio-
nes educativas se encuentra permeada por la situación económica, interés familiar 
y falta de integración familiar. Los profesores mencionan que desde que la madre 
se encuentra inmersa en el área laboral, por situaciones económicas, el involucra-
miento de las familias en las escuelas ha decaído significativamente. Ejemplo de 
lo anterior, son relatos que se presentan a continuación:

A manera de reflexión, la participante P06 expresaba: “¿Será en el tiempo en el 
que estamos viviendo, que mamá tiene que salir a trabajar?, [y continúa su re-
flexión a manera de pregunta] ¿será la situación económica?, no sé, pero hay mucho 
descuido como papás sobre los niños (…) El papá está trabajando, ¿ya quién viene 
a ver esa situación”. 

Desde otro relato, refiriendo cómo era antes la participación de los padres, se dijo: 

“Se hacían invitaciones a todos los papás. Igual había mayor participación, ellos 
mismos decían; yo pongo esto, yo puedo traer esto, yo apoyo con esto [refiriéndose a la 
forma de participación en otros tiempos] cosa que tampoco, ya no se ve, entonces 
son, son muchas las situaciones que han cambiado” (P01).
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Otro participante comentó: “es que ahorita, con los padres de familia que trabajan están 
muy desatendidos los alumnos como hijos” (P07). Es decir, los padres por sus compromisos 
profesionales desatienden académicamente a sus hijos, por la carga laboral. A partir de 
lo anterior, los participantes reflexionan sobre casos específicos en los que con-
sideran que existen factores que pueden afectar el involucramiento familiar en 
la educación de los hijos (as); sin embargo, los docentes, no justifican la falta de 
atención académica y comunicación en esos “casos”. 

Por otra parte, al indagar en la relación que tiene la familia con la escuela, se 
dijo que el interés es un factor que potencializa la participación familiar en la es-
cuela. La inmersión de las madres al campo laboral se asocia con la falta de interés 
por conocer aspectos relacionados con su hijo (a) en la escuela, y a su vez, con la 
afectación del desempeño académico de los estudiantes. Ejemplo de lo anterior, es 
lo narrado por el participante P04: 

“Ya se desaparecen las mamás y no vuelven pues [refiriéndose que no regresan a la 
escuela], ahí ya se pierde la intención de que el alumno salga bien [por parte de las 
madres], poco interés veo en las mamás yo, la verdad poco interés”.

También se mencionó que actualmente los papás (madres, padres o tutores) no 
tienen tiempo para sus hijos (as), evadiendo su responsabilidad académica: 

“Hay papás incluso que no vienen a recoger las boletas, no quieren saber cómo anda 
el hijo pero repito son minoría [hace énfasis en que son algunos casos] pero si 
se dan [casos en que los padres desatienden a sus hijos] y cada ciclo escolar que 
pasa, se da más [casos de falta de atención] este tipo de niños que los papás no se 
dan tiempo o no pueden atenderlos como es académicamente [haciendo alusión a 
lo que debería ser idealmente]” (P05). Es decir, a partir de la falta de interés y 
responsabilidad de los padres, atribuido a las cargas laborales, el desempeño de 
los estudiantes es afectado, por la falta de atención necesaria. 

A partir de la experiencia con la que cuentan los docentes, se mencionó que ac-
tualmente las mamás, papás o tutores, manifiestan menor interés en que sus hijos 
(as) desarrollen un mayor rendimiento académico, esto señalando que se refieren 
a casos especiales en los que se percibe poco interés en los familiares, lo que a su 
vez, para los docentes se ve degradado en el seguimiento que deberían tener los 
apoderados hacia el estudiante. Aunque, se refieren casos especiales con relación 
al desinterés, se enfatiza que cada año disminuye la colaboración de las familias. 

Además, los profesores relacionan la participación actual con las situaciones per-
sonales de los estudiantes. Destacan que actualmente las familias se encuentran cons-
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truidas de forma disfuncional o que existe falta de integración familiar, lo que, desde 
su perspectiva, es un factor que afecta la atención que le brindan las familias a sus hijos 
(as), específicamente, en lo académico, y por lo tanto, el involucramiento que tienen en 
la escuela. Los relatos proporcionados por los docentes se presentan a continuación:

“La mayoría de los niños viven ya sea con la abuelita, la tía, la mamá o el papá, con 
un sólo miembro familiar y pues, no tienen por lo tanto la atención que deberían de 
tener [como la que tuvieran si pertenecieran a una familia funcional], se entien-
de por la situación actual de la sociedad, a manera de reflexión menciona pero, pues 
igual, se ve mermado el aprovechamiento escolar [sin justificar que afecta a los 
estudiantes]” (P01). La profesora destaca el valor que tienen los miembros de 
la familia en la educación de los estudiantes, destacando la consecuencia por 
no brindar atención suficiente a sus hijos (as). 

Desde lo narrado por el participante P03, se destaca la reflexión ante la situación 
actual de los estudiantes:

“Sería formidable que todos participaran [padres, madres o tutores así como 
maestros y alumnos], pero ahorita en la actualidad, casi la mayoría de los mucha-
chitos que asisten a esta escuela son de familia disfuncional (…) y esos son problemas 
muy fuertes en estos tiempos (…) no hay tanta atención hacia los muchachos [refi-
riéndose a los estudiantes]” (P03). Lo que considera a partir de su experiencia, 
es un factor que ha impactado negativamente el desempeño de los estudiantes. 

En estos resultados se destaca, que existen factores como el contexto familiar, 
demandas laborales, falta de interés y responsabilidades, las cuales han potenciali-
zado el cambio en la participación de las familias con las escuelas.

Comunicación: beneficio del involucramiento familiar en la educación de los 
hijos (as) 
Los participantes relatan que cuando las familias se involucran en la escuela se 
obtiene un incremento en la comunicación entre el estudiante y su familia. A este 
respecto, el participante P02, relató: 

“Todos los papás [refiriéndose a cualquier miembro de la familia que participa] 
cada quien tiene su obligación, su responsabilidad, sus problemas y demás, pero sí a 
un padre logré moverle el tapete [hacerlo reflexionar sobre su actuar en la escue-
la] pues ya la hicimos (…)”
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Se le cuestionó al P02 sobre los cambios que percibe cuando el familiar se invo-
lucra en la escuela, a lo que narró: “las relaciones entre el papá [cualquier miembro 
de la familia que participa] y el hijo cambian son más cercanas [a partir de que se 
acerca a la institución educativa]”. Es decir, cuando los miembros de la familia se 
involucran en las escuelas, los actores educativos que se encuentran involucrados, 
se ven favorecidos con el incremento en la comunicación. 

Lo comentado por el P03 reitera como beneficio la mayor comunicación, entre 
docente y estudiante, y entre docentes con papás, mamás o tutores: 

“Ellos se hacen más responsables [los estudiante] y se comunican más con sus papás 
y sus papás (…) tienen respuesta hacia lo que uno hace [refiriéndose él como do-
cente] (…) a los papás también los he invitado a que platiquen con sus hijos (…). 
Eso me ha funcionado y me ha funcionado muy bien”. Cuando, todos los actores 
educativos, siendo padres, madres, tutores, docentes y estudiantes, cuentan con 
una comunicación efectiva, se obtienen resultados que impactan positivamen-
te en los estudiantes.

Por su parte el P05, dijo lo siguiente: 

“Incluso tengo un grupo en el que el papá me llama y me dice -¿es cierto maestra que 
no va a ver clases?- [el padre del que habla la participante es porque ha estado 
trabajando cercanamente por una situación desfavorecedora de la estudiante]; 
es el padre de una niña que dejó de venir tres meses y la rescaté [consiguió que la 
estudiante no desertara de la secundaria], y ahí estamos trabajando con el papá y 
yo por teléfono, cuando me habla, y el padre le dice: mi hija no va a ir maestra (…) 
se apoyan en mí [las familias], a manera de reflexión la docente continua di-
ciendo: son casos, no en todos los casos, le doy clases a 185 alumnos, si acaso uno o dos 
ahí estoy con los papás [trabajando cercanamente para beneficiar el desempeño 
de los estudiantes] sí entonces lo que me queda es la satisfacción tan grande de que 
(…) por mi trabajo que lo amo, la mayoría de los padres de familia que citamos, en 
mi caso avanza”.

En este sentido, el profesor reflexiona acerca de su actuar y los resultados que ha 
traído involucrar a los miembros de la familia. Esto es, un avance que ha impli-
cado aspectos con impactos positivos para el profesor, la familia y por tanto al 
estudiante como la comunicación y un mejor rendimiento académico. En dicha 
reflexión por parte de los profesores, se destaca la valoración que le brindan a la 
comunicación, y a su vez, el compromiso que se genera en los miembros de la 
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familia a partir de la generación de una relación efectiva entre la familia y escuela, 
siendo el docente el representante principal de la escuela para involucrar a los 
miembros de la familia, siempre considerando como principal objetivo favorecer 
el desempeño académico de los estudiantes.

Entre las principales recurrencias presentadas por los participantes entrevis-
tados se encuentra que las madres de familia son quienes participan con mayor 
frecuencia, también entre los relatos se destaca que actualmente el interés que 
muestran los miembros de la familia para participar en la escuela de sus hijos (as) 
es un factor que distingue a las familias que participan de las que no lo hacen, 
lo que a su vez, impacta en el desempeño académico de los estudiantes. Por otra 
parte, una de las particularidades de estos resultados fue que cuando los docentes 
implementan acciones para potencializar la participación de las familias se obtie-
ne una mayor comunicación entre docentes-familia y familia-estudiante lo que 
beneficia en el rendimiento académico del estudiante. 

Discusión

Los miembros de la familia son claves en el desempeño académico de los estu-
diantes (Valanzuela y Sales, 2016). A pesar de esto, entre los hallazgos se destaca 
que la familia mantiene una relación distanciada con los docentes; lo cual es aso-
ciado con el bajo rendimiento académico de los estudiantes.

Martín y Guzmán (2016), reportan que las instituciones educativas no invitan 
a participar a los padres, y esto se relaciona con su resistencia por participar. Sin 
embargo, en los resultados identificados, los profesores mencionan que ellos son 
quienes invitan mayormente a los padres a colaborar en la escuela, esto a través de 
eventos, o charlas con las familias. Por otra parte, los profesores consideran que el 
interés de los padres es un elemento que potencializa el involucramiento familiar, 
lo que coincide con el estudio de Llevot y Bernard (2015), aunque también se 
devela el desinterés de los padres para colaborar en la escuela de sus hijos (as), lo 
cual se asociado con factores económicos.

A partir de lo anterior, aunque actualmente exista una relación distanciada en-
tre la familia y la escuela por factores como la economía (exceso de labores); falta 
de interés e inclusive desintegración familiar. Cuando, existen casos en que hay 
una relación positiva entre la familia y escuela se obtienen beneficios entre los que 
destaca la comunicación y el compromiso, y en ese sentido, se dice que impacta 
positivamente en el desempeño académico de los estudiantes.

Entre las principales aportaciones de este estudio es que brinda una mirada 
que ayuda a comprender la relación entre la familia y escuela, develando quié-
nes son los miembros de la familia que participan en dicha relación, y cómo; lo 
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anterior es útil como elemento de análisis hacia la búsqueda de alternativas para 
replantear o generar acciones que mejoren la relación entre familia y escuela. Por 
otro lado, entre una limitante de los resultados del estudio, es que sólo contempló 
la perspectiva de profesores de una institución, por lo que se recomienda comple-
mentar estos resultados a partir de otros estudios y/o ampliar el presente estudio 
con una muestra más amplia para contar con diversas miradas sobre el fenómeno. 
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Capítulo VIII
Propiedades psicométricas de una escala para 
medir autocontrol en el acoso escolar (emaae)

Daniela Fimbres Celaya,1 Fernanda Inéz García Vázquez,2

Angel Alberto Valdés Cuervo,3 Christian Samhir Grijalva Quiñonez4

Resumen
El objetivo del estudio fue determinar las propiedades psicométricas de una escala desarrolla-
da para medir autocontrol en situaciones de acoso escolar en adolescentes. Participaron 120 
estudiantes de secundarias públicas de un municipio del sur de Sonora, 59 del sexo femenino 
(49.2%) (M edad = 13.15, DE = 1.096 años) y 61 del masculino (50.8%) (M edad = 13.03, 
DE = 1.095 años). Se calculó un modelo factorial confirmatorio. Se encontró un buen ajuste 
de un modelo unidimensional conformado por seis ítems. La fiabilidad medida con el Alfa de 
Cronbach fue aceptable. Se concluyó que la escala cuenta con evidencias de validez y fiabilidad 
suficientes para la medición del constructo en adolescentes mexicanos.
Palabras claves: medición, validez, autocontrol, acoso escolar.

Introducción

El acoso escolar, que involucra agresiones intencionales y repetidas entre estu-
diantes (Olweus, 2003), es un problema alrededor del mundo (Fry et al., 2018; 

Martínez, 2018). Un estudio realizado por la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económico ([oecd], 2017), afirma que México ocupa uno de los 
primeros lugares en casos de acoso escolar en la educación básica en Latinoamérica.

El autocontrol es una variable importante en el estudio del acoso escolar 
(Chui, Choon y Chan, 2015). Se ha constatado que un bajo autocontrol se rela-
ciona positivamente con la agresión entre pares (Chen y Astor, 2010; Unnever y 
Cornell, 2003; Vazsonyi et al., 2012; Wing y Heng, 2013); también la evidencia 
sugiere que un elevado autocontrol es un factor de protección contra la agresivi-
dad (Ferrel, Cuan, Londoño y Ferrel, 2015). El autocontrol involucra la capacidad 

1, 2, 3, 4 Departamento de Educación, Instituto Tecnológico de Sonora, México
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para regular las acciones, las emociones y controla los impulsos (Dixon y Tibbetts, 
2009; Tangney et al., 2004). 

Aún persisten inconsistencias en la medición del autocontrol (Banfield, 
Wyland, Macrae, Munte y Heatherton, 2004) referentes a (a) las técnicas para la 
medición del autocontrol, ya que se evalúa mediante pruebas de tareas de función 
ejecutiva (ej., London test; Shallice, 1982), de tareas de gratificación (ej., Stop-sig-
nal paradigm; Logan, 1994) y cuestionarios de auto-reporte (ej., Self-Control Sca-
le; Tangney, Baumeister y Boone, 2004); (b) la estructura interna de las escalas, se 
reportan modelos unidimensionales (Garrido, Cupani y Arbach, 2017; Tangney 
et al., 2004), de dos (Ferrari, Stevens, & jason, 2009), tres dimensiones (Ercoskun, 
2016) y cinco dimensiones (Tangney et al., 2004); y (c) el enfoque de la escala, ya 
que evalúa de manera general (Tangney et al., 2004) o contextual (Casullo, 2012).

Se identificaron además ciertas limitaciones en las mediciones del autocon-
trol existentes: (a) se localizaron únicamente cuatro que miden el autocontrol en 
adolescentes; Moon et al., 2008 realizó una investigación con 655 adolescente 
(Moon, Hwang, & McCluskey, 2008), con una muestra de 296 adolescentes para 
examinar si el bajo autocontrol está relacionado significativamente con el físico, 
psicológico y conductas generales de bullying (Moon y Alarid, 2014), por otro 
lado, Unnever y Cornell (2003) midieron el autocontrol en muestra de 1 315, en 
otra investigación se exploró la asociación entre la perpetración y la victimización 
del bullying y el nivel de autocontrol en una muestra de 365 adolescentes (Wing 
y Heng, 2013); y (b) no se localizaron estudios realizados en México que reporten 
propiedades psicométricas de escalas para medir el autocontrol en adolescentes en 
situaciones de acoso escolar. 

En la literatura existen diversas medidas de autocontrol (Duckworth y Kern, 
2011). Algunas de las escalas de auto-reporte más empleadas para la medición 
de este constructo son la Low Self-Control (LSC; Grasmick, Tittle, Bursik y 
Arneklev, 1993), la Barratt Impulsiveness Scale (BIS; Patton, Stanford y Barratt, 
1995) y la Self-Control Scale (SCS; Tangney et al., 2004). La versión original de 
la Self-Control Scale (SCS; Tangney et al., 2004), se conforma por 36 ítems dis-
tribuidos en cinco dimensiones. Aunque existen numerosos estudios que reportan 
validaciones de escalas de medición del autocontrol (Garrido et al., 2017; Malo-
ney, Grawitch y Barber, 2012; Piquero, MacIntosh y Hickman, 2000; Pilarska, 
2018; William, Fletcher y Ronan, 2007), no se encontraron estudios que validen 
la escala para medir el autocontrol en situaciones de acoso escolar. 

En este contexto, se pretende desarrollar una escala unidimensional corta con 
propiedades psicométricas adecuadas para medir el autocontrol en situaciones de 
acoso escolar (emaae). Para la selección de los indicadores de autocontrol medi-
dos en la emaae se tomaron en cuenta ciertas consideraciones, en primer lugar, se 
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procuró coherencia con la escala propuesta por Tangney et al. (2004), debido a la 
frecuencia con que se emplea la escala para medir el constructo (Cooper, Seibert, 
May, Fitzgerald y Fincham, 2017; Ent, Baumeister y Tice, 2015; Han, Geng, Jou, 
Gao y Yang, 2017). Para cumplir con el propósito del estudio en primer lugar se 
analiza la validez de constructo de la escala mediante un análisis factorial confir-
matorio. También, se verificó la consistencia interna de los puntajes de la escala 
mediante el Alfa de Cronbach. Se espera que se confirme el ajuste del modelo de 
medición unidimensional y la fiabilidad de los puntajes.

Método

Participantes
Se seleccionaron de forma no probabilística 120 estudiantes de secundaria de una 
ciudad del sur del estado de Sonora, México. La muestra estuvo compuesta por 
estudiantes de los tres grados de secundaria, 59 del sexo femenino (49.2%) (M 
= 13.15, DE = 1.096 años) y 61 del masculino (50.8%) (M = 13.03, DE = 1.095 
años). Las edades de los participantes se encontraron comprendidas entre los 12 y 
15 años (M = 13.09; DE= 1.092). 

Instrumentos
Autocontrol en situaciones de agresión. Se desarrolló la Escala para Medir el Au-
tocontrol en Situaciones de Acoso Escolar (emaae). Esta se conforma por seis ítems 
(ej., cuando mis compañeros me amenazan intento hablar con ellos). Se utilizó un 
formato de respuesta tipo Likert (nunca = 0, casi nunca = 1, a veces = 2, casi siempre 
= 3, siempre = 4). 

Procedimiento 
Se les comunicó el objetivo del estudio a las autoridades correspondientes de las 
escuelas participantes y se les solicitó permiso para ingresar a los planteles. Poste-
riormente, se les explicó el objetivo a los estudiantes y se les informo de la confi-
dencialidad de los datos. La administración de los cuestionarios se realizó en las 
aulas de los participantes de manera grupal. 

Análisis estadísticos 
Se calcularon las medias, desviaciones estándar, asimetría y curtosis de los ítems 
Posteriormente, se estimó el Alfa de Cronbach para obtener la consistencia in-
terna de la escala. Finalmente, se calculó un análisis confirmatorio (afc) en el 
programa amos v. 23.
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Resultados

En la Tabla 1 se presentaron las medias, desviaciones, asimetría y curtosis de los 
ítems de la escala de autocontrol. Los valores de asimetría y curtosis indican que 
existe normalidad en la distribución de los puntajes de las variables. 

Tabla 1. Medias, Desviaciones estándar, Asimetría y Curtosis de los Reactivos
de la (emaae)

Reactivos

1. Si mis compañeros me amenazan intento hablar 
con ellos.
2. Cuando me esconden mis cosas (mochilas, 
lápices o colores) guardo la calma.
3. Si mis compañeros me excluyen les pregunto
el motivo.
4. Cuando me hacen enojar puedo mantener
la calma.
5. Cuando me insultan intento arreglar
el problema sin exaltarme.
6. Cuando me golpean, evito responder
de la misma manera.

M

0.51

0.81

1.73

0.82

1.00

1.36

Asimetría

1.82

1.34

0.29

1.04

0.94

0.61

Curtosis

2.80

1.05

-0.89

0.29

-0.04

-0.379

DE

0.87

1.08

1.29

1.05

1.18

1.18

Análisis factorial confirmatorio
Se calculó un modelo factorial confirmatorio con el procedimiento de estimación 
de máxima verosimilitud. Se utilizó el método de análisis Bootstrap del Amos con 
2000 repeticiones con un intervalo de confianza del 95%, para favorecer que los 
resultados no se afecten por problemas de normalidad. Se apreció que los pesos 
factoriales de los reactivos resultaron significativos (ver Figura 1). Los resultados 
del análisis confirmatorio indican que los índices de ajuste fueron satisfactorios, 
lo que verifica el ajuste del modelo de medición a los datos (X2 = 9.64, gl = 8, p = 
0.291; SRMR = 0.05; AGFI = 0.93; TLI = 0.98, CFI = 0.99; RMSEA = 0.04, IC 
90 [0.001, 0.120]). 
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Figura 2. Resultados del cálculo del análisis factorial confirmatorio
para medir autocontrol

Análisis de Fiabilidad
El análisis de fiabilidad se realizó mediante el Alfa de Cronbach (α), que para la 
escala en cuestión fue de 0.74. Los resultados indican que el valor obtenido para 
el α es aceptable (Elosua y Zumbo, 2008).

Discusión

En el presente estudio se examinaron las evidencias de validez y la fiabilidad de 
una escala para medir autocontrol en situaciones de acoso escolar (emaae) en 
adolescentes mexicanos. Los resultados confirman que la emaae posee propie-
dades psicométricas adecuadas para la medición del constructo autocontrol. Este 
hallazgo es consistente con aquellos estudios que reportan un modelo unidimen-
sional del autocontrol (Garrido et al., 2017; Tangney et al., 2004).

Aunque el presente estudio constituye un aporte a la medición del autocontrol 
en adolescentes presenta ciertas limitaciones: en primer lugar, la escala es un ins-
trumento de auto-reporte, lo que implica que sus respuestas pueden ser influidas 
por la deseabilidad social; en segundo lugar, no se consideraron otros modelos 
teóricos de autocontrol, puntualmente los indagan en la estructura de tres facto-
res: Assessing Self-Control Scale (Willems et al., 2018). Por último, la muestra 
seleccionada corresponde a una zona geográfica particular del noroeste de México, 
lo que hace difícil que los resultados puedan generalizarse. 

Finalmente, esta investigación contribuye desde el punto de vista práctico al 
estudio de la violencia escolar mediante un instrumento breve y con índices ade-
cuados de fiabilidad y validez para la medición del autocontrol en situaciones de 
acoso escolar en educación secundaria en México. 
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Capítulo IX
Participación familiar en la educación de estudiantes 

de primaria pertenecientes a contextos vulnerables
Eliana Guadalupe Félix López,1 Lorena Márquez Ibarra2

Resumen
Se buscó comprender la participación familiar de estudiantes de primaria con alto rendimiento 
académico pertenecientes a contextos vulnerables de Ciudad Obregón. Se entrevistaron a siete 
madres de familia. Mediante un análisis de contenido temático se encontró que las vivencias en 
relación con la participación en la educación de los hijos van forjando un estilo de vida propio en-
tre las madres de familia. Asimismo, el valorar como importante la educación y reconocer su con-
dición social las lleva a movilizarse y a ganar protagonismo en la escuela. Se concluye que la forma 
y grado de participación de la familia en la educación de los estudiantes con altos desempeños, 
potencian en ellos hábitos y valoraciones que se mantienen en su trayectoria escolar. Su condición 
de vulnerabilidad las lleva a reconocer las prebendas que el destacar académicamente les provee. 
Palabras clave: participación familiar, contextos vulnerables, investigación cualitativa, fenome-
nología participativa, entrevista semiestructurada.

Introducción

La investigación y la experiencia en el área educativa recalcan que los procesos 
desarrollados dentro del aula se constituyen como el elemento principal en 

la educación, dado que inciden en el desarrollo óptimo de los alumnos (Román, 
2010). Si bien la educación no es la única llave para cambiar la situación educativa 
de un país, es necesario disponer de todos los medios geográficos posibles para 
evitar que las desigualdades aumenten. En este sentido, los espacios educativos 
deberían redoblar los esfuerzos encaminados a equiparar las oportunidades de los 
alumnos más vulnerables y con ello generar mejores condiciones de aprendizaje 
(Echeita y Duk, 2008).

1, 2 Departamento de Educación, Instituto Tecnológico de Sonora, México
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Belda (2014); Bolívar (2006); Garreta (2007); Garreta (2015) y Domínguez 
(2010) hacen hincapié en que la familia y la escuela deben mantener una relación 
mutua, donde se compartan inquietudes, intercambien información y pensamien-
tos sobre la educación, esto con el fin de ayudar a establecer pactos y acuerdos 
sobre ciertas actuaciones hacia el niño/a.

En México se asocia el afecto de los padres, el tiempo de dedicación a sus hijos 
y el interés por conocer a sus maestros con una alta autoestima del hijo, lo cual, a 
su vez, favorece un mayor esfuerzo escolar. Las prácticas familiares se consideran 
el factor más influyente en el desempeño escolar del niño, inclusive por encima 
de los aspectos demográficos, económicos y comunitarios que rodean al alumno 
(Valdés, Martín y Sánchez, 2009). 

Sin embargo, durante la trayectoria escolar de los alumnos pueden estar pre-
sentes diversos factores que ponen en riesgo su desempeño y permanencia. Se 
reconoce que el fenómeno de la vulnerabilidad se asocia con la deserción escolar, 
ésta puede desencadenarse por razones económicas como lo es la necesidad de 
ingresar tempranamente al mundo laboral, para que de esta forma se satisfagan los 
requerimientos económicos familiares; o bien el desempleo de los padres puede 
ser también otro factor de riesgo al dificultar la continuidad educativa de los hijos 
y empuja, a un gran número de niños a abandonar las aulas para incorporarse al 
mercado laboral a edades tempranas. Por esta razón, Espinoza, Castillo, González 
y Loyola (2012) señalan que el trabajo infantil y adolescente se relaciona estrecha-
mente con el abandono de los estudios.

Asimismo, el ausentismo o la migración de los padres, o de uno de ellos, es tam-
bién una de las razones por las cuales los niños desertan de las escuelas, presentan 
problemas emocionales y hasta se ha considerado como causal de destrucción fami-
liar (Obregón-Velasco y Rivera-Heredia, 2015). La falta de acompañamiento de los 
padres de familia en lo relacionado con los estudios de los hijos, sobre todo a edades 
tempranas puede llevar también a la deserción escolar de los hijos. Ante la desatención 
y desinterés de los padres, los menores de edad pueden experimentar sentimientos de 
tristeza, soledad, angustia, inseguridad, incapacidad para tomar decisiones y volverse 
retraídos y pesimistas ante la vida (Venegas, Chiluisa, Castro y Casillas, 2017). 

En este sentido, situaciones como las antes citadas y otras asociadas a fenómenos 
naturales, condiciones sociales, políticas o económicas por las que atraviesan grandes 
sectores de la sociedad conlleva a considerar la existencia de comunidades o contex-
tos en condición de vulnerabilidad; entre esas condiciones se pueden mencionar el 
experimentar desastres naturales, conflictos sociales, crisis económica, cambios en el 
mercado laboral, disminución de ingresos y de consumo, problemas de vivienda o de 
acceso a la misma, perdida de cobertura social y asistencial, procesos de renovación 
urbana, pertenencia a grupos minoritarios, maternidad temprana, cambios en la es-
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tructura familiar, avance de la edad, cambios de residencia y procesos migratorios 
(Sánchez-González y Egea-Jiménez, 2011; Prowse, 2003).

El que una familia se sitúe en condiciones de vulnerabilidad, la posiciona en 
una situación de riesgo, lo cual incrementa las dificultades para salir adelante por 
medios propios, pero no lo hace imposible y sus miembros pueden generar es-
trategias que contrarresten su situación, enfrentarla y sobreponerse. La cohesión 
como grupo y las características personales pueden representar una fortaleza al 
grupo familiar. En este sentido, la participación familiar es esencial para el pleno 
desarrollo de un niño; pero, además, si la familia y escuela trabajan en un mismo 
sentido, la suma de esfuerzos incrementa las posibilidades de éxito escolar o bien, 
la permanencia y constancia en los estudios de los hijos y esta implicación invo-
lucra principalmente al personal del centro escolar, a los estudiantes y sus familias 
(Calvo, Verdugo y Amor, 2016). Esta participación tiene que ver con hacer valer 
los ideales democráticos, con aprovechar los servicios educativos, superar la po-
breza y elevar la igualdad de oportunidades y hacer una educación más pertinente 
a la realidad de las personas, en que se dé una articulación armónica entre familia 
y escuela (Esptein, 2016; Loya, Arzola y Armendáriz, 2014; Navarro, Vaccari y 
Canales, 2001; Valdés et al., 2009).

Algunos estudios empíricos y la realidad de muchos centros escolares cons-
tatan la baja participación de las familias, sobre todo en los órganos reconocidos 
legalmente y el Consejo Escolar (Feito, 2011; Fernández, 1993; Garreta, 2008), 
asimismo, hasta un cierto desconocimiento de estos órganos. Ante ello, llama la 
atención los estudiantes que pertenecen a contextos vulnerables y a pesar de ello 
destacan académicamente, por lo que en esta investigación se orienta en com-
prender cómo es la participación familiar de estudiantes de primaria con alto ren-
dimiento académico pertenecientes a contextos vulnerables de Ciudad Obregón.

Método

La presente investigación cualitativa buscó profundizar en el fenómeno de es-
tudio a través de recuperar desde la voz de los participantes sus prácticas de 
participación en la educación de sus hijos (Berraquero, Rodríguez y Escalera, 
2016; Díaz, Torruco, Martínez y Valera, 2013). El estudio se llevó a cabo en 
una escuela pública urbana ubicada en un sector considerado como vulnerable. 
Se contó con la participación de siete madres de familia de niños que asisten a 
cuarto grado de primaria con la característica de que éstos destacan por su alto 
rendimiento académico.

Se tuvo especial cuidado en mantener el anonimato de los informantes con el 
empleo de homoclaves para su identificación. La recuperación de la información 
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se realizó mediante entrevistas apoyadas en guías semiestructuradas con pregun-
tas de final abierto, mismas que giraban en torno a tres tópicos: a) apoyo en las 
tareas escolares, b) la relación entre escuela y familia y c) la participación en la ges-
tión y actividades organizadas por la escuela. Al inicio de la entrevista se indagó 
datos personales y socioeconómicos.

Para llevar a cabo la investigación se realizó un primer contacto de manera pre-
sencial con la directora de la escuela con la pretensión de que se autorice la realiza-
ción del estudio. Para ello, se le expuso el propósito del estudio y pormenores meto-
dológicos; así como el uso que se le dará a los resultados y su difusión. Asegurando 
en todo momento atender con ética la confidencialidad de la información.

Una vez autorizada la investigación se recuperó información necesaria para 
seleccionar a los estudiantes que cubrían los criterios necesarios para el estudio: 
pertenecer a contextos vulnerables, tener un promedio igual o mayor a 8.5, estar 
inscritos en 4º y que no hayan reprobado ningún grado escolar. Una vez identifi-
cados los alumnos se localizó a sus padres y se les informó sobre el estudio y se les 
extendió una invitación a participar. A quienes aceptaron se les solicitó firmar un 
documento (consentimiento informado) en el que se garantiza su participación 
voluntaria, reconoce tener conocimiento sobre la intención y alcance de la investi-
gación, el uso y manejo que se hará de los datos, sus responsabilidades, su derecho 
a declinar participar en cualquier momento, y sobre la confidencialidad al mante-
ner el anonimato su identidad. Asimismo, se les informó sobre la necesidad de que 
las entrevistas sean grabadas en audio. Una vez atendidas sus dudas e inquietudes 
se acordaron día, lugar y fecha para la realización de las entrevistas.

Los audios de las entrevistas fueron transcritos fielmente en Word y posterior-
mente se procesaron mediante un análisis de contenido temático, que favoreció la 
discusión de resultados y se derivaron las conclusiones del estudio. La homoclave 
se conforma de una letra (P= participante) y un número consecutivo como dife-
renciador: P1, P2… P7.

Cabe señalar que se atendieron con rigurosidad los criterios de calidad para in-
vestigaciones de corte cualitativo, tales como la credibilidad, transferibilidad, con-
sistencia, confirmabilidad y relevancia (Noreña, Alcaraz, Rojas y Rebolledo, 2012).

Resultados

Características sociodemográficas 
Las edades de las madres de familia oscilan entre los 33 años y 36 años, el 57% de 
las participantes son amas de casa y solo reciben el ingreso mensual de su pareja, 
mientras que el 47% menciona trabajar en empresas dentro de la ciudad. El 100% 
de ellas utiliza el transporte público para movilizarse dentro y fuera de la ciudad. 
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El ingreso familiar mensual oscila entre $4,000 y $8,000 pesos y sus gastos fluc-
túan entre $5,000 y $10,000. El 100% de las viviendas están construidas de cemen-
to y block, y el piso es de concreto, cuentan con un máximo de 5 cuartos y poseen 
los servicios básicos (acceso al agua potable, disponibilidad del servicio de drenaje 
y electricidad).

Participación familiar en la educación 
Tras el análisis de evidencias se encontró que para las participantes es importante la 
participación familiar en la educación de sus hijos, dado que reconocen su impacto 
en el logro académico de sus hijos y a la seguridad que ellos tienen de sí mismos: 

Pues creo que se siente más motivada, más segura de lo que hace [la hija]. Porque 
siempre, a pesar de que ella está segura de lo que hace, siempre pide una segunda 
opinión ya sea mía o de mi esposo. De hecho, no le basta con la mía siempre que llega 
mi esposo en la noche, también le pregunta (P1). Algunas de las participantes 
concuerdan con lo anterior “Creo que se siente motivada, porque se da cuenta 
que uno está con ella pues” (P2), “las plebes se ven motivados por tener a sus papás 
apoyándolos” (P7), “se motivan más y le echan ganas a la escuela” (P3, P4, P5, P6).

Todo lo anterior se relaciona con lo que menciona Arvanzini (1969) quien señala 
que el rendimiento escolar depende de una diversidad de factores, tales como: mo-
tivación, buena voluntad, el trabajo que el niño realiza y de un condicionamiento 
cultural que lo prepara o lo dispone para los tipos de actividades intelectuales que 
las clases solicitan. De igual manera, el involucramiento por parte de la familia en las 
actividades escolares de sus hijos compensa dificultades escolares al atender el desa-
rrollo social, emocional, espiritual y hasta intelectual de los niños (Stitt & Broocks, 
2014).

Según las narrativas de las participantes se deja ver que tienen una adecuada 
relación con la escuela y los maestros, independientemente del tiempo que tenga 
su hijo/a inscrito en esa escuela, tal y como lo menciona una de ellas: 

La verdad tengo poco en esta escuela, pero desde que llegue nos recibieron bien. El maes-
tro excelente maestro porque desde que llegamos nos puso cuáles eran las reglas, cómo era 
el procedimiento con el que él trabajaba con los niños. O sea, me dieron buen recibimien-
to y el maestro realmente, pues, muy buen maestro y sobre todo que te explica todo bien y 
si vas y le pregunta cómo va la niña pues te explica todo, te da el tiempo (P1).

Otras de ellas mencionan: “muy bien, es muy buena la relación” (P2, P4, P5, P6). 
"Muy bien, o sea, tengo comunicación con el maestro, de hecho, con los maestros anteriores 
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también” (P3). “La verdad la considero excelente, los maestros son muy buenos maestros” 
(P7). Lo anterior guarda concordancia con lo que afirman Azpillaga, Intxausti y 
Joaristi (2014) al señalar que una implicación y participación constructiva de las 
familias se puede traducir en una actitud favorable de los padres hacia la escuela y 
a esto se le considera una buena práctica.

Por otro lado, las madres de familia consideran que el apoyo académico es 
importante, así lo expresa P3:

generalmente, pues, tratar de proporcionarle todos los medios para que estudie, si 
necesita un cuaderno, pues el cuaderno, hacer un esfuerzo de que él tenga el cuaderno 
que necesita, el lápiz que necesita, los colores, todos los instrumentos que se necesitan 
para que él tenga bien, que estudie bien. Todas esas cuestiones físicas o económicas no 
sé cómo se le diga pues si tratar de proporcionarle pues todo lo que ocupe, igual pues en 
cuestión de tareas pues tratar de que si se necesita comprar esto, si se necesita comprar 
esto otro, pues hacer el esfuerzo de que él tenga esa herramienta para que no tenga 
el pretexto de decir es que no tengo, o sea ya si no lo hace es porque no quiere, pero si 
tratar de proporcionarle todas las herramientas […] creo todo eso es importante para 
su buen rendimiento. 

En su discurso hicieron notar que a pesar de las limitaciones de tiempo por com-
promisos laborales de ambos padres. Se aseguran que sus hijos reciban la atención 
requerida y no se descuidan sus estudios. Para ello, entran en juego otras figuras 
familiares. Principalmente, las abuelas o los tíos, quienes han dado soporte en la 
realización de tareas o facilitan el que los padres puedan asistir a las juntas con-
vocadas por la escuela y que éstos mantengan una comunicación cercana con los 
profesores (Thompson y Mazer, 2012). De igual forma expresan sentirse satisfe-
chas con la escuela, la comunicación que se mantiene con ellos, con el trabajo que 
realizan los docentes, así como de la evolución que han tenido sus hijos dentro de la 
escuela y el aprendizaje que obtienen.

Discusión

Se reitera la importancia de continuar explorando la participación familiar en el 
ámbito educativo. En ese sentido, es clave reconocer cómo el protagonismo de los 
padres en ese otro espacio donde pasan gran parte de su tiempo los hijos cobra 
relevancia en su formación y desarrollo, no solo en el área cognitiva, sino también 
social, emocional y física, y cómo esto va dejando huella en su desempeño escolar 
presente y futuro. Donde, las limitaciones socioeconómicas no figuran como im-
pedimento para alcanzar el éxito escolar. 
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Cabe resaltar que los hallazgos dejan ver que existe un alto grado de participación 
y compromiso familiar en la educación de estos niños en condición vulnerable y 
el compromiso hacia las metas educativas es asumido también por otras figuras en 
la familia extendida; los abuelos y los tíos. Esto hace notar la formación de redes 
de apoyo entre los miembros de la familia para asegurar las condiciones propicias 
para que se dé el aprendizaje y se alcancen altos desempeños escolares.

Otras de las estrategias empleadas por los padres es mantener un lazo cercano 
con los profesores de sus hijos, asistiendo a las reuniones que periódicamente se 
realizan para informar sobre los avances escolares o para la organización de even-
tos y acudiendo por iniciativa para hablar con los profesores para esclarecer dudas 
o solicitar orientaciones que faciliten el apoyo que se da desde casa a los hijos. 
Gomariz, Hernández y Parra (2010) señalan que la familia utiliza, principalmen-
te, las reuniones de grupo y las entrevistas para comunicarse con los maestros de 
los centros escolares, siendo las entrevistas las más importantes ya que en ellas se 
tratan temas más concretos y que afectan a los hijos. 

Los hallazgos de este estudio dan evidencia del grado de importancia que co-
bra la educación de los hijos entre los entrevistados, su alto compromiso los lleva 
a movilizarse y buscar apoyos en la misma familia y en la escuela. Su condición 
socioeconómica no figura como una barrera para involucrase y buscar espacios de 
participación, se dejan notar, se hacen oír y buscan la manera de que el hijo tenga 
todo lo que requiere para cumplir sus compromisos escolares. 

Reconocen las prebendas o beneficios de su participación cristalizados en los 
logros académicos de sus hijos y su autoestima, lo cual, a su vez, es un motivan-
te para continuar apoyando sus estudios. Se asumen como un soporte clave en 
el proceso formativo escolar y en el desarrollo de los hijos y reconocen que la 
responsabilidad es compartida con la escuela, para ello buscan formar alianzas, 
mantenerse cercanos a lo que tenga que ver con la escuela y educación de sus hijos 
e involucrarse en actividades (eventos, talleres para padres, entre otros) o proyec-
tos organizados por la escuela. Muestran protagonismo. Lo anterior les permite 
también aprovechar los espacios y oportunidades para tener mayor preparación y 
conocimientos para brindar un mejor apoyo a sus hijos con sus tareas escolares.



CAPÍTULO 9110

Referencias

Arvanizi, G. (1969). El fracaso escolar. Barcelona: Herder.
Azpillaga, V., Intxausti, N., & Joaristi, L. (2014). Implicación de las familias en los 

centros escolares de alta eficacia en la Comunidad Autónoma Vasca. Bordón, 
66(3), 27-33.

Belda, J. F. (2014). La participación social en la escuela: un reto colectivo. Anthro-
pos, 283, 83-102.

Berraquero, L., Maya, F., & Escalera, F. J. (2016). La colaboración como condi-
ción: la etnografía participativa como oportunidad para la acción. Revista de 
Dialectología y Tradiciones Populares, 71(1), 49-57.

Bolívar, A. (2006). Familia y escuela: dos mundos llamados a trabajar en común. 
Revista de Educación, 339, 119-146.

Calvo, M. I., Verdugo, M. A., & Amor, A. M. (2016). La participación familiar es 
un requisito imprescindible para una escuela inclusiva. Revista latinoamericana 
de educación inclusiva, 10(1). doi:10.4067/S0718-73782016000100006

Díaz, L., Torruco, U., & Martínez, M. (2013). La entrevista, recurso flexible y 
dinámico. Investigación en educación médica, 2 (7), 162-167. 

Domínguez, S. (2010). La educación, cosa de dos: La escuela y la familia. Revista 
digital para profesores de la enseñanza, 8, 1-15.

Echeita, G., & Duk, C. (2008). Inclusión educativa. Revista Electrónica Iberoame-
ricana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 6(2), 1-8.

Epstein, J. L. (1995). School/family/community partnerships: caring for the chil-
dren we share. The Phi Delta Kappan, 76(9), 701-712.

Epstein, J. (2016). School, family, and community partnerships: preparing educators 
and improving school. USA: Westvies Press.

Espinoza, O., Castillo, D., González, L. G., & Loyola, J. (2012). Estudiantes vul-
nerables y sus itinerarios educativos en el sistema escolar municipal en Chile. 
Revista Iberoamericana de Educación, 60(4), 1-16.

Feito, R. (2011). Los retos de la participación escolar. Elección, control y gestión de 
los centros educativos. Madrid: Morata.

Fernández, M. (1993). La profesión docente y la comunidad escolar: Crónica de un 
desencuentro. Madrid: Morata.

García, M., Gomariz, A., Hernández, M., & Parra, J. (2010). La comunicación en-
tre la familia y el centro educativo, desde la percepción de los padres y madres 
de alumnos. Educatio Siglo XXI, 28(1), 157-188.

Garreta, J. (2007). La relación familia –escuela. Santa María: Unversitat de Lleida.
Garreta, J. (2008). La participación de las familias en la escuela pública: Las asocia-

ciones de madres y padres del alumnado. Madrid: CEAPA.



PARTICIPACIÓN FAMILIAR EN LA EDUCACIÓN DE ESTUDIANTES DE PRIMARIA 111

Garreta, J. (2015). La comunicación familia-escuela en educación infantil y pri-
maria. Revista de Sociología de la Educación, 8(1), 71-85.

Jackson, B. L. & Cooper, B. S. (1989). Parent choice and empowerment: new roles 
for parents. Urban Education, 24(3), 263-286.

Loya, C. G., Arzola, D. M., & Armendáriz, H. M. (2014). La participación de 
los padres de familia en el ámbito de la RIEB. RECIE. Revista Electrónica 
Científica de Investigación Educativa, 2(1), 85-96. Recuperado de http://www.
rediech.org/inicio/index.php/biblioteca/articulos/item/357-la-participacion-
de-los-padres-de-familia-en-el-ambito-de-la-rieb

Navarro, G., Vaccari, P., & Canales, T. (2001). El concepto de participación de 
los padres en el proceso de enseñanza aprendizaje: La perspectiva de agentes 
comprometidos. Revista de Psicología de la Universidad de Chile, 10(1), 35-49.

Noreña, A. L., Alcaraz-Moreno, N., Rojas, J. G., & Rebolledo-Malpica, D. (2012). 
Aplicabilidad de los criterios de rigor y éticos en la investigación cualitativa. 
Aquichan, 12(3), 263-274.

Obregón-Velasco, N. & Rivera-Heredia, M. (2015). Impacto de la migración del 
padre en los jóvenes: cuando la migración se convierte en abandono. Cien-
ciaUAT, 10(1), 56-67.

Prowse, M. (2003). Towards a clearer understanding of vulnerability in relation to chron-
ic poverty. Chronic Poverty Research Centre Working Paper No. 24 ed. United 
Kingdom, Manchester: Institute of Development Policy and Management. Re-
cuperado de https://portal.research.lu.se/portal/files/5593669/5425885.pdf

Román, M. (2010). Investigación latinoamericana sobre enseñanza eficaz. 
Educación y cuidad, (19), 81-96.

Sánchez-González, D., & Egea-Jiménez, C. (2011). Enfoque de vulnerabilidad 
social para investigar las desventajas socioambientales. Su aplicación en el es-
tudio de los adultos mayores. Papeles de población, 17(69), 151-182. 

Sarmiento, P., & Zapata, M. (2014). Modelo conceptual sobre la participación de la 
familia en la escuela: un estudio cualitativo en cuatro localidades del Perú. Perú: 
Ediciones Arteta.

Stitt, N., & Brooks, N. (2014). Reconceptualizing parent involvement: Parent as 
accomplice or parent as parnert? Schools: Studies in Education, 11(1), 75-101.

Thompson, B. & Mazer, J. (2012). Development of the parental academic support 
scale: Frequency, importance and modes of communication. Communication 
Education, 61(2), 131-160. 

Valdés, A.A., Martín, M. J., & Sánchez, P. A. (2009). Participación de los padres 
de alumnos de educación primaria en las actividades académicas de sus hijos. 
Revista Electrónica de Investigación Educativa, 11(1). Recuperado de https://
redie.uabc.mx/redie/article/view/ 229



CAPÍTULO 9112

Venegas, G., Chiluisa, M., Castro, S., & Casillas, I. (2017). La deserción en la 
educación. Revista Redipe, 6(4), 235-239.



VALIDEZ DE CONTENIDO DE UNA ESCALA DE COMPETENCIAS EMOCIONALES 113

Capítulo X
Validez de contenido de una escala

de competencias emocionales
Juan Carlos Gutiérrez Cervantes,1 Eneida Ochoa Ávila,2

María Teresa Fernández Nistal3

Resumen
La Secretaría de Educación Pública (sep) en México, en sus componentes básicos del marco curricu-
lar de la Educación Media Superior (ems) integra las Competencias Emocionales (ce) buscando que 
los alumnos desarrollen habilidades para la vida que los ayuden a conocerse mejor, regularse como 
personas, interactuar positivamente con otros, resolver problemas cotidianos y tomar decisiones res-
ponsables. Sin embargo, es escasa la instrumentación para medir las competencias emocionales de 
estudiantes de preparatoria, por lo tanto, hay incertidumbre de los resultados que se obtienen con la 
integración de las ce al currículum de la ems. En el presente estudio, se tiene por propósito validar, 
mediante juicio de expertos, el contenido de una Escala de Competencias Emocionales para Prepa-
ratoria (ece-p) tomando como principal referente el modelo de la sep de habilidades socioemocio-
nales. Tiene una metodología cuantitativa con un diseño no experimental. En los resultados, el grado 
de consistencia externa obtenido por el índice de concordancia W Kendall fue de 0.293. Se concluye 
que los reactivos que conforman la ece-p tiene un nivel aceptable de acuerdo entre jueces, por lo que 
es un instrumento que puede utilizarse para la medición de ce en preparatoria. Sin embargo, es un 
puntaje que puede mejorarse, ya que no se obtuvieron los suficientes comentarios adicionales de los 
expertos en el desarrollo de la sesión de jueceo. 
Palabras clave: validez de contenido, juicio de expertos, competencias emocionales, preparatoria, 
estudiantes.

Introducción

La sociedad sumergida en actos de violencia, inseguridad ciudadana, hogares 
desintegrados y la evidencia de la pérdida de valores, hacen reflexionar so-

1, 2, 3 Departamento de Psicología, Instituto Tecnológico de Sonora
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bre los graves problemas que se han generado producto de la escasa educación 
emocional (Bisquerra y Pérez, 2007). Por esta razón, la Secretaría de Educación 
Pública en México, en sus componentes básicos del marco curricular de la Edu-
cación Media Superior (ems) (sep, 2017) hace énfasis en la importancia de los 
pilares básicos de la convivencia y posiciona a la educación emocional de forma 
continua y permanente en todos los niveles de educación, con el fin de promover 
la convivencia armoniosa en las escuelas (Guillén y Burga, 2018). 

Los estudiantes de ems, además de enfrentar una serie de factores característicos 
de su edad, están expuestos a estar en situaciones de riesgo como falta de control 
emocional; conductas impulsivas, bajo rendimiento debido al estrés, acoso escolar, 
baja autoestima, sentimientos de soledad, adicciones o embarazo temprano. Tenien-
do todo esto impacto significativo sobre la trayectoria educativa de los estudiantes 
y sobre su potencial para tener una vida saludable, productiva y plena (inee, 2017).

Por esta razón, diversos autores realizan una crítica a las investigaciones y políticas 
en el área educativa implementadas en los últimos tiempos, ya que se abordan aspectos 
como infraestructura, administración, nivel socioeconómico, competencias académi-
cas, dejando en segundo plano la educación emocional, la cual, es de suma importancia 
en la adolescencia pues funge como protectora de situaciones de riesgo y promueve 
un afrontamiento positivo a las dificultades a las que se enfrentan los estudiantes y 
jóvenes (Bisquerra y Pérez 2007; Pérez-Escoda, Guiu, Soldevila y Fondevila, 2013). 

La Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Su-
perior (anuies, 2000) afirma con lo anterior y afirma que no es posible desarro-
llar las competencias que requieren los futuros profesionistas a través de métodos 
tradicionales; sino que es necesaria una formación integral que englobe aspectos 
académicos, sociales, culturales y emocionales desde antes del ingreso a las insti-
tuciones de educación superior hasta su egreso.

Existe evidencia de los resultados positivos que se generan gracias al desarrollo 
de las Competencias Emocionales (ce) en el ámbito educativo. En un estudio 
con preadolescentes, se reportó que aquellos estudiantes con un nivel más alto en 
sus ce, tenían una mayor capacidad de tomar decisiones responsables, una mayor 
satisfacción con la vida y se reducían enfermedades y sentimientos de estrés (Már-
quez-Cervantes y Gaeta-González, 2018).

En esta misma línea de investigación, Serrano (2016) evaluó las ce de estudian-
tes adolescentes. En los resultados el autor reporta que el aprendizaje de conocer, 
expresar y regular ciertas emociones, saber el significado de las mismas y finalmente 
la manera adecuada de responder a ellas, es de gran beneficio. Todo ello, constituye 
una serie de herramientas que serán de utilidad durante todo el ciclo vital.

Las ce se definen como el conjunto de conocimientos, capacidades, habilida-
des y actitudes necesarias para conocer, comprender, expresar y regular de forma 
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apropiada los fenómenos emocionales. Asimismo, estas competencias ponen én-
fasis en la interacción entre persona y ambiente, y como consecuencia el aprendi-
zaje y los resultados educativos se ven altamente favorecidos (Bisquerra y Pérez, 
2007; Cervantes y González, 2018).

La evaluación de las ce ha estado sujeta a confusiones teóricas y metodológi-
cas, debido a que los instrumentos de medición utilizados para medir las ce en el 
contexto educativo surgen de modelos teóricos de la Inteligencia Emocional (ie). 
Sin embargo, hay una diferenciación entre ambos constructos (Fragoso-Luzuriaga, 
2015). La ie es propia de la psicología y las ce se derivan de la educación emocional, 
la cual se entiende como un proceso educativo, continuo y permanente, que preten-
de potenciar estas competencias como elemento esencial del desarrollo integral de la 
persona, con objeto de capacitarle para la vida (Bisquerra y Pérez, 2007).

Con todo el contexto planteado anteriormente, la detección y evaluación de 
competencias emocionales resulta prioritaria; pues es necesario conocer en qué 
medida los estudiantes de preparatoria cuentan con las competencias necesarias 
para conocer, expresar y regular de manera apropiada los fenómenos emocionales. 
De igual forma, surge la necesidad de evaluar en qué grado los programas activos 
en la educación de México para una educación integral, están generando que los 
alumnos adquieran y apliquen las ce.

A pesar de la necesidad planteada anteriormente, se cuenta con pocos instru-
mentos de medición sobre ce en esta muestra, cuya validez en términos de eficacia 
haya sido probada rigurosamente y que estén basados en modelos teóricos sólidos. 
Por lo tanto, en este estudio se busca dar respuesta a la siguiente pregunta de inves-
tigación. ¿La escala de competencias emocionales para preparatoria es válida en su 
contenido utilizando el método de juicio de expertos? El propósito del trabajo es 
obtener la validez de contenido mediante juicio de expertos de una escala de com-
petencias emocionales para estudiantes de preparatoria. Con este trabajo se busca 
contribuir a reducir la insuficiencia de dichos métodos de evaluación en los con-
textos educativos mexicanos de ems (Cabello, Ruíz-Aranda y Fernández-Berrocal, 
2010; Moral y Zafra, 2010; Pérez-Escoda, Guiu, Soldevila y Fondevila, 2013).

Método

El presente estudio es de corte cuantitativo con un diseño no experimental enfocado 
en obtener la validez de contenido mediante juicio de expertos, de una escala de 
competencias emocionales para estudiantes de preparatoria. La validez de conteni-
do consiste en qué tan adecuado es el muestreo que hace una prueba del universo 
de posibles conductas, de acuerdo con lo que se pretende medir (Cohen y Swerdlik, 
2001). Un método para su obtención es el juicio de expertos, el cual se define como 
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una opinión informada de personas con trayectoria en el tema, que son reconocidas 
por otros como expertos cualificados en éste, y que pueden dar información, eviden-
cia, juicios y valoraciones (Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez, 2008).

Participantes
En el juicio de expertos participaron once docentes, se eligieron de una manera no 
aleatoria y por conveniencia. Fueron expertos en el área de procesos psicoeducati-
vos y metodología de la investigación, que además cuentan con amplia experiencia 
en la realización de juicios y valoraciones. Todos ellos docentes e investigadores de 
nivel superior con formación académica de maestría y doctorado, y con experien-
cia docente de 3 a 30 años; 3 hombres y 8 mujeres.

Instrumentos
La Escala de Competencias Emocionales para Preparatoria (ece-p) es un instru-
mento de medición que busca identificar conocimientos, habilidades, capacidades 
y actitudes relacionadas con fenómenos emocionales. Se compuso de cinco di-
mensiones bajo el modelo de competencias socioemocionales para la Educación 
Media Superior propuesto por la sep (2017), el cual se basa en la teoría de la 
Educación Emocional y proporciona una medida global de las ce y una para cada 
una de sus dimensiones (Bisquerra y Pérez, 2007). 

En la Tabla 1 se muestran las cinco dimensiones de la cual se conforma la escala, 
con la respectiva conceptualización y el número de ítems que contiene cada una de ellas. 

Tabla 1. Conceptualización de las Dimensiones que Conforman la ECE-P

Dimensión

Autoconocimiento

Autorregulación

Ítems

10

21

Concepto

Capacidad para conocerse y comprenderse a sí 
mismo, tomar conciencia de las motivaciones, 
necesidades, pensamientos y emociones propias (sep, 
2017; Goleman, 2002).
Capacidad de regular los propios pensamientos, 
sentimientos y conductas, para expresar emociones 
de manera apropiada, equilibrada y consciente, 
comprendiendo el impacto que las expresiones 
emocionales y comportamientos pueden llegar a tener en 
otras personas y en uno mismo (sep, 2017; Bisquerra y 
Pérez 2007; Goleman, 2002).
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Dimensión

Autonomía

Conciencia social

Toma de decisiones 
responsable

Ítems

12

20

12

Concepto

Capacidad de sentir, pensar y actuar por sí mismo, es 
decir constituirse bajo su propia autoridad de referencia
(sep, 2017; Bisquerra y Pérez, 2007; Saarni, 1999).
Capacidad para mantener buenas relaciones con otras 
personas, incluye respeto hacia culturas distintas a la 
propia y acciones a favor de la sociedad y el medio 
ambiente (sep, 2017; Bisquerra y Pérez, 2007; Goleman, 
2002; Bar-On, 2006).
Capacidad para realizar elecciones de manera 
consciente y responsable, con referencia a metas 
inscritas en un proyecto de vida, considerando 
alternativas y consecuencias, y orientándose al bienestar 
propio y de los demás (sep, 2017; Pérez-Escoda, 
Bisquerra, Filella y Soldevilla, 2010).

Procedimiento
La primera fase consistió en la revisión de la literatura que aborda la temática de 
las ce en el contexto y población para la que va dirigida la escala. Posteriormente, 
se realizó la tabla de especificaciones, misma que dio origen a las dimensiones con 
sus respectivas conceptualizaciones. Después, se procedió a redactar los reactivos 
de manera ordenada, objetiva, concreta y precisa, todos en forma de afirmación, 
buscando cuyo contenido abordará directamente las dimensiones que se muestran 
en la Tabla 1. 

Para la validación de contenido se establecieron cuatro criterios, con las si-
guientes opciones de respuesta: 1. No cumple con el criterio; 2. Bajo nivel; 3. 
Moderado nivel; 4. Alto nivel.

Criterios a evaluar: 
• Suficiencia: los ítems que pertenecen a una misma dimensión bastan para ob-

tener la medición de ésta. 
• Claridad: el ítem se comprende fácilmente, es decir, su sintáctica y semántica 

son adecuadas.
• Coherencia: el ítem tiene relación lógica con la dimensión o indicador que está 

midiendo.
• Relevancia: el ítem es esencial o importante, es decir debe ser incluido.
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En una segunda etapa se siguió el proceso de juicio de expertos que propone 
Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez (2008).
1. Se prepararon las instrucciones y planillas.
2. Se seleccionaron los participantes y se les realizó una invitación personalizada, 

explicando los objetivos de la reunión, el propósito del instrumento y demás 
especificaciones para contextualizar a los jueces.

3. Se instruyó claramente a los expertos la conceptualización de cada dimensión y 
el indicador que mide cada ítem o grupo de ellos.

4. Además, se explicó el contexto y objetivo de la prueba a validar.
5. Se posibilitó en la reunión la discusión y se hicieron anotaciones de las obser-

vaciones.
6. Al finalizar el jueceo, se entregó a cada uno de los expertos una constancia de 

participación en el evento.
7. Se obtuvieron los resultados estableciendo el grado de acuerdo entre los ex-

pertos por medio del cálculo de consistencia utilizando el estadístico Kendall. 
8. Se elaboraron las conclusiones del juicio que fueron utilizadas para la descrip-

ción psicométrica de la prueba.

Análisis de datos
Para analizar los datos estadísticamente se empleó el coeficiente de concordancia 
W de Kendall que indica el grado de acuerdo entre las evaluaciones realizadas por 
jueces a una prueba determinada con un rango de 0 a 1; en el que el valor 1 re-
presenta un nivel de concordancia total, y 0 un desacuerdo total (Gómez-Gómez, 
Danglot-Banck y Vega-Franco, 2003). Entre mayor es el valor Kendall, más fuerte 
la asociación que otorga validez y confiabilidad al instrumento, para que la prueba 
pueda ser utilizada para los fines para los cuales fue diseñada (Escobar-Pérez y 
Cuervo-Martínez, 2008).

Resultados

A continuación, se muestran los resultados obtenidos en la sesión de juicio de 
expertos que se implementó para obtener la validez de contenido. En la Tabla 
2, se muestran los rangos promedios obtenidos en las respuestas de los jueces en 
función del criterio (claridad, coherencia, relevancia, suficiencia). Se puede obser-
var que todos los criterios mantienen un alto rango promedio (0-3). En el criterio 
de suficiencia fue donde se obtuvo el rango menor con 1.50 y el puntaje mayor se 
encuentra en el criterio de coherencia.
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Criterio

Claridad
Coherencia
Relevancia
Suficiencia

Rango promedio

2.82
3.00
2.68
1.50

Tabla 2. Rangos promedios de respuestas de jueces

Tabla 3. Estadísticos de prueba

En la Tabla 3 se muestra el grado de concordancia obtenido por el índice de consis-
tencia externa W Kendall integrando todos los criterios que se evaluaron y respecto 
a todos los ítems y dimensiones. El grado de concordancia fue de 0.293, lo que 
indica un nivel aceptable de concordancia entre jueces.

Discusión

Las competencias que tienen los estudiantes de preparatoria para manejar fenó-
menos emocionales cada vez son más necesarias, ya que las instituciones educa-
tivas de nivel superior toman en cuenta todas aquellas capacidades que tienen los 
jóvenes para desenvolverse de manera correcta en la vida personal y profesional. 
A pesar de que existen programas de ce que se están aplicando en ems en Mé-
xico, que persiguen objetivos de una educación integral y que buscan preparar al 
estudiante para las exigencias del mundo actual, es limitada la instrumentación 
válida científicamente para medir los avances y resultados que se están teniendo 
de manera sistemática y objetiva. 

Para la construcción de la ece-p se trabajó con las siguientes dimensiones: 
autoconocimiento, autorregulación, autonomía, conciencia social y toma de deci-
siones responsable. Para autoconocimiento, los indicadores fueron conocimiento 
de las propias emociones, identificación de fortalezas y debilidades, identificación 
de motivaciones propias. Para autorregulación fueron control de conducta, con-
trol de pensamientos, aceptación de las emociones, expresión de las emociones, 

N
W de Kendalla

X2

gl
p

11
.293
9.663

3
.022
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control de las emociones. Para autonomía se tuvieron como indicadores perspec-
tiva positiva de sí mismo, respeto por uno mismo, dependencia emocional. En 
conciencia social, se tuvieron escucha activa, comprender las emociones de otros, 
solución de conflictos, respeto por la multiculturalidad, respeto por los seres vivos 
y la naturaleza, participación en equipo, actitud hacia el trabajo en equipo. Ade-
más, en la última dimensión de toma de decisiones responsable, se tuvieron como 
indicadores identificación de proyecto de vida, clarificación de metas, análisis de 
consecuencias de las propias decisiones y análisis de alternativas.

El proceso presentado para el diseño y validación de la ece-p, ha sido el tema 
central de este trabajo, para ello los ítems fueron sometidos a un riguroso proceso 
de juicio de expertos, para lo cual se utilizó el coeficiente de concordancia W de 
Kendall que arrojó como resultado similitud de respuestas entre los expertos que 
analizaron la redacción de los ítems. El grado obtenido de consistencia externa fue 
de 0.293, el cual a es un nivel aceptable de concordancia entre jueces, sin embargo, 
se puede mejorar este puntaje. 

Una posible limitación del estudio fue que no se obtuvieron los suficientes 
comentarios adicionales de los expertos en el desarrollo de la sesión de jueceo, 
en este sentido, Escobar y Cuervo (2008) mencionan que se debe propiciar el 
contexto adecuado para obtener la mayor cantidad de información posible solici-
tando opiniones adicionales. Finalmente, se debe recordar que aunque una prueba 
obtenga una buena evaluación de los jueces y un índice aceptable de concordancia, 
debe estar en continua revisión y mejoramiento. Se recomienda en un siguiente 
estudio, obtener otras propiedades psicométricas como la consistencia interna y 
otros tipos de validez, con el objetivo de contar con un instrumento pertinente 
para la evaluación de dichas competencias en el ámbito educativo mexicano. 
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Capítulo XI
Mediación parental y ciberbullying.

Una revisión de la literatura
Dayan Omar Álvarez Grajeda,1 Angel Alberto Valdés Cuervo,2

Fernanda Inéz García Vázquez3

Resumen
En el estudio se propuso analizar los artículos publicados acerca de mediación parental y ci-
berbullying en el período del 2008-2018. Se identificaron ocho artículos acerca del tema. Se 
encontró que no existe acuerdo en lo relativo a la definición de mediación parental y las formas 
que esta puede adoptar. Además, los resultados acerca de los efectos de las formas de media-
ción parental resultan contradictorios, ya que mientras algunos autores refieren que reducen el 
ciberbullying, otros no reportan tales efectos. Se concluyó que es necesario lograr una unidad 
conceptual en el tema y ampliar la investigación empírica en el mismo.
Palabras claves: Mediación parental, ciberbullying, tecnologías.

Introducción

Las Tecnologías de la Información y Comunicación (tic) proporcionan ven-
tajas, oportunidades y beneficios a las personas en general; favorecen a una 

mayor interacción entre ellas, es utilizada para potencializar el aprendizaje de 
los usuarios, así como el desarrollo de múltiples habilidades y aptitudes (Fede-
ración de Enseñanza de cc. oo, 2009). No obstante, también pueden ser utiliza-
das para la agresión entre iguales (García-Maldonado, Joffre-Velázquez, Martí-
nez-Salazar y Llanes-Castillo, 2011; Ortega-Reyes y González-Bañales, 2016). 
Esta forma de violencia denominada como ciberbullying, implica agresiones 
intencionales a través de las tic en contra terceras personas (Buelga, Cava y 
Musitu, 2010; Willard, 2007). 

1 Departamento de Psicología, Instituto Tecnológico de Sonora, México
2 Departamento de Educación, Instituto Tecnológico de Sonora, México 



CAPÍTULO 11124

El ciberbullying es un problema mundial que afecta principalmente a los adoles-
centes (del Río Pérez, Bringué, Sádaba-Chalezquer y González, 2009; Kowalski, 
Limber y McCord, 2018; Shin y Li, 2017; Motswi y Mashegoane 2017; Sá-
daba-Chalezquer y Bringué, 2010). En el contexto mexicano varios estudios 
señalan que existe un porcentaje importante de estudiantes involucrados como 
agresores o como víctimas en el ciberbullying (Alcántar, Tánori, Valdés Cuervo y 
Reyes, 2016; Castellanos, Villa y Gámez-Guadix, 2016; Lucio y González, 2012; 
Ortega-Reyes y González-Bañales, 2015, 2016; Valdés Cuervo, Carlos y Torres, 
2018; Velázquez, 2010, 2013). 

El ciberbullying tiene repercusiones negativas en el bienestar emocional y psi-
cológico de los estudiantes en las víctimas (Castellanos et al., 2016; Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económico, [ocde], 2017]; Ortega-Ruiz, 
Elipe y Calmaestra, 2009). En las cibervíctimas se reportan bajo desempeño acadé-
mico (Ortega-Reyes y Gonzáles-Bañales, 2016) e ideación suicida (Brailovskaia, 
Teismann y Margraf, 2018; Hinduja y Patchin, 2010).

Mediación parental y ciberbullying 
El ciberbullying es un problema complejo que se asocia a factores personales, 
familiares, escolares y del contexto social (Calvete y Orue, 2010; Garaigordobil 
y Machinbarrena, 2017; Guo, 2012; Kowalski et al., 2018; Tokunaga, 2010). Los 
estudios que relacionan características de la familia con el ciberbullying son aún 
incipientes, estos se limitan a variables tales como el apoyo familiar (Kowalski et 
al., 2018), el control parental (Vale, Pereira, Gonçalves y Matos, 2018), el involu-
cramiento parental (Kowalski, Giumetti, Schroeder y Lattanner, 2014), la comu-
nicación familiar (Buelga, Martínez-Ferrer y Cava, 2017; Ortega, Postigo, Iranzo, 
Buelga y Carrascosa, 2019) y el clima familiar (Buelga et al., 2019). 

Recientemente se ha comenzado a indagar en los efectos de la mediación pa-
rental en el uso que hacen los hijos tic en el cyberbullying. La mediación parental 
involucra prácticas de los padres que regulan la utilización por parte de los hijos 
de las tic (Durager y Livingstone, 2012). Estas prácticas parentales pueden in-
cluir restricciones, comunicación y supervisión del uso de las tic por parte de los 
hijos (Durager y Livingstone, 2012; Livingstone y Helsper, 2008; Mesch, 2009). 
Si bien este constructo ha mostrado ser fructífero en el estudio del ciberbull-
ying (Chng, Liau, Khoo y Li, 2014; Mesch, 2009; Navarro, Serna, Martínez y 
Ruiz-Oliva, 2013), en la revisión de la literatura se constataron discrepancias tan-
to en las tipologías propuestas para clasificar las formas de mediación parental 
(Livingstone & Helsper, 2008; Mesch, 2009) como con relación a los efectos de 
los diferentes tipos de mediación parental en el ciberbullying. Por ejemplo, mien-
tras algunos estudios reportan que la mediación parental activa y restrictiva pre-
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vienen el ciberbullying (Chng et al., 2014; Giménez, Luengo y Bartrina, 2018; 
Mesch, 2009; Navarro et al., 2013) otros refieren que es la mediación activa la 
que disminuye el ciberbullying (Wright, 2016). Finalmente, algunos autores 
señalan que la mediación no previene el ciberbullying (Livingstone y Helsper, 
2008; Sasson y Mesch, 2016). 

El presente estudio
Se propone realizar un análisis de contenido en el presente estudio de las publi-
caciones sobre tipos de mediación parental y ciberbullying. En la revisión de la 
literatura son escasos las investigaciones que sistematizan los estudios en la te-
mática. El análisis de los artículos se realizó con base en las categorías: definición 
de mediación parental, tipos de mediación parental y efectos en el ciberbullying.

Método

Revisión de literatura
Se realizó una búsqueda de los artículos publicados en revistas indizadas acerca 
de mediación parental y ciberbullying. Se utilizaron denominaciones como “Cy-
berbullying”, “Acoso Cibernético”, “Victimization Online”, “Parental Mediation”, 
“Parenting Practices”, “Mediación Parental”. La búsqueda se realizó en ebsco, 
Elsevier, Redalyc, Eric y Scopus. De estos, fueron identificados únicamente ocho 
artículos desde el año 2008 hasta el 2018.

Criterios de inclusión
Se incluyeron ocho artículos publicados en revistas indizadas que reportaran re-
sultados de investigación empírica acerca de la relación entre la mediación paren-
tal y el ciberbullying. La población en los estudios se conformó por pre adolescen-
tes y adolescentes. 

Categorías de análisis
El análisis de los estudios se realizó basándose en los tipos de mediación y sus 
efectos en el ciberbullying.

Resultados

Definición de mediación parental
Todos los estudios concuerdan en que la mediación parental lleva por finalidad la 
prevención y disminución de los riesgos en línea. Algunos incluyen características, 
como la maximización de las ventajas y minimización de los efectos negativos del 
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uso. Otros vinculan la mediación con acciones educativas y de concientización 
de los padres a los hijos para un uso responsable de las tic. Finalmente, algu-
nos autores sostienen que la mediación involucra que los padres comprendan la 
influencia de los medios para disminuir los efectos negativos de su uso en los 
hijos (ver Tabla 1). 

Tipos de mediación parental
Aunque se utilizan diversas denominaciones, consideramos que las distintas 
prácticas de mediación parental se engloban en activas, restrictivas, de co-uso 
y de supervisión de actividades en línea. La mediación activa, incluye prácticas 
de mediación que involucran la evaluación, comunicación y discusión del con-
tenido. En la mediación de tipo restrictiva, se incluyen diversas limitaciones y 
el control de uso basadas en reglas con respecto al tiempo de uso, el contenido 
en línea y el lugar de acceso. Se diferencian dos tipos de restricciones: técnicas 
y de interacción. La mediación de co-uso, involucra que los padres comentan y 
discutir el contenido a que acceden los hijos. Finalmente, en la mediación de se-
guimiento o monitoreo en línea, los padres realizan revisiones de las actividades 
realizadas por los hijos (ver Tabla 1).

 
Efectos de la mediación parental 
Los estudios con relación a los efectos de la mediación parental en el ciberbullying 
son inconsistentes. Algunos autores reportan que la mediación activa, restrictiva y 
de seguimiento y monitoreo se relacionan de forma negativa con el ciberbullying, 
otros no encuentran relación entre ambas variables. Donde existe acuerdo, es rela-
tivo a los efectos negativos del co-uso en el ciberbullying (ver Tabla 1).

Autor

Chng et al. 
(2014)

Tipos de mediación

Activa: 
comunicación acerca 
del uso de las tic.
Restrictiva: 
regulación del 
uso de las tic 
mediante reglas 
sobre el acceso y el 
contenido en línea.

Efectos en el ciberacoso

La mediación activa y 
restrictiva se relaciona 
negativamente con el 
ciberbullying. El tipo 
restrictivo modera más 
esta relación.

Definición

Prácticas utilizadas 
por los padres para 
prevenir o reducir 
los riesgos y efectos 
negativos de su uso.

Tabla 1. Estudios acerca de mediación parental y ciberbullying
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Autor

Floros, Siomos, 
Fisoun, 
Dafoulli y 
Geroukalis 
(2013)

Giménez et al. 
(2018)

Livingstone y 
Helsper (2008)

Tipos de mediación

Activa: creación de 
reglas en conjunto.
Restrictiva: 
limitaciones de uso 
De seguimiento: 
monitoreo y revisión 
de historial web.
Activas: incluyen 
preguntas directas 
acerca del uso de 
internet. Restrictivas. 
Seguimiento de 
actividades, 
Uso compartido.
Co-uso: actividades 
que los padres 
realizan en conjunto 
con sus hijos.
Restricciones 
de interacción: 
prohibición de 
actividades de 
contacto en línea 
con otros
Restricciones 
técnicas: instalación 
de filtros y software 
de seguimiento.
Seguimiento: 
verificación de las 
actividades en línea 
del hijo; mensajes 
enviados/sitios web 
visitados.

Efectos en el ciberacoso

Protegen contra el 
ciberacoso.

Las prácticas 
activas, restrictivas 
y de seguimiento de 
actividades se relacionan 
negativamente con el 
ciberbullying.

No se encuentra 
que estas prácticas 
protejan a los hijos del 
ciberbullying.

Definición

Prácticas diseñadas 
para evitar los 
peligros de internet.

Acciones para 
educar y concienciar 
a los menores para 
un uso responsable 
de las tic y con ello 
prevenir sus riesgos.

Regular el uso 
de los medios 
con la finalidad 
de maximizar las 
ventajas y minimizar 
las desventajas de 
estos.
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Autor

Mesch (2009)

Navarro et al. 
(2013)

Sasson y 
Mesch (2016)

Tipos de mediación

Restrictiva: acciones 
que limitan el uso de 
los medios.
Evaluativa: 
discusiones 
derivadas del uso de 
internet.
Restrictiva: control de 
los sitios y contenido.
Evaluativa: creación 
conjunta de reglas 
sobre la información 
que puede compartir 
y la cantidad de 
tiempo de uso.
Co-uso: participación 
activa de los padres 
mientras los hijos 
permanecen en línea 
a través de asesoría y 
soporte.
Mediación de guía: 
proporciona ayuda, 
explica, recomienda 
y sugiere.
Mediación de 
supervisión: 
prácticas de 
restricción y control. 
No intervención: uso 
libre del internet sin 
intervención de los 
padres.

Efectos en el ciberacoso

Ambos tipos de 
mediación fueron 
significativos para la 
prevención de ciberacoso. 
La restrictiva modera 
más esta relación.

Únicamente el 
seguimiento de las 
actividades en línea y 
la creación de reglas 
en conjunto con 
el hijo tienen una 
relación negativa con el 
ciberacoso.

No se reportan efectos 
de estas prácticas 
en la prevención del 
ciberbullying.

Definición

Proceso mediante 
el cual se pretende 
comprender la 
influencia de los 
medios y disminuir 
los riesgos.

Estrategias para 
influir en el uso que 
dan los hijos a las 
tic.

Acciones para 
proteger a sus hijos 
de los riesgos del 
internet.
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Autor

Wright (2016)

Tipos de mediación

Restrictiva: 
impedimentos 
para el acceso a 
contenidos a través 
de los medios 
digitales.
Co-uso: acceso a los 
medios digitales en 
conjunto con el hijo
Instructiva: 
discusión activa del 
contenido de los 
medios con el hijo.

Efectos en el ciberacoso

La mediación restrictiva 
se asocia positivamente 
con el ciberacoso, y la 
mediación instructiva y 
de co-uso se relacionan 
negativamente.

Definición

Prácticas de los 
padres encaminadas 
a evitar los riesgos 
del uso de internet.

Discusión

Se encontraron diferencias en las propuestas de los ocho artículos acerca de me-
diación parental y ciberbullying. De manera general, la mediación parental es de-
finida como todas aquellas prácticas utilizadas por los padres para intervenir en el 
uso que hacen sus hijos del internet, con la finalidad de protegerlos y alejarlos de 
los peligros y efectos negativos de su utilización (Floros et al., 2013). Existen di-
ferencias en la conceptualización de la mediación, ya que algunos autores incluyen 
el maximizar oportunidades y ventajas (Livingstone y Helsper, 2008), otros men-
cionan educación y conciencia para uso responsable (Giménez et al., 2017) y un 
último grupo favorecer la comprensión e influencia de los medios (Mesch, 2009). 

Se encontraron diferencias en las propuestas de los ocho artículos acerca de 
mediación parental y ciberbullying. De manera general, la mediación parental 
es definida como todas aquellas prácticas utilizadas por los padres para inter-
venir en el uso que hacen sus hijos del internet, con la finalidad de protegerlos 
y alejarlos de los peligros y efectos negativos de su utilización (Floros et al., 
2013). Existen diferencias en la conceptualización de la mediación, ya que al-
gunos autores incluyen el maximizar oportunidades y ventajas (Livingstone y 
Helsper, 2008), otros mencionan educación y conciencia para uso responsable 
(Giménez et al., 2017) y un último grupo favorecer la comprensión e influen-
cia de los medios (Mesch, 2009).
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Se encontraron diferencias en las propuestas de los tipos de mediación parental, 
no obstante, por lo general se incluyen formas de mediación: activas y restrictivas 
(Chng et al., 2014; Mesch, 2009), de co-uso (Navarro et al., 2013; Wright, 2016), 
supervisión parental (Floros et al., 2013; Giménez et al., 2017) y monitores (Li-
vingstone y Helsper, 2008).

Los resultados contradictorios relacionados con los efectos de las diferentes 
formas de mediación parental en el ciberbullying, sugiere que existen factores que 
mediatizan o moderan las relaciones entre ambas variables. Nosotros creemos que 
es necesario considerar, por ejemplo, cómo afecta la edad y el desarrollo moral del 
hijo los efectos de los diferentes tipos de mediación parental. 

Aunque el estudio favorece la comprensión de la relación entre mediación pa-
rental y ciberbullying presenta limitaciones que deben ser consideradas. En primer 
lugar, no se analizaron aspectos metodológicos de los diseños de investigación que 
pueden afectar los hallazgos de los estudios. Al respecto, se requiere incluir un aná-
lisis metodológico de las publicaciones en próximos estudios. En segundo lugar, el 
limitado número de estudios identificados, dificulta la generalización de los hallaz-
gos. Se sugiere en un período de tiempo cercano nuevas revisiones de la temática. 
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Resumen
El presente estudio se propuso analizar el estado de la investigación sobre el ciberacoso. Se llevó 
a cabo un análisis temático y metodológico de 60 artículos publicados en español e inglés duran-
te el 2010-2016 en bases de datos como ebsco, Dialnet, Redalyc, Wiley Online Library, Scielo, 
Springer, Elsevier, eric y PsicoInfo. Los resultados reflejan una orientación hacia el estudio 
de factores del ámbito personal de los estudiantes y menor en aspectos familiares y comunita-
rios. Predominan los estudios con enfoque cuantitativos y diseños transversales, enfocados en el 
período de la adolescencia. Finalmente, se presentan algunas conclusiones sobre aspectos que 
pueden motivar la investigación sobre el fenómeno que afecta el desarrollo personal y escolar de 
los estudiantes en los diferentes niveles educativos. 
Palabras clave: ciberacoso, violencia escolar, análisis bibliométrico, estado del arte. 

Introducción

La violencia escolar, principalmente la que se ejerce entre estudiantes, se ha 
convertido en una línea de estudio para muchos investigadores en educación 

(Garaigordobil, 2011). Esto debido a la prevalencia que alcanza en diversos niveles 
educativos, con índices que van desde un 10.6 a 69% en el contexto internacional 
(Mura y Diamantina, 2013; Slonje, Smith y Frisen, 2012), y del 10.5 a 50.8% en el 
nacional (Puc y Rodríguez, 2015; Velázquez, 2012). Este problema ocasiona efectos 
negativos en el desempeño escolar, el autoconcepto, las relaciones interpersonales 
de los estudiantes (Olweus, 2012; Ortega et al., 2012; Walker, Sockman y Koehn, 
2011) y su desarrollo emocional (Walker et al., 2011; Washington, 2015). 

1, 2, 3, 4 Departamento de Educación, Instituto Tecnológico de Sonora
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El auge en el uso de las tecnologías por parte de los jóvenes, permite que la vio-
lencia presente en las escuelas se traslade al ciberespacio. Este fenómeno denomi-
nado ciberacoso (ciberbullying), involucra el uso de las tic por parte de un indi-
viduo o un grupo para acosar de forma deliberada y repetida a otro (s) (Tokunaga, 
2010). El ciberacoso es clasificado como una dimensión del bullying tradicional, 
sin embargo, genera mayor impacto negativo en la víctima (Parris, Varjas, Meyers 
y Cutts, 2012) por la oportunidad de envío y recepción de mensajes dañinos en 
cualquier momento y desde cualquier lugar, la posibilidad de anonimato por parte 
del agresor y la facilidad de llegar rápidamente a una mayor audiencia (Buelga, 
Cava y Musitu, 2010; Parris et al., 2012).

El presente estudio se plantea como objetivo realizar un análisis temático y meto-
dológico que proporcione una visión sobre el avance de la investigación del tema, con 
el fin de orientar la investigación futura y sobre todo su intervención y prevención. 

Método

Diseño y unidad de análisis 
Se analizaron 60 artículos sobre el ciberacoso publicados en revistas científicas, du-
rante el 2010 al 2016, publicados en bases de datos como ebsco, Dialnet, Redalyc, 
Wiley Online Library, Scielo, Springer, Elsevier, eric y PsicoInfo.

Procedimiento 
Se incluyeron artículos de investigación empírica publicadas durante el período 
de 2010 a 2016, tanto en revistas del ámbito internacional como nacional. Se 
diseñó una ficha de trabajo en Excel para registrarlas y para su análisis, los datos 
fueron agrupados en aspectos temáticos y metodológicos. Una vez hecho esto, se 
realizaron análisis descriptivos. 

Resultados

Análisis temático
En la Tabla 2 se organizan las variables tomando como referencia los ámbitos del 
modelo ecológico de Bronfenbrenner (1994): personal, familiar, escolar y comu-
nitario. 59 estudios abordan variables personales relacionadas con el ciberacoso, 
principalmente: sexo (40), acceso y uso de las tic (36), edad (24), bullying tradi-
cional (23), grado escolar (22) y aspectos relacionados con la salud física o psicoló-
gica de los involucrados (15). Únicamente 19 de publicaciones abordan variables 
relacionadas con el contexto social: familiar (7), escolar (11) y comunitario (1).
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Estudio

Amemiya et al. (2013)
Aranzales et al. (2014)

Baraldsnes (2015)

Brack y Caltabiano (2014)
Brolin, Modin y Östberg
(2013)

Bryce y Fraser (2013)

Buelga y Pons (2011)
Buelga et al. (2010)
Callaghan, Kelly y Molcho
(2015)

Carter y Wilson (2015)

Crosslin y Crosslin (2014)

Del Río, Sádaba y Bringúe 
(2010)

Variables analizadas

Ciberacoso y tipo de escuela. 
Ciberacoso, bullying tradicional, sexo, 
autoestima y funcionalidad familiar, 
ansiedad y depresión.
Ciberacoso desde la percepción de 
alumnos y profesores, edad, sexo y 
medidas para reducir el ciberacoso.
Ciberacoso, autoestima, edad y sexo. 
Ciberacoso, bullying tradicional, salud 
subjetiva, sexo, edad, grado escolar, tipo 
de familia, tiempo de residencia en la 
ciudad y nivel educativo de los padres. 
Ciberacoso y características de las 
relaciones mediadas por tecnología. 
Ciberagresión, sexo y curso escolar. 
Cibervictimización, sexo y curso escolar. 
Ciberacoso, bullying tradicional, sexo, 
conductas de riesgo, salud y satisfacción 
con la vida. 
Ciberacoso, bullying tradicional, acceso y 
uso de tecnología, características personales 
(edad, sexo, etnia, nacionalidad, número 
de hermanos, orden de nacimiento) y 
características académicas (calificaciones, 
índice de reprobación, suspensiones, 
grado escolar).
Ciberacoso, bullying tradicional, edad, 
sexo, raza y frecuencia de uso del 
facebook. 
Ciberacoso, acceso a internet, sexo y edad.

Ámbito

Escolar
Personal y familiar

Personal y escolar

Personal
Personal, escolar y 
familiar

Personal

Personal 
Personal
Personal

Personal y familiar

Personal

Personal

Tabla 2. Ámbitos y variables exploradas en los estudios (N= 60)
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Estudio

Durán y Martínez (2015)
Erentaité, Villardón, 
Calvete, Padilla y Orue 
(2012)
Estévez, Villardón, 
Calvete, Padilla y Orue 
(2010)
Félix-Mateo, Soriano-
Ferrer, Godoy-Mesas, y 
Sancho-Vicente (2010)
Fenaughty y Harré (2013)

Fernández-Montalvo, 
Peñalva e Irazábal (2015)

Fong-Ching, Ching-Mei, 
Chiung-Hui, Wen-Yun, 
Tzu-Fu y Yun-Chieh 
(2013)
Fridh, Lindström
y Rosvall (2015)
Garaigordobil (2015)
García y Jiménez (2010)

García-Maldonado, 
Zaldívar, Sánchez, 
Martínez y Barrientos 
(2012)

Giménez, Maquilón y 
Arnaiz (2015)

Variables analizadas

Ciberacoso y sexo. 
Cibervictimización y victimización de 
bullying tradicional.

Ciberacoso, sexo, autoestima, depresión, 
pensamientos de maltrato y exposición a 
la violencia. 
Ciberacoso, edad y sexo. 

Ciberacoso, medios tecnológicos, angustia 
y sexo. 
Características y patrón de uso del 
internet, sexo y conductas de riesgo en 
internet. 
Ciberacoso, bullying tradicional y salud 
mental. 

Ciberacoso, bullying tradicional, salud 
subjetiva y soporte social. 
Ciberacoso y edad.
Ciberacoso, bullying tradicional, sexo, 
edad y medios de acoso.
Ciberacoso, bullying tradicional, uso 
de tecnología, sexo, manifestaciones 
psicopatológicas y psicosomáticas, 
problemas para dormir, uso de alcohol y 
tabaco.
Ciberacoso, uso problemático de la 
tecnología, sexo y nivel educativo. 

Ámbito

Personal
Personal 

Personal, escolar, 
familiar y 
comunitario
Personal 

Personal
 
Personal

Personal

Personal y familiar 

Personal
Personal

Personal 

Personal

Tabla 2. Ámbitos y variables exploradas en los estudios (N= 60) (Continuación...)
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Estudio

Heirman y Walrave
(2012)

Holfeld y Leadbeater 
(2015)
Huang y Chou (2010)

Jose, Kljakovic, Scheib y 
Notter (2011)
Kessel, O´Donnell, Stueve 
y Coulter (2012)

Kyobe, Oosterwyk y 
Kabiawu (2016)

León, Felipe, Fajardo y 
Gómez (2012). 
Lucio (2012). 

MacDonald y Roberts-
Pittman (2010)

Morales y Serrano (2014)

Variables analizadas

Ciberacoso, actitud hacia el ciberacoso, 
intencionalidad de ciberagredir, norma 
subjetiva sobre el ciberacoso, percepción 
sobre la importancia de la opinión de 
otros, autocontrol percibido. 
Ciberacoso, acceso y uso de tecnología y 
sexo.
Ciberacoso, sexo, rendimiento académico, 
tipo de tecnología y anonimato. 
Ciberacoso y bullying tradicional.

Cibervictimización, victimización 
tradicional, angustia psicológica, 
desempeño escolar, apego escolar, sexo, 
grado escolar y raza. 
Anonimato, sexo, competencia 
tecnológica, percepción y actitud sobre los 
teléfonos móvil, cultura y clima escolar, 
gratificación de intimidación por medio 
del móvil y políticas sobre intimidación a 
través del móvil.
Ciberacoso, sexo, edad y uso de redes 
sociales.
Ciberacoso, transmisión de emociones 
negativas, inseguridad y adicción al 
espacio cibernético. 
Ciberacoso, sexo, grupo étnico, medios 
tecnológicos, bullying tradicional y 
orientación sexual. 
Ciberacoso, anonimato de la agresión y 
sexo. 

Ámbito

Personal

Personal

Personal 

Personal

Personal 

Personal y escolar

Personal 

Personal 

Personal 

Personal

Tabla 2. Ámbitos y variables exploradas en los estudios (N= 60) (Continuación...)
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Estudio

Müller, Pfetsch e Ittel 
(2014)

Mura y Diamantina 
(2013)
Oliveros, Amemiya, 
Condorimay y Oliveros 
(2012)
Ortega et al. (2012)

Ortega y González (2016)
Ortega-Barón, Buelga
y Cava (2016)

Potts y Weidler (2015)
Prieto, Carrillo y Lucio 
(2015)
Puc y Rodríguez (2015)

Rice et al. (2015)

Safaria (2016)

Selkie, Kota, Chan y 
Moreno (2015)
Šléglová y Černá (2011)

Slonje et al. (2012)

Variables analizadas

Ciberacoso, bullying tradicional, sexo, 
edad, uso de medios y competencia ética 
de los medios. 
Ciberacoso, medios tecnológicos, sexo y 
tipo de escuela. 
Ciberacoso, tipo de escuela, sexo, nivel 
escolar y acceso tecnológico. 

Cibervictimización, bullying tradicional, 
impacto emocional, sexo, grado escolar y 
país.
Ciberacoso y rendimiento académico.
Ciberacoso, sexo, autoestima académica, 
clima escolar, autoestima familiar y clima 
familiar. 
Ciberacoso y autocompasión. 
Ciberacoso, bullying tradicional, hábitos 
de conectividad y comunicación parental.
Ciberacoso, sexo y medio tecnológico 
empleado para la ciberagresión.
Ciberacoso, sexo, raza, identidad sexual y 
uso de tecnología. 
Ciberacoso, bullying tradicional, angustia 
psicológica, medios tecnológicos, sexo y edad. 
Ciberacoso, depresión y uso problemático 
de alcohol. 
Ciberacoso, efectos y consecuencias y 
afrontamiento.
Ciberacoso, bullying tradicional, 
sentimientos de remordimiento del 
agresor, grado académico y sexo.

Ámbito

Personal

Personal y escolar 

Personal y escolar

Personal 

Personal
Personal, familiar
y escolar

Personal
Personal y familiar

Personal

Personal

Personal

Personal

Personal

Personal 

Tabla 2. Ámbitos y variables exploradas en los estudios (N= 60) (Continuación...)
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Estudio

Slovak, Crabbs y Stryffeler 
(2015)
Valdés, Carlos, Tánori
y Wendlandt (2014)
Van, Vandebosh y Pabian 
(2014)

Varela, Pérez, Schwaderer, 
Astudillo y Lecannelier 
(2014)
Vega-López, González-
Pérez y Quintero-Vega 
(2013)
Velázquez (2012)

Waasdorp y Bradshaw 
(2015)

Wachs, Ksinan, Vazsonji, 
Wolf y Junger (2016) 

Walker et al. (2011)
Wong, Chan y Cheng 
(2014)

Wozencroft, Campbell, 
Orel, Kimpton y Leong 
(2015)

Variables analizadas

Ciberacoso y fe religiosa. 

Ciberacoso, medios tecnológicos y 
bullying tradicional. 
Respuestas del espectador de ciberacoso, 
empatía, ansiedad social, bullying 
tradicional, edad y sexo. 
Ciberacoso, sexo, curso escolar y tipo de 
escuela. 

Ciberacoso, edad, turno escolar y 
promedio de calificación. 

Ciberacoso, accesibilidad a las tic, sexo 
y medios tecnológicos empleados para la 
ciberagresión. 
Ciberacoso, bullying tradicional, 
características socioemocionales, sexo, 
raza y grado escolar. 
Factores de riesgo de cibergrooming, 
ciberacoso y estrategias de afrontamiento 
y su eficacia. 
Ciberacoso y medios tecnológicos. 
Ciberacoso, bullying tradicional, reacción 
al ciberacoso, autoeficacia percibida, 
empatía, armonía escolar, sentido de 
pertenencia y condiciones psicosociales.
Ciberacoso, barreras para reportar los 
incidentes y sexo. 

Ámbito

Personal

Personal

Personal

Personal y escolar

Personal y escolar

Personal 

Personal 

Personal

Personal 
Personal y escolar

Personal

Tabla 2. Ámbitos y variables exploradas en los estudios (N= 60) (Continuación...)
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Análisis metodológico
El análisis metodológico incluyó elementos como enfoque de estudio, edad de los 
participantes y país de la muestra (ver Tabla 3). Predominaron estudios con en-
foque cuantitativo (57), donde los participantes en su mayoría fueron estudiantes 
en las diferentes etapas de la adolescencia en secundaria (33) y bachillerato (29). 
La procedencia de las muestras fue principalmente de países como España (12), 
Estados Unidos (10) y México (9).

Estudio

Buelga et al. (2010)
Del Río et al. (2010)
Estévez et al. (2010)
Félix-Mateo et al. (2010)
García, Martínez, Zaldívar, 
Sánchez, Martínez y 
Barrientos (2010)
García y Jiménez (2010)
Huang y Chou (2010)
MacDonald y Roberts-
Pittman (2010)
Buelga y Pons (2011)
José et al. (2011)
Šléglová y Černá (2011)
Walker et al. (2011)
Erentaité et al. (2012)
García-Maldonado et al. 
(2012)
Heirman y Walrave (2012)
Kessel et al. (2012)
León et al. (2012)
Lucio (2012)
Oliveros et al. (2012)
Ortega et al. (2012)

Edad

11 a 17
10 a 18
12 - 17

NA
NR

NR
NR

22.97 media

12 a 17
11 a 16
14 a 18
18 a 24
15 a 19
11 a 15

12 a 18
14 a 18

NR
NR
NR

14.20 media

País

España
España
España
España

Perú

España
Taiwán

Estados Unidos

España
Nueva Zelanda

República Checa
Estados Unidos

Lituania
México

Bélgica
Estados Unidos

España
México

Perú
Italia, España e 

Inglaterra

Enfoque

Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo

Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo

Cuantitativo
Cuantitativo
Cualitativo

Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo

Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo

Tabla 3. Características metodológicas de los artículos analizados (N= 60)
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Estudio

Slonje et al. (2012)
Velázquez (2012)
Amemiya et al. (2013)
Brolin et al. (2013)
Bryce y Fraser (2013)
Fenaughty y Harré (2013)
Fong-Ching et al. (2013)
Mura y Diamantina 
(2013)
Vega-López et al. (2013)
Aranzales et al. (2014)
Brack y Caltabiano (2014)
Crosslin y Crosslin (2014)
Morales y Serrano (2014)
Müller et al.(2014) 
Valdés et al. (2014)
Van et al. (2014)
Varela et al. (2014)
Wong et al. (2014)
Baraldsnes (2015)

Callaghan et al. (2015)
Carter y Wilson (2015) 
Durán y Martínez (2015)
Fernández-Montalvo et al. 
(2015)
Fridh et al. (2015) 
Garaigordobil (2015)
Giménez et al. (2015)
Holfeld y Leadbeater 
(2015)
Potts y Weidler (2015)

Edad

12 a 20
12 a 14
10 a 12
15 a 18
9 a 19
12 a 19

NR
14 a 19

12 a 15
14.13 media

17 a 25
18 a 53

NR
10 a 17
15 a 19
9 a 16

15 media
12 a 15
10 a 19
30 a 60 
15 a 18
10 a 18
18 a 30
10 a 13

15 media
12 a 18
11 a 21

NR

18 a 23

País

Suecia
México

Perú
Suecia

Reino Unido
Nueva Zelanda

Taiwan
Colombia

México
Colombia
Australia

Estados Unidos
México

Alemania
México
Bélgica
Chile
China

Lituania

Irlanda
Estados Unidos

España
España

Suecia
España
España
Canadá

Estados Unidos

Enfoque

Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cualitativo

Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo

Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cualitativo

Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo

Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo

Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo

Cuantitativo

Tabla 3. Características metodológicas de los artículos analizados (N= 60) (Continuación...)
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Estudio

Prieto et al. (2015)
Puc y Rodríguez (2015)
Rice et al. (2015)
Selkie et al. (2015)
Slovak et al. (2015)
Waasdorp y Bradshaw 
(2015)
Wozencroft et al. (2015)
Kyobe et al. (2016)
Ortega y González (2016)
Ortega-Barón, Buelga
y Cava (2016)
Safaria (2016)
Wachs et al. (2016)

Edad

18 a 24
NR

12.3 media
18 a 25

20.4 media
NR

18 a 25
14 a 18
13 a 19
12 a 18

11 a 19

País

México
México

Estados Unidos
Estados Unidos
Estados Unidos
Estados Unidos

Australia
Sudáfrica
México
España

Varios

Enfoque

Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo

Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo
Cuantitativo

Cuantitativo

Tabla 3. Características metodológicas de los artículos analizados (N= 60) (Continuación...)

NR: No lo Refiere; NA: No Aplica.

Discusión 

El estudio se propone analizar las investigaciones sobre ciberacoso durante el 
2010-2016. Se identifica que predomina el estudio de variables del ámbito per-
sonal con respecto a las contextuales, especialmente escasos con los estudios que 
abordan variables del contexto familiar y comunitario vinculadas con el cibera-
coso. Este dato refleja un vacío en la investigación, considerando que la cultura y 
el ambiente social de los estudiantes resulta significativo en su comportamiento 
(Bronfenbrenner, 1994). Esto es, particularmente evidente en la investigación rea-
lizada en México (Valdés et al., 2015).

Se identifica un predominio de estudios cuantitativos, que tienen como fuente 
de información a los estudiantes. Es probable que esto ocurra por el interés de 
conocer el fenómeno desde los actores principales en situaciones de ciberagresión. 
Se requiere ampliar el campo de estudio con orientaciones cualitativas y desde la 
perspectiva de otros actores como son profesores, autoridades escolares y padres 
de familia, quienes podrían hacer aportaciones para su atención y prevención. 
Finalmente, se encuentra que la mayor parte de los estudios se enfocan en los 
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adolescentes (educación secundaria y media superior). En otras etapas de la vida, 
como, por ejemplo, este problema es poco estudiado (MacDonald y Roberts-Pitt-
man, 2010; Walker et al., 2011).
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Capítulo XIII
Percepción de violencia y zona geográfica
en relación con el clima escolar en Sonora

José Luis Montoya Aguilar,1 Jesús Tánori Quintana,2

José Angel Vera Noriega,3 María Lorena Serna Antelo4

Resumen
El objetivo de este estudio es realizar una comparación entre las variables zona geográfica y la 
percepción de Violencia con el clima escolar en estudiantes de primaria del Estado de Sonora. Se 
seleccionó una muestra no probabilística de 3164 estudiantes pertenecientes a quinto y sexto gra-
do de primaria, tanto del turno matutino como del vespertino. Se utilizaron dos instrumentos: la 
Escala General de Violencia desarrollada, por González, Vera y Peña (2017), y la Escala de Clima 
Escolar, por Caso, Díaz, Chaparro y Urías (2011). Como resultado, se encontró que existen dife-
rencias significativas entre la percepción de violencia con el clima escolar, señalando que el grupo 
que percibe menos violencia es aquel que en promedio obtiene mayor puntaje en clima escolar, y 
que según la zona geográfica el puntaje depende de la variable clima escolar, donde la zona centro 
es la que tiene la media más alta, lo cual indica que existe una mayor percepción de clima escolar.
Palabras clave: violencia escolar, clima escolar, estudiantes de primaria

Introducción

La violencia escolar cada vez es más relevante en materia de investigación, 
pues es una problemática que sigue en aumento (Furlan, 2012; García, 2013; 

Ortega, 1997), por tal motivo es importante conocer los factores que intervie-
nen en ella, así como identificar cuáles repercuten o favorecen en su desarrollo. 
La Organización Mundial de la Salud ([oms], 2014) define violencia como un 
fenómeno social que implica el uso intencionado de la fuerza física y el poder 
contra otra persona o grupo, ocasionando daños físicos y psicológicos.

1, 2, 3, 4 Departamento de Educación, Instituto Tecnológico de Sonora
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La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultu-
ra (unesco, 2015) considera, a partir de estudios realizados en diversos países, que 
los problemas de socialización, como la violencia en las escuelas, impide el logro 
de la educación de calidad. Por tal motivo, desde hace varios años se le ha dado 
más importancia al clima escolar como un factor relevante para la convivencia que 
forma parte de los pilares de la educación (Cornejo y Redondo, 2001; unesco, 
2008; Treviño, Place y Gempp, 2012), debido a que la promoción de la sana convi-
vencia no solo es un factor de bienestar para las personas, sino la base desde la cual 
se construye la ciudadanía, el capital social y la calidad de un país. Por lo tanto, 
aprender a convivir incide de manera directa en el combate a las diversas formas 
violentas de relaciones y en la construcción de una cultura para la paz.

En México este fenómeno se considera un problema serio que amenaza año 
con año al sector educativo, obstaculizando la meta propuesta en el Plan Nacio-
nal de Desarrollo 2013-2018 “México con Educación de Calidad”. Además, al 
Programa Sectorial de Educación en su objetivo 16: “Paz, justicia e instituciones 
sólidas” (Del Tronco y Madrigal, 2012). Pese a que esta problemática sigue en au-
mento, se han dirigido esfuerzos para determinar qué factores intervienen en ello 
y de qué manera estos se relacionan.

Por consiguiente, Cook, Williams, Guerra, Kim y Sadek (2010) mencionan 
que existen elementos contextuales que determinan los niveles de violencia. Entre 
estos se encuentra el clima escolar: este representa un papel muy considerable en 
la calidad educativa y en los marcos de promoción de convivencia y cultura de paz 
en las instituciones, de esta manera el clima escolar se define como “el conjunto 
de características psicosociales de un centro educativo, determinados por facto-
res personales y funcionales de la institución integrados en un proceso dinámico” 
(Moos, 1979, p. 42).

López (2014) señala que el clima escolar suele ser reflejo de las capacidades 
instaladas en las escuelas; así mismo, una escuela con buen clima escolar es una 
organización profesional donde existe colaboración entre directivos y profesores. 
En la que participan las familias y los estudiantes. Además, en la que se promueve 
un trato respetuoso entre los niños y aprecio por los otros.

Por otro lado, diversos autores señalan que existe una relación significativa entre 
la percepción del clima escolar con variables de tipo atributivo, tales como el esta-
blecimiento escolar, el grado que cursan, el sector social del plantel, entre otras; estas 
variables intervienen en la relación social de alumnos, profesores y demás actores 
educativos (Bosco, 2012; López, 2014; Sandoval, 2014; Organización de las Nacio-
nes Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [unesco], 2012). 

Un estudio efectuado en Argentina por Barrientos (2014) reportó que el clima 
escolar se ve influenciado por la región geográfica; ya que se muestra cómo en la re-
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gión centro (Santa Fe y Entre Ríos). En comparación con la zona de provincias y los 
bordes donde existe alta marginación social, se encuentran diferencias significativas 
debido a factores como el nivel social, la población, pobreza extrema, entre otros.

Por otro lado, en una investigación de Vera, Peña y Salazar (2015), existe una 
relación entre la zona geográfica con la percepción de violencia y clima escolar. 
En este estudio realizado en Sonora con alumnos de secundaria, se elaboró una 
división entre zona sur, centro, frontera, costa y sierra, indicando que las zonas sur 
y frontera presentan mayor percepción de violencia; por consecuente menor clima 
escolar, indicando que existen relaciones entre ambos constructos.

Así, en otra investigación realizada en el Estado de Sonora, se reporta que el 
21% de estudiantes de primaria reconocen llevar a cabo conductas violentas con-
tra los compañeros en la escuela; incluso 19% respecto a los profesores (Valdés, 
Ponce, Carlos y Arreola, 2012). Por otro lado, se ha encontrado que la violencia 
se da significativamente en los contextos escolares, donde destaca el tipo de vio-
lencia verbal, psicológica y relacional como las más comunes o frecuentes durante 
el recreo o tiempo libre. Principalmente, en sectores de alta vulnerabilidad social 
(Miranda, Miranda, Miranda y Ruíz, 2013).

Como ya se mencionó, el clima escolar es un espacio de convivencia, trabajo en 
equipo y escenario de las relaciones interpersonales alumno-alumno y profesor-alum-
no. Las cuales tienen gran relevancia, debido a que la participación de todos los actores 
educativos enriquece el ambiente escolar. Un clima positivo genera en los alumnos 
agrado por el estudio y un mejor desempeño académico (Aron y Milicic, 2013).

En México ha aumentado el interés de estudiar la relación del clima escolar y 
la violencia entre los estudiantes y otros actores en el contexto socio educativo, por 
lo que se han ampliado estudios ante el incremento de situaciones conflictivas, vio-
lentas y disruptivas en la escuela por parte de los alumnos (Gamboa y Valdés, 2012; 
Mendoza y Ballesteros, 2014; Romera, Del Rey y Ortega, 2011; Saucedo y Furlán, 
2016), así como por el reconocimiento que miles de estudiantes viven condiciones 
que constituyen formas de violencia incorporadas a su vida cotidiana que afectan su 
desempeño escolar y han tenido que entrar en una nueva dinámica que, en lugar de 
garantizar su tranquilidad, les ocasiona un desequilibrio en sus actividades de ense-
ñanza-aprendizaje. Por lo tanto, las diferencies investigaciones han dado pie para el 
diseño e implementación de programas de intervención educativa (Ayala-Carrillo, 
2015; García y Ascensio, 2015; Muñoz, 2008; Romera, Del Rey y Ortega, 2011), 
siendo el objetivo erradicar las interacciones de acoso entre los alumnos. 

A pesar de que existen diversos estudios que indagan la relación del clima con 
variables como la violencia escolar, en la revisión de la literatura se identificó una 
carencia de publicaciones, donde se relacione el clima escolar con variables de 
tipo atributivas contextuales, tales como la región. Por lo tanto, el propósito del 
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presente estudio fue realizar una comparación entre los niveles de percepción de 
violencia y la zona geográfica donde se encuentra su escuela con el clima escolar. 

Método

Participantes
La muestra está conformada de 3,164 estudiantes pertenecientes a quinto y sexto 
grado de primaria, tanto del turno matutino como vespertino. El principal crite-
rio de selección de las escuelas es que se encuentren en un polígono de violencia 
intrafamiliar definido a través del baesvim (2017). Esto se aplicó para seis mu-
nicipios (Hermosillo 26.9 %, Nogales 15.8%, Cajeme 13.7 %, Guaymas 14.1% 
Navojoa 17.5% y Caborca 11.9%). Del total 1,517 (47.9%) fueron hombres y 
1,647 (52.1%) mujeres.

 
Instrumentos 
Escala general de violencia. Evalúa el nivel general de percepción de violencia que 
existe en las escuelas (González, Peña y Vera, 2017). En ella se le pregunta a cada 
estudiante: “En general, ¿cuál crees que es el nivel de violencia en tu escuela?”, y se 
le pide que responda en una escala tipo Likert, que va de muy bajo a muy alto, con 
cinco puntos a cada una de las oraciones, esta escala presenta un alfa de Cronbach 
de 0.77

Escala de clima escolar. Este instrumento consta de 24 reactivos, que incluye cin-
co opciones de respuesta tipo Likert (1=nunca, 2=casi nunca, 3= a veces, 4=casi 
siempre y 5=siempre). La Escala está compuesta por cuatro dimensiones: Relación 
entre alumnos, Relación alumno-profesor, Relación alumno-director y Ambiente 
escolar (Caso, Díaz, Chaparro y Urias, 2011). Los creadores del instrumento en-
contraron evidencias de confiabilidad y validez conforme a la Teoría de Respuesta 
al Ítem a través del análisis de Rasch. En el análisis de confiabilidad de la escala 
en general obtuvo un alfa de Cronbach de 0.85. 

Procedimiento
Se seleccionaron las escuelas participantes a partir de un listado proporcionado 
por la Secretaría de Educación y Cultura a través del Departamento de Salud y 
Seguridad Escolar, tomando en cuenta aquellas que estuvieran ubicadas dentro 
de los polígonos de violencia en las ciudades elegidas en el Estado de Sonora. Se 
procedió a solicitar permisos y autorizaciones en cada una de las escuelas selec-
cionadas, se organizó el operativo de trabajo de campo para aplicar instrumentos 
y conformar la base de datos correspondiente; se ejecutaron una serie de análisis 
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estadísticos para calcular frecuencias, medias y desviaciones estándar y pruebas 
de hipótesis univariadas, de las variables involucradas en el estudio, para ello se 
utilizó el software spss versión 25.

Resultados

Se obtuvieron los valores de F y de significancia del clima escolar. Además, se 
agregaron los valores medios y desviación típica para conocer cómo se distribu-
yen, siendo la variable nivel de percepción de violencia la que funge como variable 
categórica, dividiéndose por los grupos: muy bajo, bajo, regular, alto y muy alto. 

En la Tabla 1 se observa que existe diferencia en relación con el clima escolar, 
donde el grupo que percibe muy bajo nivel de violencia es el que obtiene la media 
más alta, siendo el grupo que marca la diferencia, según la prueba post hoc, C de 
Dunnett. Se observó, además una tendencia inversamente proporcional donde a 
menor percepción de violencia mayor clima escolar (ver Figura 1). Entonces, son 
los alumnos que perciben un mayor nivel de violencia los que perciben un menor 
ambiente escolar favorable para la interacción entre los compañeros. 

Tabla 1. Nivel de percepción de violencia en las escuelas y clima escolar

Variable

Clima escolar

Bajo Regular Alto Muy altoMuy bajo

M

3.64

M

3.57

M

3.56

M

3.50

M

3.45

F(gl, n)

9.77

p

.000

η2

.11

DE

.42

DE

.41

DE

.42

DE

.43

DE

.48

En cuanto a la variable del contexto zona geográfica, esta se agrupó en tres: centro, 
frontera y sur del Estado de Sonora. También, mediante un análisis de varianza de 
una sola vía, se compararon las tres zonas y el clima escolar: se obtuvo un valor de 
F de 11.75 y una p de .000. Para determinar qué grupo hace la diferencia, se llevó 
a cabo un análisis post hoc en el que se presume homogeneidad de varianza. Para 
tal efecto se realizó la prueba Scheffe (Greene y D’Olivera, 2006) y el resultado 
fue que la zona centro (municipio de Hermosillo), obtuvo la media más alta de un 
mejor clima escolar, y provocó la diferencia (ver Tabla 2).
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Figura 1. Tendencia de los promedios de clima escolar y el nivel de violencia
percibida en el plantel.

Tabla 2. Zona geográfica y clima escolar

En ambos casos, nivel de percepción de violencia y zona geográfica en la que se 
encuentra la escuela, el tamaño del efecto de las diferencias entre los grupos, son 
de un nivel pequeño (η2≥ 0.10) y la potencia estadística es de 95%, valor por arriba 
de lo esperado, cumpliendo, entonces, de esta manera con el criterio establecido 
para sugerir que las diferencias encontradas entre las medias de cada grupo no son 
falsas (Cárdenas y Arancibia, 2014) (ver Tabla 1 y 2).

Variable

Clima escolar

Centro Frontera Sur

M

3.61

M

3.49

M

3.53

F(gl, n)

11.75

p

.000

η2

.13

DE

.42

DE

.43

DE

.45

Discusión

Los resultados de este estudio indican que existen diferencias significativas entre 
la percepción de violencia con el clima escolar, señalando que a menor percepción 
de violencia, mayor clima escolar, lo cual indica que los estudiantes que perciben 
mayor nivel de violencia, a su vez observan un ambiente escolar favorable menor, 
lo cual coincide con lo observado por Aron y Milicic; 1999; Herrera-Mendoza 
y Rico, 2015; López, Bilbao y Rodríguez, 2012, quienes afirman que cuando el 
clima escolar se desarrolla es un espacio negativo para el estudiante, este puede 
sentirse rechazado, tanto por los pares como por los profesores, siendo violentado 
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física y psicológicamente; por el contrario, cuando se desarrolla en un ambiente 
positivo se refleja en el salón de clase, donde la organización permite a los estu-
diantes sentirse integrados, seguros y aceptados, promoviendo un ambiente ópti-
mo para el aprendizaje.

Así, la variable zona geográfica (zona sur, centro y frontera de Sonora) deter-
minó que la diferencia significativa en la zona centro, tal como lo indica Barrien-
tos (2014), donde realiza una comparación entre la zona centro y la zona periférica 
de poblaciones en Argentina, resultando diferencias significativas. También, los 
resultados indican que existe una mayor percepción de clima, por lo que se asume 
que existe una menor percepción de violencia escolar según los resultados arro-
jados en el estudio de Vera et al. (2015), donde se indica que existe una relación 
significativa entre la variable de contexto de la zona geográfica con el clima esco-
lar, y a su vez coincidiendo en sus resultados como la zona centro con mayor nivel 
de percepción de clima.

Si bien los hallazgos del estudio aportan información específica sobre cómo se 
relacionan estas variables de tipo atributivas con los niveles de violencia y el clima 
escolar, es conveniente mencionar que existen otras variables de tipo contextual; 
como el turno al que se ajuste a la escuela y el sexo del director del plantel. Por 
ejemplo, con las cuales se puede relacionar estos constructos, por lo que se reco-
mienda ampliar esta investigación y explorar otras perspectivas metodológicas.
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Esta obra refleja el interés en problemáticas educativas que son co-
munes en diversos contextos. En el libro se incluyen estudios acerca 
de diversos actores educativos: profesores, estudiantes y padres de 
familia que abordaron temas tales como:
• Acoso escolar (prácticas docentes en el bullying, afrontamiento 

docente de la violencia, emociones positivas y 
• Ciberacoso (cibervictimización en adolescentes, mediación parental).
• Participación familiar en la educación.
• Desarrollo de instrumentos para medir variables educativas (auto-

control en el acoso escolar, competencias emocionales, inteligencia 
y participación parental en las tareas escolares).

Esta obra incluyó los trabajos de estudiantes de posgrado e investi-
gadores enfocados en el análisis de problemáticas educativas. Espe-
remos que este texto sea de utilidad para que docentes, estudiantes 
e investigadores enriquezcan su práctica y valoren nuevas líneas de 
investigación. 


