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RESUMEN 

 

 

Los directores escolares apoyan a los docentes en la adecuada prevención de la agresión 

entre pares. Por lo tanto, el objetivo de este estudio fue explicar las relaciones directas e 

indirectas entre liderazgo transformacional, apoyo directivo, eficacia colectiva, prácticas 

docentes evasivas, clima escolar y la percepción de agresión entre pares en escuelas 

primarias públicas. La muestra estuvo constituida por un total de 403 docentes 

correspondientes a 44 escuelas primarias públicas de Hermosillo y Ciudad Obregón, de 

los cuales 141 (35%) eran hombres y 262 (65%) mujeres, con una edad promedio de 36.4 

años. Este fue un estudio cuantitativo, con corte transversal y alcance explicativo. Para el 

procesamiento de los datos se realizó el análisis confirmatorio de las medidas y 

posteriormente al análisis de ecuaciones estructurales. Los resultados confirmaron la 

mayoría de las relaciones directas planteadas entre las variables del modelo, excepto el 

sentido de la relación entre el apoyo directivo y la agresión entre pares. Con respecto a las 

relaciones indirectas, los resultados mostraron que el liderazgo transformacional tiene 

efectos indirectos sobre la eficacia colectiva, las prácticas docentes evasivas y el clima 

escolar pero no los tiene sobre la agresión entre pares. El apoyo del director contribuye a 

mejorar la percepción de eficacia colectiva y del clima escolar, las cuales parecen ser las 

variables escolares que mayor efecto sobre la agresión entre pares. Se concluye que la 

actuación de los docentes ante eventos de agresión entre pares es influenciada por 

características ddel apoyo directivo, la percepción de eficacia colectiva y un clima escolar 

basado en relaciones de calidad y apoyo entre los docentes. 

 

Palabras clave: liderazgo transformacional, apoyo directivo, prácticas docentes, clima 

escolar y agresión entre pares 
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ABSTRACT 

 

 

The principals who coordinate and support their teachers for an adequate prevention and 

control of peer aggression make the difference between schools with high or low reports. 

Therefore, the objective of this study was to explain the direct and indirect relationships 

between transformational leadership, direct support, collective practice, teaching 

practices, school climate and the perception of aggression among peers in public 

elementary schools. The sample consisted of 403 teachers from 44 public elementary 

schools in Hermosillo and Ciudad Obregón, of which 141 (35%) were men and 262 (65%) 

women, with an average age of 36.4 years. This was a quantitative study, with cross-

sectional and explanatory scope. For the processing of the data, the confirmatory analysis 

of the measurements were carried out and subsequently the analysis of structural 

equations. The results confirm most of the hypothesized relations between the variables 

of the model, except the sense of the relation between principal support and peer 

aggression. Regarding the indirect relationships, the results show that transformational 

leadership has indirect effects on collective practice, evasive teaching practices and school 

climate, but it does not have on peer aggression. The principal's support improve the 

perceptionof collective efficacy and school climate, which seem to be the school variables 

with most effect on peer aggression. It is concluded that teacher response to peer 

aggression is strongly influenced by characteristics of their school team such as principal 

support, the perception of effectiveness as team and a school climate based on quality 

relationships and support among teachers. 

 

Keywords: transformational leadership, principal support, teaching strategies, school 

climate and peer aggression 
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1. ANTECEDENTES 

 

 

1.1.  Violencia Escolar y Agresión Entre Pares 

 

 

Establecer una definición exacta para el término de violencia es complejo debido a la 

polivalencia que existe en su contenido, formas y manifestaciones (Castillo, 2011). La 

dificultad para definir este fenómeno es aún mayor cuando se sitúa dentro del contexto 

escolar, lo que ha generado controversia a nivel mundial debido a que cada vez es más 

frecuente que se utilice el término de violencia escolar para referirse a una amplia gama 

de acciones agresivas dentro del contexto escolar (Martínez, 2005). Desde la visión del 

delito, la violencia escolar incluye conductas disruptivas como el asalto, el robo, la 

agresión, la indisciplina, el vandalismo y el daño a instalaciones (Muñóz, 2008). De forma 

general, el término de violencia escolar se puede definir como el estado extremo de actos 

mal intencionados perpetuados dentro de la escuela (Secretaría de Educación Pública, 

2014). Esta constituye actualmente una de las mayores preocupaciones en las escuelas de 

todo el mundo (Diario Oficial de la Federación de México, 2014).  

En el intento por su conceptualización surgen dudas sobre si este fenómeno debe abarcar 

sólo el plano físico o incluir otras manifestaciones; si sólo debe incluir el daño a personas 

o también a objetos e instalaciones; si debe hacer referencia solamente a actos disruptivos 

e ilegales o también debe abarcar las interacciones problemáticas (López, Bilabo & 

Rodríguez, 2012). De las distintas formas en que se presentar la violencia escolar, en los 

últimos años la que más atención recibe por su alta frecuencia y sus graves consecuencias 

es la agresión entre pares (Valdés, Yáñez, & Carlos, 2013). La agresión entre pares es un 

fenómeno social que consiste en actos ofensivos intencionales que dañan física, 

psicológica y/o emocionalmente a algún compañero (Parke & Slaby, 1983).  

Existen diferentes clasificaciones de la agresión entre pares, sin embargo la más utilizada 

engloba las tres tipologías generales de agresión: a) Agresión física, que incluye daños 

físicos como golpes, patadas, empujones; b) Agresión psicológica, que incluye actos que 

atentan contra el autoestima y la salud emocional de la víctima; y c) Agresión social, que 
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son todas las agresiones cuyo fin es hacer daño a las relaciones e imagen social de la 

víctima (Chaux, 2003; Muñoz, 2008; Rodríguez, 2004). Otra clasificación similar a la 

anterior pero más específica es: a) Bloqueo social: es aislar a la persona, evitando posibles 

vínculos de apoyo en la escuela; b) Hostigamiento: burlas, golpes y humillaciones 

constantes; c) Manipulación: desprestigio del individuo para lograr su aislamiento; d) 

Amenazas: intimidación de manera constante (Ramos, 2010). Algunas conductas 

agresivas entre estudiantes son las siguientes (ver tabla 1): 

 

 

Tabla 1. Ejemplos de conductas agresivas entre pares 
Llamar por 

sobrenombres 

ofensivos 

No hablarle Reírse de él cuando 

habla 

Criticarle por todo lo 

que hace 

Acusar por cosas que 

no ha dicho o hecho 

Contar mentiras acerca 

de él 

Burlarse de su 

apariencia  

Imitarlo de forma 

humillante 

No dejar jugar o 

convivir con los demás 

Hacer gestos de 

desprecio hacia él  

Gritarle de forma 

humillante 

Golpearlo  

Imitarlo para burlarse Recharzarlo sin razón Ponerlo en ridículo 

frente a los demás 

Molestarlo 

constantemente 

No dejarlo hablar Esconderle las cosas Molestarlo por su 

forma de hablar 

Hacerlo la burla del 

grupo 

Molestarlo hasta 

hacerlo llorar 

Decir a otros que no 

estén con él 

Molestarlo por su 

forma de ser 

 

Robar sus cosas Decir a otros que no le 

hablen 

Insultarlo   

Nota: Adaptación de “Estudio Cisneros X. Violencia y acoso escolar en España” por A. 
Oñate & I. Piñuel y Zabala, 2006, Instituto de Innovación Educativa y Desarrollo 
Directivo; Mobbing Research. Recuperado del sitio de Internet 
https://convivencia.files.wordpress.com/2012/05/cisneros-xviolencia_acoso-
2006120p.pdf 
 

 

Recientemente han surgido nuevas clasificaciones de la agresión entre pares entre las que 

se distinguen: a) agresión directa e indirecta; y b) agresion proactiva y reactiva (Archer & 

Côté, 2005). La primera clasificación alude a la visbilidad y proximidad de las acciones 
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del agresor, englobando como agresión directa los ataques físicos y verbales realizados 

abiertamente sobre la víctima, y como agresión indirecta los ataques dirigidos a sus 

posesiones, imagen o relaciones (Richardson & Green, 1999).  La segunda clasificación 

hace referencia a la motivación subyacente de la agresión, de forma general la agresión 

reactiva es aquella que viene como respuesta de una provocación, mientras que la agresión 

proactiva son comportamientos agresivos que aparentemente no tienen razón de ser y en 

los cuales no se aprecia una provocación antecesora (Dodge, 1991).  

Dentro de un evento de agresión entre pares, existen tres actores principales: la víctima, 

el agresor y los espectadores (Coloroso, 2004). Específicamente, los agresores se 

caracterizan por ser impulsivos, con baja tolerancia a la frustración, dificultades para 

cumplir normas y actitudes positivas hacia la violencia (Díaz, 2005; Olweus, 1994). Las 

consecuencias para los agresores implican el desarrollo de conductas violentas como 

forma de relacionarse y el incremento de riesgo de convertirse en un delincuente en su 

adultez (Farrington, 1995; Sharp, Thompson, & Arora, 2000). Por su parte, las víctimas 

suelen padecer problemas como baja autoestima, actitudes pasivas, trastornos 

emocionales, problemas psicosomáticos, depresión y ansiedad (Cepeda, Pacheco, García, 

& Piraquive, 2008; Kodato, Caldana, Kotchetkoff, & Takahashi, 2003; Olweus, 1993). 

Las víctimas tienen como consecuencias más graves el sufrimiento por soledad e incluso 

pensamientos y/o intentos suicidas (Kochenderfer & Ladd, 1996). Cualquiera que sea el 

tipo de agresión, tanto víctimas como agresores son propensos a sufrir dificultades 

emocionales, psicológicas y académicas como pensamientos suicidas, ansiedad, angustia, 

comportamientos antisociales y depresión (Leff, Power, & Goldstein, 2004; Rigby, 2000) 

(ver tabla 2).  

 

 

Tabla 2. Consecuencias que comparten víctimas y agresores 

Categorías Características o síntomas 
1. Bajo bienestar psicológico Infelicidad general, la baja autoestima y los 

sentimientos de ira y tristeza. 
2. Mala adaptación social Aversión hacia el entorno social (escuela o el 

lugar de trabajo),  soledad, el aislamiento y 
ausentismo. 

3. Angustia Psicológica Altos niveles de ansiedad, depresión y 
pensamiento suicida. 
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Consecuencias que comparten víctimas y agresores (Continuación) 
 

4. Malestar físico Dolor de cabeza, trastornos de sueño, trastornos 
alimenticios 

Nota: Categorías de las consecuencias que comparten víctimas y agresores. Adaptado de  
“Association of common health symptoms with bullying in primary school children” por 
K Williams, M. Chambers, S. Logan & D. Robinson, 1996, The BMJ, 313.  

 

 

Las consecuencias de la agresión entre pares afectan no sólo a víctimas y agresores, sino 

también a todas las personas que están indirectamente involucradas, como los compañeros 

de clase (Farrington, Loebel, Stallings, & Ttofi, 2011; Ttofi, Farrington, Lösel, & Loeber, 

2011). Los espectadores u observadores son todos los individuos que no participan 

directamente en la agresión pero que de alguna forma refuerzan o por el contrario debilitan 

esta situación (Harris & Petrie, 2003). Las consecuencias de estar en un contexto escolar 

donde se está expuesto constantemente a situaciones de agresión entre pares son 

generalmente el miedo, la confusión, la pérdida de empatía y la desensibilización hacia 

las conductas antisociales y delictivas (Díaz-Aguado, Martínez, & Martín, 2004; Smith, 

2005).  

Finalmente, la agresión entre pares no sólo tiene como consecuencia el daño psicológico 

de los individuos que están directamente involucrados, sino que también crea un 

sentimiento de vulnerabilidad general dentro de la escuela que afecta la calidad de las 

relaciones interpersonales, lo que constituye un factor de riesgo social escolar (Blaya, 

Debarbieux, Rey-Alamillo, & Ortega-Ruiz, 2005). A nivel escolar, la agresión entre pares 

también daña la eficacia de los aprendizajes y por consiguiente la calidad educativa 

(López, Bilbao, & Rodríguez, 2012), lo que dificulta el logro del fin último de la educación 

que es la formación de ciudadanos capaces de convivir y ejercer sus derechos dentro de 

una sociedad civilizada (Valdés, Estévez, & Manig, 2014).  
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1.2.  Incidencia del Fenómeno en México y en el Mundo 

 

 

En Canadá el 13% de los niños de entre 11 y 13 años de edad se ven involucrados en 

situaciones de agresión entre pares (Craig, Peters, & Konarski, 1998). En el 2009 un 

estudio realizado en secundarias de Estados Unidos reporta que el 20.8% sufría de 

victimización física, el 53.6% de victimización verbal, el 51.4% de victimización social y 

el 13.6% de victimización a través de medios electrónicos (Jing, Ronald, & Tonja, 2009). 

Anteriormente en 2004 se realiza una comparación de los reportes de agresión escolar 

entre 25 países, donde se reporta que entre entre el 20 y 25% de los estudiantes se 

involucran en este problema, siendo los países con mayor grado de agresión Israel, Suiza, 

Bélgica, Letonia, Austria, Dinamarca, Alemania, Groenlandia y Lituania con un reporte 

del 30% del fenómeno (Nansel, Craig, & Overpeck, 2004) (ver figua 1).  

 

 

 
Figura 1. Índices de victimización entre pares en 25 paises (de Nansel et al., 2004). 
Tomado de “Violencia Escolar en México y otros países. Comparaciones a partir de los 
resultados del Institución Nacional para la Evaluación de la Educación”, por G. Muñóz 
2008, RMIE, 13(39), p. 1211 
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En países con más similitudes culturales y socioeconómicas con México, se ha encontrado 

por ejemplo que en Nicaragua existe un porcentaje del 48.3% de robos escolares y un 

37.5% de participación en peleas dentro del centro escolar, así misno en Brasil se encontró 

que 4.8% de los estudiantes reportaron haber sido golpeados en la escuela. En México, la 

agresión entre pares es un problema común de las escuelas de educación básica (Centro 

de Estudios para el Adelanto de las Mujeres y la Equidad de Género, 2011), especialmente 

en los niveles de primaria y secundaria (Chacón, Yañez, & Cruz, 2011) los cuales 

constituyen los periodos educativos cuya función principal es la formación integral de los 

estudiantes, por lo que atender esta problemática ha cobrado particular interés para la 

educación en el país (Muñoz, 2008).  

A pesar de los esfuerzos gubernamentales, diversos estudios evidencian la permanencia 

de los reportes de agresión entre pares en las escuelas de educación básica en los últimos 

años. En un estudio realizado por el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 

[INEE],2007) se reporta que a nivel nacional el porcentaje promedio tanto de agresión 

como de victimización en primarias y secundarias fue del 15%, en otro estudio del mismo 

año en escuelas primarias de uno de los estados de México, los resultados mostraron que 

los estudiantes reportaron ser víctimas de agresiones físicas y verbales, falta de respeto a 

las autoridades, discriminación y en algunos casos pérdida de autoridad de los maestros 

frente a los estudiantes (CreeSer A.B.P., 2011). En otro estudio realizado por el Fondo de 

las Naciones Unidas para la Infancia [UNICEF] en 2012 el 70% de los estudiantes reportó 

sufrir de bullying aún después de la aplicación del programa de intervención (Educación, 

Redes y Rehiletes, A.C., 2012). 

Diversas investigaciones ponen en evidencia la magnitud que alcanza este fenómeno: (a) 

Avilés y Monjas (2005) encontraron que un 11.6% de los estudiantes reconoce estar 

envuelto en situaciones de maltrato como víctima y 5.7% como agresores; (b) el Instituto 

Nacional de Evaluación Educativa [INEE] (2006) encuentra  que el 11% de los alumnos 

reconoce haber participado en peleas, 43.6% comentan que en los centros educativos han 

sufrido robo, 14% haber sido lastimado por otro alumno y 13.6% recibir burlas de los 

compañeros; (c) Castillo y Pacheco (2008) refieren que un 52.8% de los estudiantes de 

secundaria confesaban  sufrir de apodos ofensivos, 48.8% insultos, 22.2% golpes y 22.9% 

exclusión social; (d) Silva y Corona (2010) en un estudio realizado de las quejas 
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presentadas en la ‘Unidad de Atención al Maltrato y Abuso Sexual Infantil’ en el Distrito 

Federal, encontraron que un 11% de las mismas se referían a casos de violencia entre 

alumnos y que estas se presentaban con mayor frecuencia  en estudiantes de primaria que 

de secundaria; (e) Valdés, Ojeda, Urías y Ponce (2013) reportan que un 21.5% de 

estudiantes de secundaria aceptó llevar a cabo frecuentemente o casi siempre conductas 

violentas en la escuela contra los compañeros; por otra parte un 12.1% dice que es víctima 

de violencia frecuentemente o siempre y 30.9% en algunas ocasiones. 

El nivel de agresión entre pares varía según la edad, un estudio nacional realizado por el 

INEE (2005) a nivel primaria y secundaria, reporta que el 19% de los estudiantes de 

primaria participan en actos violentos, siendo estos reportes mayores que en secundarias, 

condición presente tanto en México como en otros países (Nociar, 2008). Evidentemente 

los reportes de agresión entre pares son similares entre primarias y secundarias, sin 

embargo, considerando la intervención temprana como una forma de prevenir e incluso 

solucionar un problema a futuro resulta interesante atender la problemática desde los 

primeros años escolares (Boivin et al., 2013).  

De forma particular en Sonora se muestra que en escuelas primarias de bajo nivel 

socioeconómico correspondientes a la capital del Estado el 40% de los niños reportan 

haber sufrido u observado algún tipo de comportamiento de intimidación y el 12% 

reportan haber agredido o victimizado a algún compañero, en este mismo estudio 54% de 

los profesores consideran que la agresión entre pares es un problema al que se enfrentan 

frecuentemente y el 47% de los padres de familia consideran que existen problemas de 

agresión entre pares en la escuela de sus hijos (Chacón et al., 2011). En otro estudio 

realizado en escuelas secundarias correspondientes a diez municipios del Noroeste del 

Estado de Sonora se encontró que el 5.6% de la población de estudiantes se identifica 

como agresor y el 14% como víctima, lo cual indica que en promedio existe al menos un 

agresor y tres víctimas por cada grupo (Ramírez, 2014).  
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1.3.  La Escuela y la Agresión Entre Pares 

 

 

La conducta de un individuo se encuentra bajo la influencia de factores contextuales como 

la comunidad, el grupo de amigos, la familia y la escuela (Bronfenbrenner, 1979; Myers, 

2009). Las interacciones con el entorno desarrollan el comportamiento de una persona, en 

la medida que los componentes contextuales son más cercanos su influencia es mayor 

(Berger & Lisboa; 2009; Brofenbrenner, 1977; Orpinas, 2009). La escuela es un lugar 

donde los estudiantes pasan gran mayor parte de su tiempo, por lo que constituye un 

elemento contextual con alta influencia (López et al., 2012; Valadez, 2008). 

En la escuela se establecen de forma explícita u oculta, las normas de socialización que 

estructuran la base de convivencia entre los estudiantes (Hyde, 2014). El propósito de una 

institución educativa es la de formar seres humanos capaces de convivir e insertarse dentro 

de la sociedad (Caballero, 2010). Las escuelas deben fomentar relaciones que mantengan 

la tolerancia, el entendimiento y la convivencia pacífica entre sus miembros (Conde, 

2012). La agresión entre pares es resultado de un contexto escolar que de alguna forma 

promueve la violencia (López et al., 2012; Swearer, Espegale, & Napolitano, 2009). 

Las interacciones problemáticas se generan como consecuencia de un entorno escolar que 

carece de medidas para promover una sana convivencia (Brofenbrenner, 1977). La escuela 

puede convertirse en una institución promotora de la agresión entre pares o puede, por el 

contrario, contribuir a estructurar relaciones asertivas entre los estudiantes (Conde, 2011). 

Para la construcción de relaciones positivas, las instituciones escolares deben promover 

el respeto a la individualidad y el desarrollo del sentido colectivo (Morrison, Blood & 

Thorsborne, 2005). Estudios demuestran que una escuela responsable y comprometida 

con la promoción de una sana convivencia tiene bajos índices de agresión entre pares 

(López et al., 2012; Loukas & Murphy, 2007).  

Una medida para disminuir los problemas de agresión entre los estudiantes es la 

implementación de programas de prevención e intervención (Ausgut, Hektner, Egan, 

Realmuto, & Bloomquist, 2002; Baker, 2006). Un programa que intente combatir la 

agresión entre pares debe perseguir al menos tres objetivos principales: a) eliminar o 

reducir en la medida de lo posible los eventos de agresión, b) prevenirlos y c) construir 
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las condiciones contextuales adecuadas para propipciar mejores relaciones entre los 

estudiantes dentro y fuera de la escuela (Olweus, 1993). Los comportamientos agresivos 

entre estudiantes pueden ser re-direccciondos a comportamientos pro-sociales a través de 

una reestructuración sistemática del entorno social escolar (Kallestad & Olweus, 2003). 

Esta reestructuración consiste básicamente en minimizar al máximo las posibilidades de 

agresión dentro de la escuela (Olweus & Limber, 1999).  

Aunque el nivel de efectividad de estos programas aún no se tiene claro, debido a las 

inconsistencias en la sistematicidad y evaluación de los mismos, se ha comprobado que 

cuando se aplican de manera colectiva tienen mayor impacto (Farrington & Ttofi, 2009). 

En la implementación de los programas para combatir la agresión entre pares deben 

participar activamente directores, docentes, consejeros, psicólogos escolares, prefectos, 

padres de familia, estudiantes y toda persona que forme parte de la comunidad escolar 

(Santalahti et al., 2008). La concientización e involucramiento de todos los integrantes del 

equipo escolar es un pre-requisito para el éxito de estos programas (Kallestad & Olweus, 

2003). En un estudio donde se analizaron los resultados de 26 programas de intervención 

que utilizaban diferentes enfoques, los programas con mejores resultados fueron aquellos 

centrados en una intervención colectiva, es decir, donde todos los integrantes del equipo 

escolar estuvieron involucrados (Vreeman & Carroll, 2007).  

Las escuelas con menores reportes de agresión entre pares comparten la característica de 

poseer un equipo escolar donde todos los integrantes están comprometidos conla 

prevención de la violencia entre pares, por lo que mantienen relaciones de cooperación y 

apoyo que los motiva a participar de forma más activa ante estos problemas (Kallestad & 

Olweus, 2003). El equipo escolar tiene la capacidad de modificar las relaciones agresivas 

entre los estudiantes a través del establecimiento de dinámicas escolares que promuevan 

un ambiente escolar seguro (Bonny, Britto, Klosterman, Hornung, & Slap, 2000; Wilson, 

2004). En esta tarea existe dos roles fundamentales que se complementan: el director, 

quien es el agente movilizador de los integrantes del equipo escolar en función de la 

disminución de la agresión entre pares (Leithwood, Patten, & Jantzi, 2010; Marzano, 

Waters, & McNulty, 2005) y los docentes, quienes son los encargados directos de 

implementar las prácticas de prevención e intervención con los alumnos (Kallestad & 

Olweus, 2003; Salmivalli, Kaukiainen, Voeten, & Sinisammal, 2004).  
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Existen acaracterísticas de los directores que contribuyen a que los docentes obtengan 

mejores resultados en la disminución de la agresión entre pares. Diversos estudios 

evidencian que el liderazgo y el apoyo del director afecta el grado de fidelidad en la 

implementación de los programas escolares de prevención (Beets et al., 2009; Payne, 

2009; Ransford, Greenberg, Domitrovich, Small, & Jacobson, 2009). También las 

prácticas y la percepción de eficacia de los docentes afectan la calidad y efectividad de los 

programas para combatir la agresión entre pares (Kallestad & Olweus, 2003; Woolfolk-

Hoy & Weinstein, 2006; Newman-Carlson & Home, 2004; Roland & Galloway, 2002). 

Los directores y docentes a través del ejercicio de sus funciones estructuran las normas de 

socialización que rigen las relaciones y el ambiente de una escuela (Chen & Bliese, 2002; 

Olweus & Limber, 2000; Randeree & Chaudhry, 2012). A pesar de esto, existen pocos 

estudios que traten de identificar las variables escolares que explican las diferencias entre 

escuelas con mayores y menores reportes de agresión entre pares (Kahn, Jones, & 

Wieland, 2012; Kallestad & Olweus, 2003; Swearer, Espelage, Vaillancourt, & Hymel, 

2010; Vallejo, 2006). 
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2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

 

 

La urgencia por evitar y disminuir los efectos negativos de la agresión entre pares 

conduce a la implementación de acciones escolares para combatir este fenómeno, cuya 

efectividad depende del desempeño del equipo escolar, especialmente de directores y 

docentes (Ahtola, Haataja, Karna, Poskiparta, & Salmivalli, 2013). Los estudios 

reconocen al docente como el actor escolar con mayor capacidad de influencia en la 

conducta de los estudiantes (Swearer & Espelage, 2001). Así mismo, las investigaciones 

también destacan la influencia del director en el desempeño de los docentes en la 

prevención de la agresión entre pares (Durlak & DuPre, 2008). No obstante, se desconocen 

las características de los directores que influyen en una mejor práctica docente para reducir 

los reportes de agresión entra pares (Choi, Price, & Vinokur, 2003). Este desconocimiento 

dificulta la correcta implementación de los programas para combatir la agresión entre 

pares y su efectividad para reducir los reportes de este fenómeno.  

 

 

2.1. Preguntas de Investigación 

 

 

¿Cómo se relaciona el liderazgo transformacional, el apoyo directivo, las prácticas 

docentes evasivas, la eficacia colectiva, el clima escolar y la agresión entre pares en 

escuelas primarias? 

 

 

2.1.1. Preguntas Específicas 

 

 

1. ¿Cómo se relacionan el liderazgo transformacional y el apoyo directivo? 

2. ¿Cómo se relaciona el apoyo directivo con las prácticas docentes evasivas? 
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3. ¿Cómo se relaciona el liderazgo transformacional con las prácticas docentes 

evasivas? 

4. ¿Cómo se relacionan las prácticas docentes evasivas con la eficacia colectiva? 

5. ¿Cómo se relacionan las prácticas docentes evasivas con el clima escolar? 

6. ¿Cómo se relaciona la eficacia colectiva con la agresión entre pares? 

7. ¿Cómo se relaciona el clima escolar con la agresión entre pares? 

 

 

2.2. Justificación 

 

 

La mayor parte de las investigaciones sobre la agresión entre pares se enfocan en el estudio 

de variables psicológicas, emocionales y/o familiares de los individuos involucrados en 

este fenómeno (Brendgen, Girard, Vitaro, Dionne, & Boivin, 2016; Castillo, 2011; Hanish 

et al., 2004; Hanish & Guerra, 2000), Algunas características de personalidad que pueden 

predisponer a una persona a verse implicado como víctima o agresor son la desorientación 

axiológica, incapacidad para aceptar los propios errores, impulsividad, falta de empatía, 

baja autoestima, entre otras (Martínez, 2005). También variables familiares son 

frecuentemente altamente asociadas a la agresión entre pares, por ejemplo la 

desintegración familiar, la violencia intrafamiliar, la crianza permisiva, los conflictos de 

pareja entre los padres, los problemas económicos y la baja escolaridad de los padres 

(Simonson, 2008).  

A pesar de que las características personales son reconocidas como los principales 

predictores de los problemas de agresión entre pares, este fenómeno surge a partir de las 

interacciones dentro de un sistema social con normas que lo fomentan o lo obstaculizan 

(Chacón et al., 2011; Lodeiro, 2001). Existe evidencia de que la existencia y cantidad de 

reportes de agresión entre pares son explicados por características de la escuela 

(Kochenderfer & Troop, 2010; Salmivalli, Voeten, & Poskiparta, 2011). Estudios 

muestran que algunas escuelas a pesar de tener alumnos con características individuales y 

familiares de alto riesgo presentan bajos índices de agresión entre pares (Karna et al., 

2011; López et al., 2012; Loukas & Murphy, 2007). La escuela debe constituir un 
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elemento de apoyo para combatir la agresión entre pares y contrarrestar las desventajas de 

las características personales (Ravitch, 2010).  

En las instituciones escolares los estudiantes pasan gran parte de su tiempo, desarrollan la 

mayoría de sus relaciones y donde tiene lugar principalmente el fenómeno de la agresión 

entre pares, por ello son responsables de implementar las medidas para combatir este 

problema (Caballero, 2010; Conde, 2012; López et al., 2012; Olweus, 1993, 1994). No 

obstante, los resultados de los programas escolares aplicados para reducir los reportes de 

agresión entre pares son pobres e inconsistentes (Farrington & Ttofi, 2009). Además, las 

investigaciones sugieren que los índices de este fenómeno en las escuelas son cada vez 

mayores a pesar de los esfuerzos (Center for Disease Control and Prevention, 2011).  

Cada escuela utiliza su propio modelo para abordar los problemas de convivencia entre 

estudiantes, no obstante la mayoría carece de un protocolo oficial para el manejo de la 

agresión entre pares y aquellas que lo tienen desconocen cómo debe de ser la participación 

de cada integrante del equipo escolar para su adecuada implementación (Kallestad & 

Olweus, 2003). Algunos equipos escolares parecen ser más activos que otros y suelen ser 

éstos los que obtienen mejores resultados, lo que genera la interrogante sobre cuáles son 

las características que los hace diferenciarse de las demás escuelas (Kallestad & Olweus, 

2003; Santalahti et al., 2008). Recientes investigaciones atribuyen las diferencias en el 

éxito de los programas para combatir la agresión entre pares a características del equipo 

escolar (Melik, 2014). Un grupo importante se de estudios coinciden en que la clave para 

la efectividad de los programas preventivos es el involucramiento de todos los integrantes 

de la comunidad escolar, directores, docentes, estudiantes y padres de familia 

(Bandyopadhyay, 2011; Bronfenbrenner, 1979; Choi, 2003; Dake, Price, Telljohann, & 

Funk, 2003; Kallestad, & Olweus, 2003).  

Las investigaciones que abogan por la participación colectiva resaltan principalmente el 

papel de directores y docentes en la prevención de la agresión entre pares (Clabough, 

2006; Collier, 2006; Dake, 2002; Hyde, 2014). La cercanía de los docentes con los 

estudiantes les permite una mayor influencia sobre su conducta (De Bora, 2013; Rigby, 

2014). Se ha demostrado que las prácticas docentes hacen la diferencia en los reportes de 

agresión entre pares entre los salones de una misma escuela (Atria, Strohmeier, & Spiel, 

2007). Por su parte, los directores son los encargados de movilizar a todos los integrantes 
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del equipo escolar para la aplicación de las prácticas de prevención e intervención y los 

docentes son los encargados directos de implementarlas (Leithwood et al., 2010; 

Salmivalli, Kaukiainen, Voeten, & Sinisammal, 2004).  

La implementación de los programas para combatir la agresión entre pares requiere de 

trabajo extra por parte de los docentes y de la reorganización de las actividades escolares, 

de manera que sin la guía y el apoyo del director difícilmente se alcancen (Ahtola et al., 

2013; Kallestad & Olweus, 2003; Salmivalli et al., 2004). Los directores escolares 

influyen sobre la actuación de los docentes ante situaciones de agresión entre pares y 

marcan la diferencia entre escuelas con altos y bajos reportes de agresión entre pares 

(Diop, 2015). El director constituye un elemento crucial en el desempeño docente para 

combatir este problema y como repercute sobre la cantidad de los reportes (Carroll, 

Patterson et al., 2007; Elliot, Hamburg, & Williams, 1998). A pesar de ser reconocido su 

influencia, son especialmente escasas las investigaciones que estudian el papel del director 

en la prevención de la violencia entre estudiante (Astor, Benbenishty, & Estrada, 2009; 

Clabough, 2006; Kose, 2009).  

A pesar de que los equipos escolares son los responsables de estructurar ambientes 

escolares seguros y libres de violencia para los estudiantes, la mayoría de las 

investigaciones abordan este fenómeno como si fuera solamente la expresión de un 

problema individual y dejan de lado el estudio de los factores escolares (Brendgen et al., 

2016; Castillo, 2011; Hanish et al., 2004; Hanish & Guerra, 2000). Algunos autores 

incluso han sugerido que las variables escolares no tienen tanto poder de explicación como 

las variables personales para la comprensión de este fenómeno (Ahtola et al., 2013).  Por 

esta razón, se ha generado un un vacío en la comprensión del papel que tienen los 

integrantes de los equipos escolares como agentes de promoción o disminución de los 

reportes de la agresión entre pares (Ahtola et al., 2013; Kallestad & Olweus, 2003).  

Por otra parte, las investigaciones apuntan que no basta con identificar las variables que 

de forma aislada predicen limitadamente un problema, sino que es necesario intentar su 

comprensión desde una perspectiva ecológica (Kochenderfer & Troop, 2010). Por lo tanto, 

es necesario proponer modelos que aporten evidencia empírica sobre la relación entre las 

variables directivas y docentes que repercuten sobre la conducta de los estudiantes 

(Barrantes & Lara, 2005; Chacón & Salas, 2006; Montoya & Segura, 2006). Si bien se 
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reconocen algunas variables directivas y docentes por su asociación con los reportes de 

agresión entre pares, se desconoce cómo debe de ser la interacción de estas variables para 

lograr la disminución de los reportes de agresión entre pares en las escuelas (Diop, 2015). 

El involucramiento y la atención de todos los integrantes del equipo escolar es esencial 

para el éxito de las medidas orientadas a combatir el problema de la agresión entre pares 

(Cowie & Olafson, 2000; Soutter & KcKenzie, 2000). La escuela es la responsable de 

asegurar el establecimiento de interacciones sanas entre los estudiantes y cuando sus 

representantes establecen normas de socialización para una sana convivencia se propicia 

el desarrollo académico, social y emocional de los estudiantes (Educación, Redes y 

Rehiletes, A.C., 2012). Por lo tanto, este estudio atiende a la necesidad de proponer un 

modelo que explique la agresión entre pares desde una perspectiva escolar y de 

proporcionar evidencia empírica que demuestre cómo se relacionan las variables de los 

directores y docentes con la agresión entre estudiantes.  

 

 

2.3. La Educación y el Desarrollo Regional 

 

 

La base del desarrollo de un país está en el incremento del bienestar económico, 

institucional y social para la mejora de la calidad de vida de los actores de un territorio 

(Foro Consultivo Científico y Tecnológico [FCCyT], 2008). El desarrollo es un proceso 

de crecimiento que se basa en la utilización del potencial de los recursos de un territorio 

(económicos, humanos, institucionales y culturales) que conduce a elevar el bienestar de 

una población (Comisión Económica para América Latina y el Caribe [CEPAL], 2000). 

Olivera (1959) asoció el concepto de desarrollo regional con el desarrollo económico de 

una región, el cual depende del aumento en el grado de satisfacción de las necesidades 

sociales de su capital humano. Por su parte Hilhorts (1971) entendía el desarrollo regional 

como el proceso para eliminar las restricciones económicas, institucionales y físicas que 

limitan el potencial humano de los grupos regionales.  

Recientemente, el Programa de las Naciones Unidas (PNU) ha creado el Índice de 

Desarrollo Regional (IDERE) que basa su concepto de desarrollo regional en un enfoque 
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del desarrollo humano (Nussbaum, 2006). El desarrollo humano es definido como las 

oportunidades de un individuo para lograr los objetivos en las distintas áreas de su vida 

(Sen, 1999). Este concepto del desarrollo humano considera seis dimensiones para poder 

determinar el desarrollo de una población (Vial, 2016) (ver figura 2): 

• Educación: capacidad para acceder a una educación de calidad. 

• Salud: capacidad de disfrutar una vida saludable y duradera. 

• Bienestar socioeconómico: capacidad de acceso a estándares que aseguren una 

buena calidad de vida. 

• Actividad económica: capacidad de tener oportunidades laborales con salarios 

dignos y mejoras salariales. 

• Conectividad: capacidad de acceso a la conectividad física y virtual. 

• Seguridad: capacidad para vivir en un entorno seguro y confiable.  
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Figura 2. Dimensiones del desarrollo regional. Tomado de “Índice de Desarrollo 
Regional” por C. Vial (2016). Recuperado del sitio de internet de la Universidad 

Autónoma de Chile: https://www.uautonoma.cl/wp- 
 

 

La base del desarrollo regional es el desarrollo humano (Naciones Unidas, 2016; 

Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo [PNUD], 2014; Vázquez, 2000). El 
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desarrollo humano se encuentra en la satisfacción de las necesidades de los individuos 

(Organización de Naciones Unidas [ONU], 1987). La educación es un derecho 

fundamental para eliminar desventajas y una herramienta para alcanzar el desarrollo 

(Torres, 2006). La educación busca potencializar las capacidades del capital humano y 

mejorar la calidad de vida, lo que constituye la base para el desarrollo (Ademar, 2012; 

PNUD, 2011). 

La escuela como representante de la educación es un medio que contribuye al crecimiento 

de los individuos y de la sociedad (SEP, 1993). Para lograr un mayor desarrollo de la 

sociedad, es necesario consolidar un entorno escolar seguro que eliminen las conductas 

de riesgo (SEP, 2007). La educación para el desarrollo considera: 

a) El conocimiento y la práctica de la democracia como forma de gobierno y 

convivencia que permite el mejoramiento de la sociedad. 

b) La promoción de la cultura de paz y la no violencia en cualquiera de sus formas 

como forma de vida.  

La educación es la “acción humanizadora” que permite la construcción de sociedades 

sanas, justas e inclusivas (Ademar, 2012). La escuela tiene la responsabilidad de formar 

individuos capaces de integrarse en el marco de una sociedad democrática (Caballero, 

2010; Conde, 2012). Debe además asegurar la formación de relaciones asertivas que 

mantengan la tolerancia, el entendimiento y la convivencia pacífica entre los miembros 

de una sociedad (García, 2012). Por lo tanto, la escuela debe constituir un elemento 

psicosocial que regule los códigos de convivencia (Lodeiro, 2001).  

La existencia de agresión entre pares en las escuelas constituye un indicador de riesgo 

para la formación de ciudadanos capaces de insertarse en una sociedad democrática 

(Caballero, 2010; Conde, 2012). Así mismo, la presencia de este fenómeno obstaculiza la 

potencialización de las habilidades cognitivas y sociales de un individuo necesarias para 

su aporte al desarrollo regional. (PNUD, 2011; SEP, 2012). Por este motivo, el desarrollo 

de habilidades sociales para una convivencia pacífica debe comenzar en los entornos 

escolares para lo cual es imprescindible la participación de los equipos escolares en la 

formación de estudiantes con capacidades para el manejo de conflictos sociales y una sana 

convivencia (García, 2012). 
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2.4.  Objetivo de Investigación 

 

 

Explicar las relaciones directas e indirectas entre liderazgo transformacional, apoyo 

directivo, eficacia colectiva, prácticas docentes evasivas, clima escolar y la percepción de 

agresión entre pares.  

 

 

2.4.1. Objetivos Específicos 

 

 

1. Determinar la fiabilidad y estructura factorial de las escalas. 

2. Estimar las relaciones entre las variables del modelo. 

3. Probar el modelo propuesto para predecir la agresión entre pares.  

4. Estimar un modelo estructural alternativo para predecir la agresión entre pares.  

 

 

2.5. Hipótesis General 

 

 

Se espera que existan relaciones entre liderazgo transformacional, apoyo directivo, 

prácticas docentes evasivas, eficacia colectiva, clima escolar y agresión entre pares. 

 

 

2.5.1. Hipótesis Relacionales 

 

 

Hipótesis de liderazgo transformacional:   

Hr1: El liderazgo transformacional se relacionará positivamente con el apoyo directivo. 
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Hipótesis de apoyo directivo: 

Hr2. El apoyo directivo se relacionará positivamente con la eficacia colectiva. 

Hr3. El apoyo directivo se relacionará positivamente con el clima escolar. 

Hr4. El apoyo directivo se relacionará negativamente con la agresión entre pares. 

 

Hipótesis de eficacia colectiva: 

Hr5. La eficacia colectiva se relacionará negativamente con las prácticas docentes 

evasivas. 

Hr6. La eficacia colectiva se relacionará positivamente con el clima escolar. 

 

Hipótesis de prácticas docentes evasivas: 

Hr7. Las prácticas docentes evasivas se relacionarán negativamente con el clima escolar 

Hr8. Las prácticas docentes evasivas se relacionarán positivamente con la agresión entre 

pares. 

 

Hipótesis de clima escolar: 

Hr9. El clima escolar se relacionará negativamente con la agresión entre pares.  

 

 

2.5.2. Hipótesis Mediacionales 

 

 

Hm1. Liderazgo transformacionalApoyo directivo Eficacia colectivaPrácticas 

docentes evasivas Agresión entre pares: el liderazgo transformacional aumentará la 

percepción de apoyo directivo, el apoyo directivo aumentará la percepción de eficacia 

colectiva, mayor percepción de eficacia colectiva disminuirá el uso de prácticas docentes 

evasivas y el uso de prácticas docentes evasivas tendrá una relación positiva con la 

agresión entre pares.  

 

Hm2. Liderazgo transformacionalApoyo directivoEficacia colectivaClima 

escolarAgresión entre pares: el liderazgo transformacional aumentará la percepción de 
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apoyo directivo, el apoyo directivo aumentará la percepción de eficacia colectiva, mayor 

eficacia colectiva estará relacionado con un mejor clima escolar, mayor percepción de 

clima escolar diminuirá la agresión entre pares. 

 

Hm3. Liderazgo transformacionalApoyo directivoEficacia colectiva Prácticas 

docentes evasivasClima escolarAgresión entre pares: el liderazgo transformacional 

aumentará la percepción de apoyo directivo, el apoyo directivo aumentará la percepción 

de eficacia colectiva, la eficacia colectiva disminuirá el uso de prácticas docentes evasivas, 

menor uso de prácticas docentes evasivas se relacionará con mayores niveles de clima 

escolar, mayo percepción de clima escolar disminuirá la agresión entre pares. 

 

Hm4. Liderazgo transformacionalApoyo directivoAgresión entre pares: el liderazgo 

transformacional aumentará la percepción de apoyo directivo, el apoyo directivo 

disminuirá la agresión entre pares. 

 

Hm5. Liderazgo transformacionalApoyo directivoClima escolarAgresión entre 

pares: el liderazgo transformacional aumentará la percepción de apoyo directivo, mayor 

percepción de apoyo directivo aumentará los niveles de clima escolar, mayor percepción 

de clima escolar disminuirá la agresión entre pares. 
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Figura 3. Modelo teórico para explicar la agresión entre pares. (AP) a partir del 

liderazgo transformacional (LT), el apoyo directivo (AD), la eficacia colectiva (EC), las 
prácticas docentes evasivas (PDE) y el clima escolar (CE). 
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3. MARCO TEÓRICO 

 

 

3.1. El Director y la Agresion Entre Pares 

 

 

La idea de que director es un actor determinante para el correcto funcionamiento de una 

escuela es una afirmación compartida por la mayoría de las investigaciones (Stoll, 1999). 

El rol del director es complejo, ya que su estilo de dirección estará en función de las 

características y necesidades de sus subordinados (Antúnez, 1998). El director está 

encargado de gestionar diversas actividades como la organización, planificación, 

seguimiento y evaluación de programas escolares que permiten generar condiciones 

propicias para la función educadora de la escuela (Acosta, 2010; INEE, 2011). El director 

es el agente regulador de su equipo escolar, especialmente de los docentes, lo que lo 

convierte en el elemento detonador para la transformación escolar (Choi et al., 2003; 

Vallejo, 2006).   

El director debe guiar y dirigir a los miembros de su equipo para el adecuado desempeño 

de sus actividades escolares, en especial cuando se trata de enfrentar los problemas de 

agresión entre pares (Olweus & Roland, 1983). Los programas escolares para prevenir y 

reducir la agresión entre pares son una estrategia para ayudar a los docentes a combatir 

estas conductas en sus estudiantes (Baker, 2006; Baldry & Farrington, 2004). Sin 

embargo, la efectividad y el éxito de estos programas dependen de la prioridad que les 

otorgue el director dentro de las actividades escolares (Carroll et al., 2007). Los docentes 

juegan un papel importante en el moldeamiento de la conducta, ya que son los actores 

escolares que pasan más tiempo con los estudiantes (Kochenderfer & Pelletier, 2008; 

Yoneyama & Naito, 2003). 

La aplicación de nuevas prácticas para la prevención y atención de la agresión entre pares 

requieren esfuerzo y trabajo extra por parte de los docentes, así como una reorganización 

directiva de las tareas (Ahtola et al., 2013). El grado de importancia que le otorgue el 

director a la aplicación del programa para combatir la agresión entre pares repercutirá en 

el compromido de los docentes con su implementación (Elliot et al., 1998; Dane & 
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Schneider, 1998). Si los docentes no consideran relevante la implementación del programa 

dentro de sus actividades, no se obtendrán resultados (Carroll, et al., 2007). Por lo tanto, 

para reducir los reportes de agresión entre pares es necesario el compromiso tanto de 

directores como de los docentes con la implementación de los programas 

(Bronfenbrenner, 1979; Choi, 2003; Kallestad & Olweus, 2003).  

 

 

3.1.1. Liderazgo Transformacional 

 

 

El director es una figura simbólica de liderazgo que tiene efecto sobre las estructuras, 

procesos y miembros de la escuela (Hallinger, 2003; Harris, 2009). Para asegurar un 

ambiente adecuado para el aprendizaje es necesario que el director ejerza un liderazgo 

efectivo que promueva las condiciones para un sano desarrollo de los estudiantes 

(Sánchez, 2011). El liderazgo es un componente de la gestión directiva que comprende la 

capacidad de orientar y motivar a los subordinados para el cumplimiento de las actividades 

y objetivos escolares en forma conjunta (Cayufel, 2007; García, 2010; Murillo, 2006; 

Ortega & Rocha, 2011). El liderazgo directivo busca influir en el actuar de los miembros 

del equipo escolar y con ello generar las condiciones ideales para el logro de los objetivos 

(INEE, 2013).  

El liderazgo del director repercute tanto en la vida académica como social de la escuela 

(Instituto Internacional de Planteamiento de la Educación ([IIPE], 2004). Los estudios han 

demostrado que el liderazgo del director influencia en la salud organizacional, la cultura 

escolar y en la percepción de eficacia colectiva para el desempeño de nuevas actividades 

(Calik, Sezgin, Kavgaci, & Kilinc, 2012; Recepolu & Ozdemir, 2013; Sahin, 2011). El 

director puede a través de su liderazgo mejorar la actitud y el comportamiento del equipo 

escolar hacia los programas escolares formalizando las nuevas políticas y estableciendo 

juntas oficiales para involucrar a toda la comunidad educativa con las nuevas actividades 

(Kallestad & olweus, 2003).  

El nivel de colaboración de un equipo escolar con la aplicación de nuevos programas 

escolares depende de su satisfacción con el liderazgo de su director (Kallestad & Olweus, 
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2003). La implementación de programas para combatir la agresión entre pares involucra 

cambios considerables en la dinámica escolar que requieren la guía y apoyo del director 

para su correcta ejecución (Fullan, 1997; Stoll, 1999). Un director centrado en la 

promoción de una sana convivencia escolar debe a través de su liderazgo realizar las 

siguientes prácticas: 

• Prestar atención a las necesidades de todos los miembros del equipo escolar para 

desempeñar eficazamente sus actividades. 

• Asegurarse de proveer a su equipo escolar de los conocimientos y habilidades 

necesarios para atender esta problemática.  

• Establecer sistemas de vigilancia permanente dentro del centro escolar. 

• Proporcionar a los docentes y demás miembros del equipo escolar realimentación 

para mejorar sus prácticas de atención de la agresión enre pares. 

• Mantener juntas oficiales con el equipo escolar, alumnos y padres de familia para 

involucrar a todos los miembros de la comunidad escolar con las nuevas 

actividades.  

• Asignar tiempo y recursos escolares para el cumplimiento de las actividades del 

programa (Kallestad & Olweus, 2003; Minneapolis Public Schools, 2012). 

 

Un director con un liderazgo efectivo debe ser capaz de facilitar de forma colectiva la 

implementación de nuevas medidas para la mejora escolar como lo es un programa de 

atención de la agresión entre pares (Evans, 1996; Saranson, 1990). Diversos estudios han 

evidenciado que el estilo de liderazgo del director guarda una relación muy fuerte con los 

resultados y el éxito de programas escolares (Randeree & Chaudhry, 2012; Sleegers, 

Nguni & Denessen, 2006; Wong & Perry, 2011). Sin embargo, debido a la diversidad de 

contextos escolares, de recursos disponibles y de características de personalidad, los 

directores adoptan distintos estilos de liderazgo (Nir & Hameiri, 2014; Printy, 2010).  

En el ámbito de la educación destacan distintas clasificaciones sobre estilos de liderazgo, 

la primera se basa en conductas y comportamientos de un líder: a) líder autoritario, la toma 

de deisiones es unidireccional y los subordinados sólo obedecen; b) líder democrático, 

promueve la participación de su equipo escolar para la toma de decisiones; y c) líder 

laissez-faire, que es la ausencia de liderazgo, el líder no se responsabiliza ni toma 
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decisiones (Lewin, Lippit & White, 1939). Otra clasificación clasifica el estilo de 

liderazgo de directores escolares: a) líder técnico, se centra en los aspectos técnicos de la 

planificación y organización de las actividades escolares: b) líder humanista, se centra en 

la promoción de relaciones humanas y la motivación; c) líder educativo, se centra en las 

necesidades de conocimiento de su personal y en el desarrollo del currículo; d) líder 

simbólico; y e) líder cultural, se caracteriza por crear y fortaceler una identidad escolar 

(Sergiovanni, 1984). Y finalmente, el liderazgo instructivo, el cual cambió la visión 

tradicional de una dirección burocrática a una dirección más interesada en su equipo 

escolar y en el logro de la enseñanza (Murillo, 2006). 

Posteriormente, tratando de identificar las características de un líder capaz de transformar 

o generar cambios en la escuela y comprender la relación entre el liderazgo y la calidad 

escolar, surgió un nuevo término, el liderazgo transformacional, que se basa en: 1) la 

habilidad para promover el funcionamiento escolar; 2) el establecimiento de metas 

compartidas y moderadamente desafiantes; y 3) la creación de un ambiente de 

colaboración y desarrollo entre el director y su personal (Bass & Avolio, 1994; Pascual, 

Villa, & Auzmendi, 1993). El liderazgo transformacional está compuesto por las 

siguientes dimensiones: a) Carisma, b) Visión, c) Consideración individual, d) 

Estimulación intelectual y e) Capacidad para motivar (Bass & Avolio, 1994; Pascual et 

al., 1993;). Este liderazgo se caracteriza por compartir el liderazgo y el compromiso con 

su equipo docente para generar soluciones a los problemas y buscar el cambio escolar 

(Bass & Avolio, 1997; Coronel, 1995).  

El liderazgo transfromacional se basa en las relaciones humanas, utiliza su poder y carisma 

para desarrollar en sus subordinados capacidades de liderazgo y de toma de decisión en 

un ambiente caracterizado por la colaboración, el cuidado y el apoyo (Leithwood, 1993) 

(ver tabla 3). 
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Tabla 3. Componentes del liderazgo transformacional. 
Elemento Comportamientos 

Propósito  Desarrolla una visión escolar compartida 

Consensa los objetivos escolares 

Tiene altas expectativas de la actuación de sus subordinados 

Personas  Presta apoyo individual 

Estimula inteleactualmente a su personal 

Ofrece modelos de un buen ejercicio profesional 

Estructura  Comparte el liderazgo y las responsabilidades 

Concede a sus subordinados autonomía para la toma de decisiones 

Posibilita tiempo para la planificación  

Cultura  Fortalece la cultura escolar 

Promueve el trabajo en colaboración 

Establece una comunicación directa y constante con sus subordinados 

Nota: Elementos que estructuran el liderazgo tranformacional. Adaptado de “Una 
dirección escolar para el cambio: del liderazgo transformacional al liderazgo.” Por J. 
Murillo, 2006, Revista Electrónica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio 
en Educación, 4(4), 11-24.  
 

 

Diversos estudios señalan que el tipo de liderazgo ejercido por el director guarda relación 

con el clima escolar y con la frecuencia de agresión entre pares (Al-Safran, Brown, & 

Wiseman, 2014; Goldman, 1998; Hughes & Pickeral, 2013; Minneapolis Public Schools, 

2012; Wilson, 2004). En especial el liderazgo transformacional tiene un impacto positivo 

en la satisfacción del equipo y en el clima escolar (King, 1989). Así mismo, se ha 

comprobado que este tipo de liderazgo logra mayor colaboración y compromiso por parte 

de su equipo docente para el desempeño de las actividades escolares (Caprara, 

Barbaranelli, Borgogni, & Steca, 2003; Dee, Henkin, & Singleton, 2006; Ross & Gray, 

2006). Sin embargo, aún no existe evidencia sobre cómo el liderazgo directivo 

transformacional repercute en las prácticas docentes para mejorar el clima escolar y 

reducir los reportes de agresión entre pares (Moore, 1998; Wilson, 2004).  
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3.1.2. Apoyo Directivo 

 

 

La implementación de programas escolares es favorecida por un ambiente de liderazgo y 

apoyo directivo (Kam, Greenberg, &Walls, 2003; Payne, Gottfredson, & Gottfredson, 

2006). El éxito de un programa de intervención depende de la promoción y el apoyo que 

el director otorgue a los docentes para su implementación (Blase & Blase, 1999). El apoyo 

del director afecta el trabajo de los docentes y su percepción acerca del mismo (Fimian, 

1987). El concepto de apoyo directivo incluye un rango amplio de comportamientos que 

se pueden dividir en cuaro dimensiones (House, 1981; Littrell, Billingsley, & Lawrenece 

(1994):  

a) Apoyo emocional: el director hace sentir a los docentes como apreciados, 

importantes y tomados en cuenta. 

b) Apoyo instrumental: el director provee los materiales, espacios y recursos 

necesarios para el desempeño del trabajo docente.  

c) Apoyo informacional: el director provee a los docentes de información útil para el 

adecuado desempeño de sus tareas. 

d) Apoyo evaluativo: el director provee constante realimentación a los docentes para 

ayudarlos a mejorar su trabajo. 

 

El apoyo del director afecta la adherencia de un programa, en términos de frecuecia, 

duración y contenido (Carroll, et al., 2007). Algunas prácticas que el director puede aplicar 

para ayudar a sus docentes en el manejo de la agresión entre pares son: a) administrar 

cuestionarios para concientizar sobre el nivel de la problemática en la escuela, b) realizar 

autoevaluaciones de las prácticas de intervención docente, c) coordinar la supervisión de 

los espacios escolares durante los tiempos de recreación y d) proporcionar capacitación 

en el tema (Kallestad & Olweus, 2003). La implementación de programas para la atención 

de la agresión entre pares en las escuelas debe desarrollarse a partir de una dinámica 

multinivel donde directores y docentes sean conscientes de su papel y responsabilidad en 

el logro de los objetivos (Ahtola et al., 2013). El director debe redirigir esfuerzos y 

recursos escolares a favor de una implementación fidedigna (Ahtola et al., 2013). 
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La implementación de un programa es eficiente si se cumplen las siguientes condiciones: 

primero, se proveen los materiales y espacios necesarios (Mihalic, Fagan & Argamaso, 

2008; Rohrbach, Graham & Hansen 1993) y segundo, se proporciona capacitación 

continua (Haataja, Ahtola, Poskiparta, & Salmivalli, 2015). Cuando los docentes tienen 

claras sus tareas y están bien educados sobre cómo desempeñarlas se resuelve la 

preocupación sobre la propia capacidad y la aplicación del programa se convierte en una 

práctica estándar (Hall, 2013; Mihalic et al., 2008). Los docentes que están más 

capacitados e informados, tienen más confianza en sus habilidades y suelen intervenir con 

mayor frecuencia (Furlong, Morrison, & Greif, 2003). Así mismo, los docentes que se 

sienten mayormente apoyados por su director para combatir la agresión entre pares suelen 

intervenir más ante estos eventos (Ahtola, et al., 2013; Skinner, Babinski & Gifford, 

2014). 

El apoyo del director puede promover la aplicación fidedigna de los programas para 

combatir la agresión entre pares si se centra en mejorar la percepción de eficacia de sus 

docentes (Bauman & Del Río, 2005). Los reportes de agresión entre pares se reducen, en 

la medida de la adherencia y fidelidad de la implementación de los programas (Haataja et  

al, 2014; Mihalic et al., 2008). El director puede ayudar a los docentes en su construcción 

de eficacia colectiva fusionando las habilidades individuales para la solución en equipo 

de los problemas de agresión entre pares (Chen & Bliese, 2002; Zaccaro, Blair, Peterson, 

& Zazanis, 1995). Una mayor percepción de eficacia colectiva promueve un mejor 

desempeño de los docentes en sus actividades (Hackman &Walton, 1986).  

Cuando el director ayuda a los docentes en el cumplimiento de sus actividades, éstos 

perciben un ambiente escolar de apoyo (Blase; 1987; Rosenholtz, 1987; Zabel & Zabel, 

1983). Las escuelas más seguras se caracterizan por poseer un clima escolar basado en 

relaciones de calidad, pertenencia y apoyo (Gottfredson, Gottfredson, Payne, & 

Gottfredson, 2005; Harris & Petrie, 2003). El apoyo del director es determinante en la 

construcción de un clima escolar positivo (Fierro, Lizardi, Tapia, & Juárez, 2013; Harris 

& Petrie, 2003; Rigby, 1996).  A pesar de todo lo anterior, existen pocos estudios que 

evalúen el papel que juega el apoyo del director en el desempeño de los docentes para la 

reducción de los reportes de la agresión entre pares (Sánchez, 2011; SEP, 2012).  
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3.2. El Docente y la Agresión Entre Pares 

 

 

Los docentes son pieza clave para el cambio en la implementación de programas escolares 

(Kallestad & Olweus, 2003). En el caso de los programas en contra de la agresión entre 

pares, el grado de implementación varia considerablemente entre docentes y a su vez este 

grado de implementación guarda una alta relación con la reducción de reportes de agresión 

entre pares (Kallestad & Olweus, 2003). El docente es el elemento del cual depende 

principalmente la efectividad de estos programas, si el docente no lleva a cabo su 

implementación de forma fidedigna, éste fracasará (Carroll et al., 2007). 

La fidelidad con que el docente lleve a cabo la implementación de un programa, depende 

por un lado de factores externos como el nivel de agresión que perciban en su escuela, la 

capacitación que recibida en el tema y el apoyo por parte de su director y compañeros 

(Kallestad & Olweus, 2003). También se relaciona  con la importancia que le otorgue a 

este problema, las creencias que tenga con respecto a su responsabilidad para prevenir y 

detener estas situaciones, así como su gusto e interés por resolverlos (Martens, Van 

Assema, Paulussen, Schaalma & Brug, 2006). En todo caso, el grado y calidad de las 

intervenciones de los docentes ante situaciones de agresión entre pares determina la 

frecuencia e intensidad con que se continúan presentando estas conductas (Besag, 2008; 

Good, McIntosch, & Gietz, 2011). 

 

 

3.2.1. Prácticas Docentes para el Manejo de la Agresión Entre Pares 

 

 

Las prácticas que utilizan los miembros de un equipo escolar ante eventos de agresión 

entre pares estructuran la calidad de las relaciones dentro de una escuela, en especial las 

prácticas que utilizan los docentes estructuran las relaciones entre los estudiantes 

(Hargreaves, 1992; Reyes, Vera, & Valdés, 2017; Woolfolk-Hoy & Weinstein, 2006). Las 

prácticas de cuidado, protección y apoyo de los docentes combaten el fenómeno de la 

agresión entre pares (Reinke & Herman, 2002). La forma en que un docente actúa para 
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intervenir ante estas situaciones es definido como prácticas docentes para el manejo de la 

agresión entre pares (Bauman, Rigby, & Hoppa, 2008). Los hallazgos de diversas 

investigaciones sugieren la urgencia de estudiar las prácticas de los docentes para el 

manejo de la agresión entre pares, ya que desempeñan un papel clave para el éxito de los 

programas de prevención e intervención (Barker, Arseneault, Brendgen, Fontaine, & 

Maughan, 2008; Ma, 2002; Sheng, Herbert, Kang, & Yu 2009).  

Al ser los miembros del equipo escolar con mayor relación con los estudiantes y poseer 

autonomía en su práctica profesional, las prácticas docentes estructuran la conducta y 

dinámica social entre los estudiantes (Chester & Beaudin, 1996; Farmer, Lines, & Hamm, 

2011; Huesmann & Eron, 1984; Pajares, 1992; Swearer & Espelage, 2001). Un docente 

que utilice prácticas directas, consistentes e inmediatas ante situaciones de agresión entre 

pares contribuye a la disminución de los reportes (Green & Kreuter, 1999; Yoon & Kerber, 

2003). Las prácticas docentes que desaprueban la agresión demuestran interés por cuidar 

las interacciones dentro del salón de clase, lo cual fomenta relaciones sanas de convivencia 

entre los estudiantes (Gest & Rodkin, 2011). Algunas prácticas docentes efectivas para el 

manejo de la agresión entre pares son establecer reglas y consecuencias, mantener 

supervisión constante en todos los espacios escolares, intervenir de forma inmediata y 

directa ante cualquier tipo de agresión, defender a la víctima, sancionar al agresor y nunca 

ignorar la situación (Kallestad & Olweus, 2003; Olweus, 1993; Rigby, 2014; Yoon, 2004).  

Existen algunas características de los docentes relacionadas con el uso de mejores 

prácticas ante estas situaciones, por ejemplo profesores que se sienten más capaces de 

resolver estos conflictos suelen utilizar prácticas más efectivas e intervenir con mayor 

frecuencia (Green & Kreuter, 1999). Así mismo, los docentes que consideran que su 

actuación es muy importante para contrarrestar estas situaciones, suelen informarse sobre 

cómo enfrentar la agresión entre pares y por lo general utilizan prácticas más adecuadas 

para intervenir (Kallestad & Olweus, 2003). Por otra parte, existen otras características 

como la edad, el género y la experiencia profesional que anteriormente se pensaba tenían 

relación con el uso de mejores prácticas docentes para el manejo de la agresión entre pares, 

pero que actualmente se ha evidenciado no tienen ninguna relevancia (Kallestad & 

Olweus, 2003). 
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3.2.1.1. Prácticas Docentes Evasivas y sus Consecuencias. Las prácticas que utilicen los 

docentes para enfrentar este fenómeno moldearán la conducta de agresores, víctimas e 

incluso espectadores (Kochenderfer & Troop, 2010; Salmivalli et al., 2011). La actuación 

del docente ante estas situaciones envía un mensaje implícito a los estudiantes acerca de 

la aprobación o desaprobación de estas conductas (Troop & Ladd, 2013; Yoon, 2004). Las 

respuestas docentes consideradas por los estudiantes como aprobatorias de la 

victimización, sea o no la intención del profesor, refuerzan los comportamiento agresivos 

(Bauman & Del Río, 2006; Byers, Caltabiano, & Caltabiano, 2011; Yoon, 2004).A pesar 

de esto, en muchas ocasiones los docentes no intervienen ante estas situaciones 

(Bradshaw, Sawyer, & O’ Brennan, 2007; Rigby & Bagshaw, 2003).  

Toda práctica docente que involucre ignorar, no intervenir o hacerlo de forma pasiva ante 

una situación de agresión entre pares es considerada una práctica docente evasiva 

(Bauman & Del Rio, 2005; Reyes et al., 2017). Cuando los estudiantes perciben que los 

docentes no los apoyan ni ayudan para resolver sus problemas tienden a rechazar las 

normas sociales de la escuela (Gendron, Williams, & Guerra, 2011). Las prácticas 

docentes evasivas crean en los estudiantes la creencia de que su profesor no tiene interés 

por resolver estos conflictos (Rigby, 1996). El uso de prácticas evasivas refuerza el poder 

del agresor sobre la víctima al no haber consecuencias por sus actos, por lo tanto, 

promueven la permanencia y el incremento de agresión entre pares (Bauman & Del Río, 

2006; Bradshaw et al., 2007; Byers, Caltabiano, & Caltabiano, 2011; Yoon, 2004).  

El uso de prácticas evasivas por parte de los docentes puede ser el resultado de una 

serie de limitaciones personales como lo es la desinformación para identificar y resolver 

este tipo de casos o el desgaste emocional que implica el lidiar con estas situaciones; 

también pueden ser consecuencia de problemas externos, como la falta de apoyo tanto 

informacional como instrumental por parte del equipo escolar (Arón & Milicic, 1999; 

Collins, Shapka & Perry, 2011; Valdés et al., 2014). Estas limitaciones configuran un 

entorno escolar donde no se sancionan las conductas agresivas, lo cualcontribuye al 

aumento de los reportes de agresión entre pares (Yoon & Kerber, 2003; Yoon, 2004). 
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3.2.2. Eficacia Colectiva 

 

 

La evidencia demuestra que cuando los docentes utilizan prácticas efectivas para detener 

situaciones de agresión entre pares ésta disminuye (Newman & Home, 2004; Roland & 

Galloway, 2002). No obstante, no todos los docentes se sienten preparados para enfrentar 

estas situaciones, lo que da lugar a la falta de identificación de los casos, una intervención 

inefectiva o la ausencia de esta (Yoon, 2004). Por el contrario, cuando los docentes sienten 

que dominan los conocimientos y habilidades necesarios para enfrentar la agresión entre 

pares, son capaces de establecer reglas que promuevan un comportamiento pro-social 

entre los estudiantes y que estructuren un ambiente escolar seguro (Orpinas, Home, & 

Staniszewski, 2003) 

La creencia de un docente acerca de su capacidad y habilidad para ejecutar adecuadamente 

las tareas pedagógicas es definida como ‘autoeficacia docente’ (Bandura, 1986). El nivel 

de autoeficacia determina la cantidad de esfuerzo que una persona quiera invertir en 

realizar cierta actividad (Hyde, 2014). La percepción de un docente sobre su autoeficacia 

para desempeñar cierta tarea se basa en los resultados obtenidos al realizarla, si su 

experiencia es positiva continuará realizándola, aumentará el esfuerzo, la persistencia, 

resiliencia y tomará más riesgos para desempeñarla (Bandura, 1993). Por el contrario, una 

baja percepción de autoeficacia desarrolla una visión negativa acerca de dicha actividad y 

fomenta su evasión (Pajares, 1996).  

La autoeficacia no sólo se desarrolla a partir del resultado de la experiencia, sino también 

a partir de la interpretación que se hace sobre la misma (Goddard, Hoy, & Hoy, 2000; 

Vanlede, Bourgeois, Galand, & Philippot, 2009; Zulkosky, 2009). La misma experiencia 

puede resultar en diferente percepción de autoeficacia y es aquí donde cobra importancia 

la percepción de autoeficacia que tienen los que forman parte del grupo de pertenencia 

(Dumay & Galand, 2012). La autoeficacia es un contructo que se forma a partir, no sólo 

de la opinión sobre las propias habilidades, sino también a partir de la opinión sobre las 

habilidades del grupo del cual se forma parte (Zulkosky, 2009). La creencia acerca de la 

capacidad y el éxito que se tiene como grupo para desempeñar una tarea es definida como 

‘eficacia colectiva’ (Goddard & Goddard, 2001; Goddard, Hoy, & Woolfolk, 2000).  
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Específicamente en el tema de la agresión entre pares, la autoeficacia involucra la creencia 

de un docente sobre su capacidad para enfrentar y detener adecuadamente una situación 

de agresión entre pares (Shin & Koh, 2007). Los profesores que se sienten más capaces 

para manejar y solucionar situaciones de agresión entre pares suelen intervenir con mayor 

frecuencia cuando se presentan estos problemas (Novick & Isaacs, 2010). Diversos 

estudios comprueban que esta creencia afecta el desempeño del docente en algunas tareas 

como la implementación de programas escolares, incluyendo los de prevención de la 

agresión entre pares (Ghaith & Yaghi, 1997; Smylie, 1990). 

Como en las escuelas no se trabaja de forma individual sino más bien en equipo, cuando 

se trata de docentes es más adecuado referirse a eficacia colectiva, ya que la percepción 

de eficacia de un docente no representa únicamente la opinión sobre sí mismo sino 

también la opinión que tienen sobre la capacidad de otros docentes y demás integrantes 

de su equipo escolar para desempeñar cierta tarea (Einar & Sidsel, 2007). Aunque los 

estudios al respecto son pocos, existe evidencia que la eficacia colectiva constituye un 

factor crítico para la disminución de los reportes de agresión entre pares (Hyde, 2014; 

Williams & Guerra, 2011). Estos confirman que las acciones y políticas de intervención 

aplicadas de forma grupal y en apoyo como equipo escolar son más efectivas para reducir 

los reportes de agresión entre pares (Cowie & Olafson, 2000; Soutter & KcKenzie, 2000). 

Los docentes que tienen una percepción de sí mismos y de sus compañeros como 

elementos indispensables para cambiar los comportamientos agresivos entre los 

estudiantes se involucran y utilizan más prácticas de intervención directa ante estas 

situaciones (Kallestad & Olweus, 2003).  

Debido a que la mayor parte de los problemas de agresión entre pares se presentan en las 

escuelas (Kasen, Berenson, Cohen & Johnson, 2004) es importante que los docentes 

respondan consistente y efectivamente ante estos eventos (Nicolaides, Toda & Smith, 

2002). Por lo tanto, y debido a la relación fuerte que existe entre su percepción de eficacia 

y su respuesta, mejorar la confianza de los docentes para enfrentar los problemas de 

agresión entre pares debe ser responsabilidad de la escuela (Bauman & Del Río, 2005). 

La escuela debe proveer el apoyo y el entrenamiento necesarios para garantizar que todos 

sus integrantes se sientan capaces de prevenir, intervenir y supervisar adecuadamente estas 

situaciones (Stephenson & Smith, 2002).  
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3.2.3. Clima Escolar 

 

 

Recientemente, los estudios sobre agresión entre pares desde una perspectiva escolar, 

resaltan la importancia del ‘ambiente, cultura, recursos y relaciones sociales dentro de una 

escuela’, elementos que conforman el clima escolar (Loukas & Morphy, 2007). El clima 

escolar hace referencia a la calidad de las relaciones entre los integrantes de una 

comunidad educativa (Kuperminc, Leadbeater, Emmons, & Blatt, 1997; Lindstrom, 2009; 

Loukas & Murphy, 2007; National School Climate Council [NSCC], 2012) y se conforma 

principalmente por las siguientes dimensiones: seguridad, relaciones sociales, procesos de 

enseñanza-aprendizaje, ambiente institucional y procesos de mejora escolar (Cohen, 

McCabe, Michelli, & Pickeral, 2009; Collie, Shapka, & Perry, 2012). El clima escolar 

afecta los resultados y experiencias de los individuos dentro de una escuela, por lo que 

cuando se trata de la aplicación de nuevas tareas o cambios, como lo es la implementación 

de programas de acción en contra de la agresión entre pares, la calidad de las relaciones 

entre los integrantes de un equipo escolar adquiere gran relevancia (Fullan, 1998; Thapa, 

Cohen, Guffey, & Higgins, 2013).  

Por otra parte, el clima escolar también es reflejo de la satisfacción de los docentes con 

sus experiencias, relaciones personales y educativas, así como con las prácticas de 

liderazgo y organizacionales de su director (De Nobile, McCormick, & Hoekman, 2013; 

Desai, Karahalios, Persuad, & Reker, 2014; Kallestad & Olweus, 2003). Cuando los 

miembros de una comunidad escolar poseen bienestar individual se suscita un ambiente 

ameno y agradable que repercute en los procesos educativos y formativos (Furlán & 

Spitzer, 2013). Por lo tanto, el clima escolar también es un reflejo colectivo 

(Bandyopadhyay, 2011), ya que la calidad de las relaciones entre los miembros de una 

comunidad educativa predice su motivación para el desempeño de sus actividades como 

equipo (Chen & Bliese, 2002; Prussia & Kinicki, 1996). Es por esto que, una escuela con 

un buen clima escolar puede manejar mejor la implementación de medidas preventivas e 

intervención de la agresión entre pares (Kallestad & Olweus, 2003).  

Por el contrario, una escuela cuyos miembros no poseen relaciones de calidad tendrán 

poco interés en el logro de objetivos como lo es la diminución de los reportes de agresión 
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entre pares (Chen & Bliese, 2002). Cuando el equipo escolar no tiene interés por sancionar 

la agresión entre pares se promueve una cultura de tolerancia y pasividad ante este 

fenómeno (Olweus & Limber, 2000; Unnever & Cornell, 2003). El uso de prácticas 

tolerantes y permisivas por parte del equipo escolar empodera al agresor y promueve las 

conductas agresivas (Hong & Espelage, 2012; Wei, Williams, Chen, & Chang, 2010).  

Un contexto escolar caracterízado por eventos de agresión entre pares crea un ambiente 

de miedo y angustia que se refleja tanto en el desempeño académico como en el estado 

emocional de los estudiantes (Brand, Felner, Seitsinger, & Dumas, 2003). Cuando se 

favorece el respeto y la convivencia, los estudiantes poseen una sensación de seguridad 

dentro de la escuela y existe menor frecuencia de comportamientos de agresión entre pares 

(Collie et al., 2011; Good et al., 2011; Greene, 2006; Johnson, 2009; Stephenson & Smith, 

2008). Lopez, Bilbao y Rodriguez (2012) concluyen que un clima escolar positivo 

disminuye las conductas de agresión entre pares de manera significativa, ya que un 

ambiente de fricción y competitividad dentro del aula promueve conductas relacionadas 

con la intimidación.  

Finalmente, las características del clima escolar se vinculan con la variabilidad en los 

reportes de agresión entre pares (López et al., 2012; Loukas & Murphy, 2007; The Center 

for Comprehensive School Reform and Improvement, 2009; Swearer et al., 2010; Valdés 

& Carlos, 2014). Un ambiente escolar seguro es un pre-requisito para cualquier proceso 

educativo (Connors, 2006). La promoción de un clima escolar positivo estructura un 

ambiente de apoyo y seguridad para los estudiantes (Thapa et al., 2013). Lo anterior 

reafirma la importancia de que el director impulse, a través de su liderazgo y apoyo, la 

eficacia del equipo escolar en sus prácticas para prevenir e intervenir ante la agresión entre 

pares (Weber, 1971).  
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4. MÉTODO 

 

 

4.1. Tipo de Estudio 

 

 

Se realizó un estudio cuantitativo, de corte transversal con alcance explicativo. 

 

 

4.2. Selección de la Muestra 

 

 

Mediante un muestreo no probabilístico por conveniencia se seleccionaron 44 escuelas 

primarias públicas correspondientes a las ciudades de Hermosillo y Obregón. La muestra 

estuvo constituida por un total de 403 docentes, de los cuales 141 (35%) eran hombres y 

262 (65%) mujeres, con una edad promedio de 36.4 años.  

 

 

4.3. Instrumentos 

 

 

4.3.1. Escala de Liderazgo Directivo Transformacional. 

 

 

Se realizó una adaptación de la escala de Chane (2001) que originalmente mide tres tipos 

de comportamientos o liderazgos utilizados por los directores escolares para dirigir a un 

equipo a favor de sus metas. Para este estudio, solo se utilizó la subescala de ‘Liderazgo 

Transformacional’, que es el tipo de liderazgo que busca convertir a cada subordinado en 

un agente de cambio y crear una cultura de colaboración para el logro de las metas. Esta 

subescala se conformó por 9 ítems contestados contestada por los docentes en un formato 
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tipo Likert con cinco opciones de respuesta que van desde 1 (Totalmente en desacuerdo) 

hasta 5 (Totalmente de acuerdo).   

Para comprobar el ajuste del modelo, se realizó un análisis factorial confirmatorio con 

método de estimacion de máxima verosimilitud. Se obtuvó un modelo unidimensional que 

se ajusta a los datos (tres ítems no se incluyeron en el modelo ya que afectaban el ajuste 

del mismo) ( (X2 = 9.35, gl = 7, p = .22, SRMR = .009, CFI = .99 , RMSEA = .02, IC 90 

[.00-.07]) (Blunch, 2013). La fiabilidad medida con el Alfa de Cronbach fue de .92. 

 

 

4.3.2. Escala de Apoyo Directivo para el Manejo de la Agresión Entre Pares. 

 

 

Se adaptó la escala de Littrell, Billingsley y Lawrence (1994) para medir la percepción 

del docente sobre los comportamientos del director que lo ayudan para el manejo de la 

agresión entre pares. El instrumento se conformó por 15 ítems que midieron tres tipos de 

apoyo: (a) ‘emocional’; que son los comportamientos del director que muestran respeto y 

confianza en el docente para el manejo de situaciones de agresión entre pares  (b) 

‘Informacional’ que incluye toda información que el director provee a los docentes para 

ayudarlos en el manejo de la agresión entre pares; e (c) ‘Instrumental’ que se refiere a toda 

ayuda directa por parte del director para mejorar las habilidades de manejo de la agresión 

entre pares del docente. El instrumento fue contestado por los docentes a partir de una 

escala tipo Likert con cinco opciones de respuesta que van desde 1(Totalmente en 

desacuerdo) hasta 5(Totalmente de acuerdo). 

Para comprobar el ajuste del modelo, se realizó un análisis factorial confirmatorio a través 

del método de estimacion de máxima verosimilitud, sin embargo, el modelo original no 

se ajustó a los datos, por lo que sobre la base de lo resultados de los índices de 

modificación se reestructuró el modelo. De la reestructuración se obtuvo una solución 

unidimensional de nueve ítems (ej. Considera mis ideas para la solución de problemas 

agresión entre pares, Me da sugerencias para mejorar mis habilidades para el manejo de 

la agresión entre pares, Si es necesario, me ayuda en la atención de casos de agresión entre 
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pares) con un Alfa de Cronbach de .923 e índices de ajuste aceptables (X2 = 54.3, gl = 23, 

p = .000, SRMR = .022, CFI = .98, RMSEA = .05, IC 90 [.03-.07]) (Blunch, 2013). 

 

 

4.3.3. Escala de Prácticas Docentes Evasivas. 

 

 

Se realizó una adaptación de la escala de Burguer, Strohmeier, Sprober, Bauman y Rigby 

(2015) que mide cinco diferentes tipos de respuesta que puede tener un docente ante una 

situación de agresión entre pares. El presente estudio se utilizó la subescala de ‘Prácticas 

docentes evasivas’ que mide las respuestas del docente que reflejan la intención de no 

intervenir ante una situación de agresión entre pares. Esta subescala se conforma por 

cuatro ítems contestados en un formato tipo Likert con cinco opciones de respuesta que 

van desde 1 (Nunca) hasta 5 (Siempre). 

Para comprobar el ajuste del modelo, se realizó un análisis factorial confirmatorio a través 

del método de estimacion de máxima verosimilitud, donde se corroboró el ajuste del 

modelo unidimensional del instrumento con cuatro ítems (ej. Ignoro el incidente, Dejo 

que los alumnos lo resulevan solos) con un Alfa de Cronbach de .84 (X2 = .30, gl = 1, p = 

.57, SRMR = .002, CFI = .99, RMSEA = .000, IC 90 [.00-.10]) (Blunch, 2013). 

 

 

4.3.4. Escala de Eficacia Colectiva. 

 

 

Se utilizó la adaptación de una escala de Einar y Sidsel (2007) para medir la percepción 

de los docentes sobre su capacidad como equipo escolar para el manejo de la agresión 

entre pares. El instrumento estuvo constituido por siete ítems respondidos en una escala 

tipo Likert con cinco opciones de respuesta que van desde 1(Totalmente en desacuerdo) 

hasta 5(Totalmente de acuerdo). 

Para comprobar el ajuste del modelo, se realizó un análisis factorial confirmatorio a través 

del método de estimacion de máxima verosimilitud, donde se confirmó la unidimensional 
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de la escala con siete ítems (ej. Los docentes de esta escuela solucionamos eficazmente 

cualquier tipo de agresión entre pares) con un Alfa de Cronbach de .878 (X2 = 18.08, gl = 

11, p = .08, SRMR = .015, CFI = .99 , RMSEA = .04, IC 90 [.00-.07]) (Blunch, 2013). 

 

 

4.3.5. Escala de Clima Escolar. 

 

 

Se utilizó una adaptación de la escala de Hanson y Voight (2014) que mide las 

características, prácticas, normas y calidad de las relaciones dentro de una escuela. El 

instrumento consta de 14 ítems que medían las siguientes dimensiones: (a) ‘Apoyo’, que 

mide el respeto y disposición del equipo escolar para ayudar a los estudiantes; (b) 

‘Estructura’, mide el uso de prácticas y normas disciplinarias de forma justa y equitativa; 

y (c) ‘Compromiso del estudiante’, que mide la responsabilidad de tipo afectiva y 

cognitiva de los estudiantes para realizar las tareas académicas. El instrumento fue 

contestado por los docentes a partir de una escala tipo Likert con cinco opciones de 

respuesta que van desde1 (Totalmente en desacuerdo) hasta 5 (Totalmente de acuerdo).  

Para comprobar el ajuste del modelo, se realizó un análisis factorial confirmatorio a través 

del método de estimacion de máxima verosimilitud. El modelo original no se ajustó a los 

datos, por lo que sobre la base de lo resultados de los índices de modificación se 

reestructuró el modelo a una solución unidimensional de doce ítems (ej. En esta escuela 

todos los docentes y adultos cuidan a los estudiantes, En esta escuela las consecuencias 

por romper las reglas es igual para todos los estudiantes). El modelo obtuvo un Alfa de 

Cronbach de .882 y unos índices de ajuste aceptables (X2 = 84.4, gl = 47, p = .001, SRMR 

= .022, CFI = .98, RMSEA = .04, IC 90 [.02-.06]) (Blunch, 2013). 
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4.3.6. Escala de Agresión Entre Pares. 

 

 

Se realizó una adaptación a partir de las escalas de Collier (2006) y Hyde (2014) para 

medir la percepción de los docentes sobre el uso de comportamientos agresivos entre los 

estudiantes de su escuela. El instrumento se conformó por cinco ítems y se contestó con 

una escala tipo Likert con cinco opciones de respuesta que van desde 1(Nunca) hasta 

5(Siempre). 

Para comprobar el ajuste del modelo, se realizó un análisis factorial confirmatorio con del 

método de estimacion de máxima verosimilitud. El modelo mantuvo su estructura 

unidimensional con cinco ítems (ej. Los estudiantes de esta escuela agreden físicamente a 

sus compañeros). Seobtuvo un Alfa de Cronbach de .906 y unos índices de ajuste 

aceptables (X2 2 = 5.09, gl = 2, p = .078, SRMR = .007, CFI = .99, RMSEA = .06, IC 90 

[.00-.13]) (Blunch, 2013). 

 

 

4.4. Procedimientos 

 

 

4.4.1. Procedimiento para Trabajo de Campo. 

 

 

Para la obtención de datos, primeramente, los instrumentos se sometieron a juicio de 

expertos y después fueron aplicados a un pequeño grupo de docentes de primaria para 

probar la claridad, pertenencia y comprensión de las preguntas. Una vez realizadas las 

adaptaciones y cambios necesarios se procedió a la aplicación final. Como apoyo de 

análisis y toma de decisión para el trabajo de campo, se realizó un diario en donde se 

describió la experiencia de aplicación en cada escuela, así como los eventos de impacto 

durante el proceso.  

En cada escuela, se solicitó la autorización oficial del director para aplicar la batería de 

instrumentos a docentes de todos los grados. A los directores se les pidió llenar un pequeño 
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cuestionario de datos sociodemográficos, los cuales formaron parte de la información de 

cada docente de su escuela. Como estrategia para una mejor respuesta de los docentes, se 

pidió al director su autorización para que la entrega de los instrumentos contestados fuera 

en su oficina.   

Para la administración de los instrumentos, se visitó a cada docente en su salón de clase 

para entregar la batería de instrumentos y dar a conocer las instrucciones de su llenado. 

También se les explicó brevemente el propósito de la aplicación y se les garantizó la 

confidencialidad de la información. A todos los docentes se les dio la instrucción de dejar 

el instrumento contestado y de firmar la bitácora de control de entrega de los instrumentos 

al final de la jornada en la oficina del director. Los instrumentos se recogían al día 

siguiente de la aplicación y a los docentes que faltaban por entregar, se les hacía una visita 

para comprometerlos a traerlo contestado al día siguiente. Para la recuperación de los 

instrumentos se regresó a las escuelas de 1 a 3 veces, después de este número de visitas se 

tomaron como perdidos los datos faltantes.  

 

 

4.4.2. Procedimiento para Análisis de Datos. 

 

 

Para el análisis de los datos se utilizó el paquete estadístico SPSS. 21 y el Amos 4.0. La 

secuencia de análisis fue primeramente la limpieza de datos faltantes, donde se tomó como 

criterio la no inclusión de casos con más del 5% de ‘valores perdidos’ (Ho, 2014; Meyers, 

Gamst, & Guarino, 2013), los que tuvieron menos del 5% se trataron a través del método 

de imputación de regresión. Posteriormente, se revisó la distribución de la normalidad de 

cada uno de los indicadores a partir del criterio de valor +2 y -2 para asimetría y curtosis 

(Ho, 2014; Meyers et al., 2013), y una vez más no fueron inlcuidos en los análisis aquellos 

indicadores que no estuvieran dentro del rango de valor deseable. 

Posteriormente, para determinar la bondad de ajuste empírica de los modelos se prosiguió 

a la validación de los instrumentos a través de un análisis factorial confirmatorio 

empleando el método de estimación de máxima verosimilitud (Blunch, 2013; Cea, 2004; 

Ho, 2014). Una vez fueron validados los instrumentos, se realizaron las pruebas de 
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correlaciones de Pearson entre las variables del estudio. A continuación, se realizó el 

cálculo del modelo estructural análisis estructural para revisar las regresiones entre las 

variables del modelo.  

El modelo de ecuaciones estructurales se calculó con el programa AMOS 20 (Arbuckle, 

2011), se utilizó el métodode máxima verosimilitud con bootstrap de AMOS 20 (con 1000 

95% CI), que permite analizar los intervalos de confianza para garantizar que los 

resultados de las estimaciones no presentaran problemas de normalidad (Blunch, 2013; 

Byrne, 2010). Para determinar la bondad de ajuste se utilizó el método de estimación de 

máxima verosimilitud (ML). Los índices de ajuste que fueron considerados para 

determinar la estructura del modelo fueron los propuestos por Blunch (2013) y Byrne 

(2010): X2, p (chi cuadrado y probabilidad asociada), TLI (índice de Tucker-Lewis), 

SRMR (residuo cuadrático medio de raíz estandarizado), AGFI (ajustado índice de bondad 

de ajuste), CFI (índice de ajuste comparativo) y RMSEA CI 90 (aproximación de error 

promedio de raíz cuadrada con su intervalo de confianza). Valores de X2 con p > .001, 

TLI, CFI, AGFI igual o mayor a .95; RMSEA y SRMR con valores iguales o inferiores a 

.08, y preferiblemente a .05 se consideran aceptables (Blunch, 2013; Byrne, 2010). 
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5. RESULTADOS 

 

 

5.1. Correlaciones 

 

 

La prueba del modelo teórico propuesto se realizó a través de dos fases principales. 

Primeramente se analizaron las correlaciones entre las variables del modelo (ver tabla 1) 

y posteriormente, se realizó el análisis de ecuaciones estructurales que permitió reafirmar 

el tipo de relación y conocer los efectos indirectos entre las variables. Los resultados 

mostraron que el liderazgo transformacional presenta relación significativa con el apoyo 

directivo, la eficacia colectiva, las práticas docentes evasivas y el clima escolar. Por su 

parte, apoyo directivo obtuvo una correlación significativa con eficacia colectiva y el 

clima escolar. La variable eficacia colectiva mostró una relación significativa con clima 

escolar y negativa con prácticas docentes evasivas y con agresión entre pares. Por su parte, 

las prácticas docentes evasivas presentaron una relación negativa con clima escolar y 

positiva con la agresion entre pares. Por último, el clima escolar presentó una alta 

correlación en sentido negativo con la agresión entre pares. Las variables que presentaron 

mayor correlación con la agresión entre pares fueron el clima escolar, la eficacia colectiva 

y las prácticas docentes evasivas, respectivamente (ver tabla 3).  
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Tabla 4. Medias, desviación estándar y correlaciones 

Variables  M DE 1 2 3 4 5 

1. Liderazgo transformacional 4.13 .77 -     

2. Apoyo directivo 4.27 .65 .73**     

3. Eficacia colectiva 4.08 .67 .25** .27**    

4. Prácticas docentes evasivas 1.43 .72 -.14** -.08 -.13**   

5. Clima escolar 4.24 .59 .30** .31** .58** -.18**  

6. Agresión entre pares 2.52 .76 -.04 -.02 -.26** .24** -.27** 

*p ˂.05. **p˂.01. ***p˂.001 
 

 

5.2. Análisis Estructural 

 

 

Una vez confirmadas las correlaciones propuestas entre las variables del modelo, se 

prosiguió a realizar el análisis estructural. El modelo logró explicar el 18% de la varianza 

de los reportes de agresión entre pares. En la figura 3 se pueden observar los coeficientes 

estandarizados y la probabilidad asociada de las relaciones entre sus variables. Para 

evaluar la sustentabilidad del modelo se tomaron en cuenta oco índices de ajuste: chi-

cuadrada, RMR, GFI, AGFI, CFI, TLI, RMSEA y AIC para la sustentabilidad teórica 

(Brown, 2015; Kline, 2016). El modelo presentó índices de ajuste aceptables (ver tabla 5). 

Respecto a las relaciones directas entre las variables del modelo, los resultados 

confirmaron una alta correlación entre el liderazgo transformacional y el apoyo directivo 

(β =.58, p < .01). Así mismo, se confirmó la relación de apoyo directivo con eficacia 

colectiva y con clima escolar (β =.31, p <.01, β =.17, p <.01), mientras que con agresión 

entre pares la relación fue significativa pero una vez más en el sentido contrario a lo 

esperado (β =.16, p <.05). Para eficacia colectiva, se confirmó su relación con prácticas 

docentes evasivas y con clima escolar (β = -.17, p < .01, β =.53, p <.001). Las relaciones 
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planteadas de prácticas docentes evasivas con clima escolar y con agresión entre pares 

también se cumplieron (β = -.09, p <.05, β =.26, p<.001). Finalmente, la relación entre el 

clima escolar y la agresión entre pares fue confirmada (β = -.48, p <.001) (ver figura 4). 

 

 

 
Figura 4. Coeficientes y errores estandarizados Modelo A (en paréntesis) de la relación 

entre el Liderazgo Directivo (LD); Apoyo Directivo (AD); Eficacia Colectiva (EC); 
Prácticas Docentes Evasivas (PDE); Clima Escolar (CE); Agresión entre Pares (AP). *p 

< .05. **p < .01. ***p < .001.  

 

 

Por otra parte, con respecto a las relaciones indirectas o mediacionales, los cuales 

representan la influencia que tiene la variable independiente en la dependiente a través de 

su relación con las variables intervinientes (Biesanz, Falk, & Savalei, 2010), los resultados 

mostraron que el liderazgo transformacional tiene efectos indirectos sobre la eficacia 

colectiva (β =.23, p < .001), las prácticas docentes evasivas (β =-.043, p < .002) y el clima 

escolar (β =.320, p <.001) a través del apoyo directivo, sin embargo no se relaciona 

indirectamente  con la agresión entre pares (β = -.01, p < .92). Sin embargo, apoyo 

directivo sí que tiene efecto en la agresión entre pares a través de la eficacia colectiva, el 
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clima escolar y las prácticas docentes evasivas (β = -.15, p < .000). La eficacia colectiva 

también muestra tener un efecto indirecto significativo sobre la agresión entre pares a 

través del clima escolar (β = -.27, p < .002). Por útlimo, el hallazgo a resaltar en estos 

resultados, es que la variable con mayor efecto indirecto sobre la agresión entre pares fue 

en primer lugar, eficacia colectiva (β = -.27, p <.002) y en segundo lugar, el apoyo 

directivo (β =.20, p <.001), ambos teniendo en común la mediación de sus efectos 

indirectos a través del clima escolar, no obstante el efecto del apoyo directivo una vez más 

fue en el sentido contrario a lo supuesto (ver tabla 4). 

 

 

Tabla 5. Efectos indirectos del modelo estructural 

Efectos indirectos β p IC 95 

LTADEC .236 .001 .14 - .33 

LTADECPDE -.043 .002 -.08 - -.01 

LTADCE .320 .001 .20 - .45 

LTADAP -.009 .924 -.10 - .08 

ADECPDE -.055 .002 -.10 - -.01 

ADCEAP .202 .001 .12 - .29 

ADECPDEAP -.150 .000 -.25 - -.09 

ECPDECE .019 .098 -.00 - .06 

ECCEAP -.272 .002 -.37 - -.17 

PDECEAP .036 .103 -.00 - .09 

 

 

5.3. Análisis Estructural Modelo B 

 

 

Debido a la baja explicación del modelo sobre la variable final agresión entre pares, se 

decidió proponer un segundo modelo con el fin de mejorar la varianza explicada, los 

índices de ajuste y/o el índice de parsimonia. La estructura teórica del nuevo modelo partió 

primeramente de la necesidad de eliminar la colinealidad entre el ‘liderazgo 
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tranformacional’ y el ‘apoyo directivo’ (r =.73, p <.01). La colinealidad entre estas 

variables se reafirma a través de un efecto de supresión (Conger, 1974), el cual se puede 

observar comparando la relación entre el liderazgo transformacional y la agresión entre 

pares mediada por el apoyo directivo (ver tabla 4) contra la relación del liderazgo 

tranformacional y el apoyo directivo de forma independiente con la agresión entre pares 

(ver tabla 3). A pesar de que en el modelo A, el ‘liderazgo transformacional’ parecía no 

tener ningún efecto indirecto sobre la agresión entre pares, una vez eliminado ‘apoyo 

directivo’ sí presentó una relación significativa con esta variable, por lo cual se decidió 

mantener en el nuevo modelo al ‘liderazgo transformacional’, esta decisión también se 

justificó en la confusión teórica de la relación positiva entre el apoyo directivo y la 

agresión entre pares presente en el modelo A.  

Por otra parte, también se reflexionó sobre la contribución de las ‘prácticas docentes 

evasivas’ a la parsimonia teórica del modelo, al ser la única variable con sentido contrario, 

se decidió eliminarla (ver figura 4). Por lo anterior, en el modelo B se descartaron el 

‘apoyo directivo’ y las ‘prácticas docentes evasivas’. Los resultados mostraron que el 

‘liderazgo transformacional’ posee influencia sobre la percepción de ‘agresión entre 

pares’ a través de sus efectos en la ‘eficacia colectiva’ y en el ‘clima escolar’, además las 

relaciones entre las variables de este modelo son bastante altas y significativas (ver figura 

5). A pesar de que en el modelo B disminuyó un poco la varianza explicada al 13%, el 

análisis de los índices de ajustes sugiere que este modelo es más sustentable, ya que obtuvo 

una chi-cuadrada no significativa y presentó un índice de parsimonia más aceptable (ver 

tabla 5). 
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Figura 5. Coeficientes y errores estandarizados Modelo B (en paréntesis) de la relación 

entre el Liderazgo Directivo (LD); Eficacia Colectiva (EC); Clima Escolar (CE); 
Agresión entre Pares (AP). *p < .05, **p < .01, ***p < .001.  

 

 

Tabla 6. Ajuste global de los modelos 

Índices de ajuste Modelo A Modelo B 

Chi-cuadrada (χ2) 359.8 (df= 240, p =.000) 109.5 (df= 72, p =.003) 

RMR .033 .027 

GFI .93 .96 

AGFI .93 .94 

CFI .97 .98 

TLI .97 .98 

RMSEA .035 (IC 90 [.02-.04]) .036 (IC 90 [.02-.04]) 

AIC 479.68 175.50 
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6. DISCUSIÓN, CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES 

 

 

6.1. Discusión de Resultados. 

 

 

La responsabilidad otorgada a la escuela de combatir la agresión entre pares constituye el 

fundamento del estudio. En este se indaga, en las relaciones directas e indirectas entre 

liderazgo transformacional, apoyo directivo, eficacia colectiva, prácticas docentes 

evasivas y clima escolar para explicar la agresión entre pares. Esta investigación parte de 

la hipótesis general de que existen relaciones significativas entre las variables del director 

y los docentes que explican la percepción de la agresión entre pares en las escuelas, sin 

embargo no todas las relaciones se comportaron conforme a lo esperado, a continuación 

se discuten y comparan los hallazgos. 

Liderazgo transformacional 

Se comprueba la relación positiva entre el liderazgo transformacional y el apoyo directivo, 

lo cual reafirma la teoría del liderazgo transformacional que incluye como parte de sus 

características el apoyo del director a sus subordinados (Leithwood, 1994). Otros estudios 

resaltan el concepto de liderazgo directivo ‘apoyador’ (“supportive leadership”) cuando 

se trata de la implementación de programas para combatir los reportes de agresión entre 

pares (Durlak & DuPre, 2008; Payne, 2009; Ransford et al., 2009). La aplicación de este 

tipo de programas requiere de un liderazgo directivo que haga sentir apoyado a su equipo 

docente para poder lograr los siguientes objetivos: a) programar y monitorear las 

actividades escolares, b) comunicar los objetivos y c) promocionar la eficacia colectiva 

(Kam et al., 2003; Rohrbach et al., 1993). 

Por otra parte, las hipótesis mediacionales fueron rechazadas ya que los efectos del 

‘liderazgo transformacional’ no trascendieron hasta la agresión entre pares. Estos 

resultados contradicen la gran cantidad de estudios que aseguran que el tipo de liderazgo 

directivo, en especial el transformacional tiene efectos sobre los procesos escolares para 

la prevención y disminución de los reportes de agresión entre pares (Al-Safran et al., 2014; 

Goldman, 1998; Hughes & Pickeral, 2013; King, 1989; Minneapolis Public Schools, 
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2012; Wilson, 2004). No obstante, son consistentes con otros pocos estudios que aseguran 

no existe relación alguna entre estas dos variables (Bellibas & Liu, 2016; Clabough, 2006; 

Henderson, 2013). 

Por otra parte, aunque el liderazgo transformacional no presenta efectos sobre la agresión 

entre pares, sí lo hace sobre otras variables como la eficacia colectiva, las prácticas 

docentes evasivas y el clima escolar. Los resultados del presente estudio son consistentes 

con investigaciones previas en las cuales se ha comprobado que el liderazgo 

transformacional ayuda a mejorar la percepción de eficacia en los docentes para combatir 

los problemas de agresión entre pares y promover un clima escolar positivo (Bauman & 

Del Río, 2005; Bellibas, 2015; Bellibas & Liu, 2016; Hughes & Pickeral, 2013). Al 

parecer un liderazgo que considera e involucra a los miembros de su equipo escolar para 

la toma de decisiones, fortalece la percepción de capacidad como equipo y construye 

relaciones de cooperación entre sus integrantes que trascienden a un menor uso de 

prácticas docentes evasivas, no obstante, el orden de causalidad de estas relaciones aún es 

confuso (Moore, 1998; Wilson, 2004).  

Apoyo directivo 

El apoyo directivo presenta efectos positivos tanto directos como indirectos sobre la 

agresión entre pares. Estos resultados no sólo contradicen la hipótesis de este estudio que 

establece que el apoyo directivo específicamente orientado a atender los eventos de 

agresión entre pares contribuye a reducir la agresión entre pares, sino que al parecer 

presenta justo el efecto contrario (Kallestad & Olweus, 2003; Klimes et al., 2009; Payne 

& Eckert, 2010). Otros estudios han encontrado resultados similares donde el apoyo 

directivo guardó una relación negativa con la implementación fidedigna de los programas 

de prevención, lo cual se justifica en la independencia de la labor docente y en la idea de 

que los equipos escolares que cuentan un director que los apoya, poseen buenas relaciones 

y suelen rechazar los cambios en la dinámica escolar que supone la implementación de 

prácticas de atención a la agresión entre pares (Ahtola, et al., 2013; Kallestad & Olweus, 

2003).  

Por otra parte, el apoyo directivo presenta una relación positiva con eficacia colectiva y 

con clima escolar. Estos resultados comprueban que el apoyo del director puede mejorar 

las relaciones entre los integrantes de un equipo escolar y su sensación de capacidad como 



 64 

equipo (Blase; 1987; Chen & Bliese, 2002; Rosenholtz, 1989; Zabel & Zabel, 1983; 

Zaccaro et al., 1995). Un líder escolar que valore, motive y provea apoyo a su equipo 

escolar, fomenta relaciones de calidad entre sus integrantes y estructura una cultura de 

apoyo que mejora la sensación de eficacia como grupo para combatir los problemas de 

agresión entre pares (Ahtola et al., 2013; Klimes et al., 2009; Payne & Ecker, 2010; 

Skinner et al., 2014).  

Prácticas docentes evasivas  

Respecto a la relación de las prácticas docentes evasivas con el clima, se confirma que el 

uso de este tipo de prácticas fomenta un clima escolar menos favorable. Los resultados 

demuestran que el uso de prácticas docentes evasivas genera sentimientos negativos en 

los estudiantes que deterioran su relación con la escuela y que fomentan actitudes de 

resentimiento (Strike, 2008; Yoneyama & Naito, 2003). El clima escolar se basa en el 

establecimiento de relaciones de confianza y apoyo entre docentes y estudiantes, esto 

implica que si los estudiantes sienten que a los docentes no les interesa ayudarlos a 

resolver sus conflictos de convivencia, crean un sentimiento de rechazo hacia las normas 

sociales que se traduce en conductas agresivas dentro de la escuela (Gendron et al., 2011; 

Zullig, Huebner & Patton, 2011). Estos resultados que si los docentes actúan ante 

situaciones de agresión entre pares para proteger y ayudar a los estudiantes se mejorarían 

las relaciones entre los estudiantes y de los estudiantes con la escuela (Roland & 

Galloway, 2002; Way, 2011).  

Así mismo, se confirma que este tipo de prácticas se asocia a mayores incidentes de 

agresión entre pares (Yoon & Kerber, 2003; Yoon, 2004). Estos hallazgos confirman el 

poder que tienen las prácticas docentes para moldear la forma de relacionarse de los 

estudiantes (Hargreaves, 1992; Reyes, et al., 2017; Roland & Galloway, 2002; Woolfolk 

& Weinstein, 2006). Al ignorar los incidentes de agresión entre pares los docntes de 

alguna forma aprueban la violencia, lo que desencadena conductas agresivas entre los 

estudiantes (Bosworth & Judkins, 2014; Yoon, 2004). No obstante, se recomienda 

continuar estudiando la relación entre estas dos variables ya que estudios recientes han 

concluido que el uso de prácticas evasivas acompañadas de la orientación y guía del 

docente, pueden resultar la forma más efectiva de ayudar a las víctimas a defenderse y 

reducir así los reportes de agresión entre pares (Kochenderfer & Pelletier, 2008). 
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Eficacia colectiva 

Con respecto a la eficacia colectiva, los resultados confirman que una mayor eficacia 

colectiva resulta en una mayor intervención ante la agresión entre pares, o en este caso en 

menor uso de prácticas evasivas (Kallestad & Olweus, 2003; Smyle, 1990). Los hallazgos 

sugieren que los docentes disminuyen el uso de prácticas docentes evasivas cuando se 

sienten respaldados por el apoyo y cooperación de sus compañeros para enfrentar la 

agresión entre pares (Novick & Isaacs, 2010; Opdenakker & Van Damme, 2007). 

Considerando que los resultados de una escuela son producto del desempeño como equipo 

escolar y que las prácticas docentes están altamente influenciadas por su sentido de 

comunidad, la eficacia colectiva constituye una herramienta muy poderosa cuando se trata 

de integrar las prácticas de intervención en la labor docente (Guo, Connor, Yang, Roehrig, 

& Morrison, 2012).   

Por otra parte, se confirma que la eficacia colectiva está asociada a un mejor clima escolar. 

Al parecer una mayor percepción de capacidad como equipo fortalece las relaciones entre 

los docentes y su sentido de comunidad, aunque esta relación también puede presentarse 

en el sentido inverso (Hyde, 2014). Así mismo, se encuentra que la eficacia colectiva a 

través del clima escolar también tiene efectos sobre la agresión entre pares. Estos 

hallazgos sugieren que los docentes que se sienten más capaces para resolver problemas 

de agresión entre pares son aquellos que al poseer relaciones de colaboración y apoyo con 

su equipo escolar estructuran un clima resistente hacia la violencia, lo cual ayuda a 

disminuir las conductas agresivas de los estudiantes (Bosworth & Judkins, 2014; Kallestad 

& Olweus, 2003; Moolenaar, Sleegers, & Daly, 2012).  

Clima escolar 

Los resultados confirman que las escuelas con un clima escolar más positivo suelen 

percibir menos agresión entre los estudiantes (Nishina, Juvonen, & Witkow, 2005; Rigby, 

2003; Whitted & Dupper, 2005). Esto comprueba que los ambientes escolares donde 

existen buenas relaciones docente-estudiante y estudiante-estudiante estructuran un clima 

escolar de rechazo hacia la violencia por lo que presentan menos índices de agresión entre 

pares (Blum, 2005; Bosworth & Judkins, 2014). Los hallazgos sugieren que los equipos 

escolares cuyos integrantes gozan de una buena relación entre sí suelen preocuparse 

también por el bienestar individual y académico de sus estudiantes, lo que quizás los 
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motiva a actuar más frecuentemente para prevenir y reducir la agresión entre pares 

(Kallestad & Olweus, 2003). 

Modelo B 

El aporte fundamental de este segundo modelo es la comprobación de que el liderazgo 

transformacional tiene impacto en los reportes de agresión entre pares y lo hace a través 

de sus efectos sobre la eficacia colectiva y el clima escolar. Los resultados constatan que 

el liderazgo directivo puede tener impacto en la disminución de los reportes de agresión 

entre pares si se utiliza para moldear la actitud de los docentes ante este fenómeno, 

estructurar un sentido de capacidad como equipo y fortalecer las relaciones entre los 

integrantes del equipo escolar (Bellibas & Liu, 2016; Calik et al., 2012; Kallestad & 

Olweus, 2003;; Shamir, Zakay, Breinin, & Popper, 1998). Estos también demuestra que 

el liderazgo directivo fomenta el sentido de eficacia colectiva para el manejo de la agresión 

entre pares si ofrece a los docentes especial apoyo para la atención de este fenómeno, 

reconoce su esfuerzo y les otorga realimentación (Ross & Gray, 2006). Estos resultados 

contradicen estudios previos que aseguran que la labor del docente no se ve afectada por 

las características del director y que el tipo de liderazgo directivo no tienen asociación 

alguna con eventos de agresión en la escuela (Bellibas & Liu, 2016; Kallestad, Olweus, 

& Alsaker, 1998).  

El segundo gran aporte de este modelo es comprobar que la eficacia colectiva y el clima 

escolar son las variables con mayor efecto sobre la agresión entre pares cuando se trata de 

explicar este fenómeno desde una perspectiva escolar. El modelo confirma que las 

escuelas que cuentan con un equipo escolar donde todos los integrantes se sienten capaces 

de resolver situaciones de agresión entre pares y además poseen buenas relaciones entre 

ellos, son las que cuentan con menores reportes de este fenómeno. Estos hallazgos 

sugieren que los equipos escolares que poseen relaciones de calidad y apoyo entre sus 

integrantes logran generar una alta percepción de eficacia colectiva, lo que los ayuda a 

estructurar un ambiente escolar de rechazo hacia la violencia que trasciende hasta la 

conducta de los estudiantes y resulta también en una mayor intervención por parte de los 

docentes ante eventos de agresión entre pares (Bosworth & Judkins, 2014; Hyde, 2014; 

Kallestad & Olweus, 2003; Moolenaar et al., 2012).  
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6.2. Limitaciones 

 

 

Los resultados de este estudio fueron expuestos a las siguientes limitaciones. El único 

instrumento de medida fue el autorreporte y aunque es el más utilizado en evaluaciones 

escolares (Martens, et al., 2006; McBride, Farrington & Midford, 2002) se debe considerar 

su alta exposición a la deseabilidad social (Lillehoj, Griffin, & Spoth, 2004). La variable 

con mayor probabilidad de ser afectada por esta limitación son las prácticas docentes 

evasivas que al constituir un atributo no deseado en los docentes es difícil admitir su uso, 

por lo que su medición desde el autorreporte es poco confiable. Por otra parte, las variables 

directivas y colectivas también pueden estar siendo afectadas por la calidad de la relación 

del docente con su director y con sus compañeros.  

Otra limitación es que sólo se haya utilizado como fuente de información al docente, esto 

puede suponer que los datos no estén reflajando la realidad, en especial respecto a la 

agresión entre pares, ya que muchas de estas situaciones no son presenciadas o 

identificadas por el docente (Bauman & Del Río, 2005; Melik, 2014; Valdés et al., 2014). 

Por otra parte, la cantidad de estudios que abordaran el fenómeno de la agresión entre 

pares desde una perspectiva escolar son realmente pocos, por lo que la guía para la 

selección de variables, en especial las directivas, fue muy limitada. Por último, el corte 

transversal no permite establecer el orden de causalidad entre las variables, por lo que la 

comprensión del comportamiento de las variables escolares incluidas en el presente 

estudio es aún limitada. 

 

 

6.3. Recomendaciones 

 

 

A partir del análisis de los resultados y las limitaciones de este estudio surgen las 

siguientes recomendaciones. Si se desea estudiar el fenómeno de la agresión entre pares 

desde una perspectiva escolar también se sugiere utilizar diferentes fuentes de información 

como directores, docentes, alumnos, etc., así como otros tipos de instrumentos diferentes 
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al autoeporte, una opción interesante sería el uso de una metodología mixta. Por otra parte, 

se recomienda continuar estudiando la relación entre liderazgo y apoyo directivo, así como 

la relación negativa entre el apoyo directivo y la agresión entre pares. Debido a la 

importancia que demostró tener la eficacia colectiva en los reportes de agresión, se 

recomienda continuar investigando el papel que tiene el director para mejorar esta variable 

en los docentes. Además, se sugiere considerar otras variables directivas diferentes al 

liderazgo que puedan tener influencia sobre las prácticas docentes, por ejemplo, se ha 

encontrado que el compromiso directivo puede motivar a los docentes a mejorar en la 

implementación de los programas (Ahtola et al., 2013).  

Así mismo, es necesario verificar la efectividad de las prácticas evasivas con orientación 

docente sobre el enfrentamiento de las víctimas y la disminución de los reportes de 

agresión entre pares, ya que estudios recientes sugieren que estas prácticas acompañadas 

de la orientación del docente pueden constituir la estrategia más efectiva para enseñar a 

las víctimas a defenderse y reducir así los reportes de agresión entre pares (Kochenderfer 

& Pelletier, 2008). Así mismo, sería recomendable hacer un análisis de las 

conceptualizaciones de clima escolar que pudieran estar más relacionadas con los 

procesos escolares para diminuir los reportes de este fenómeno, por ejemplo, Kallestad, 

Olweus y Alsaker (1998) proponen que el clima escolar se compone por las siguientes 

dimensiones: a) Colaboración docente-director, b) Colaboración docente-docente, c) 

Comunicación entre docentes y d) Disposición al cambio.  

Para la reproducción de este modelo, es deseable que la agresión entre pares sea medida a 

partir de estudiantes y que se agreguen variables proximales entre esta variable y las 

variables escolares. También se recomienda un corte longitudinal que permita conocer el 

sentido de las relaciones. Finalmente, se sugiere la reproducción de este modelo a partir 

de un análisis multinivel donde se distingan las variables colectivas de las individuales y 

que permita identificar cuál tipo de variable tiene mayor impacto sobre los reportes de 

agresión entre pares (Ahtola et al., 2013; Bryk & Raudenbush, 1992; Morgeson & 

Hofman, 1999). Es necesario considerar que la medición de variables que indagen sobre 

la relación director-subordinado funcionarán mejor a nivel personal que global, ya que 

este tipo de variables estarán influenciadas por la experiencia personal de cada individuo 

con el director (Choi et al., 2003; Yammarino & Dubinsky, 1994).  
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6.4. Conclusiones 

 

 

El aporte fundamental de esta investigación fue el estudio del fenómeno de la agresión 

entre pares desde una perspectiva escolar. Se comprobó empíricamente lo que hasta ahora 

había sido sólo una idea teórica acerca de la relación que tienen algunas variables escolares 

con los reportes de agresión entre pares. A continuación, se exponen de forma concreta 

los hallazgos más relevantes: 

Liderazgo  

El liderazgo transformacional que presta especial importancia a apoyar a los docentes en 

las actividades para combatir la agresión entre pares fortalece la percepción de eficacia 

colectiva, promueve una mayor intervención, estructura un ambiente de relaciones 

positivas y puede contribuir a la disminución de los reportes de este fenómeno.  

Apoyo 

El apoyo directivo parece tener aún más influencia que el liderazgo transformacional en 

la disminución de los reportes de agresión entre pares.  

Prácticas docentes evasivas 

Los resultados comprueban que las prácticas docentes evasivas generan en los estudiantes 

actitudes negativas hacia la escuela y pueden promover relaciones de agresión entre ellos. 

Eficacia colectiva 

Aunque se desconoce el orden de causalidad entre la eficacia colectiva y el clima escolar, 

queda claro que estas dos variables van de la mano cuando se trata de reducir los reportes 

de agresión entre pares. La eficacia colectiva es un constructo ‘grupal’ que puede 

constituir una herramienta muy poderosa para disminuir los reportes de agresión entre 

pares si se considera que los resultados escolares son producto del trabajo en equipo. 

Clima escolar 

El hecho de que las dos únicas variables que tuvieron efectos significativos sobre la 

agresión entre pares (eficacia colectiva y apoyo directivo) presentaran como intermediario 

al clima escolar sugiere que una escuela con bajos reportes de agresión entre pares 

automáticamente es el resultado de un equipo escolar cuyos integrantes gozan de buenas 

relaciones y que se preocupan por el bienestar de sus estudiantes. Por lo tanto, una escuela 
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que quiera combatir con éxito la agresión entre pares debe trabajar primero en mejorar el 

clima entre los integrantes de su equipo escolar. 

Modelo B 

Las variables escolares con mayor efecto sobre la agresión entre pares son eficacia 

colectiva y clima escolar. Por otra parte, el liderazgo transformacional definitivamente 

debe estar acompañado por un apoyo especializado en la atención de la agresión entre 

pares, un director que no proporcione apoyo a su equipo escolar para desempeñar las 

actividades de prevención e intervención no tendrá efectos en la disminución de los 

reportes.  

Se concluye que el docente es el actor escolar con mayor poder para disminuir la agresión 

entre pares, sin embargo su desempeño está altamente influenciado por características de 

su equipo escolar y especialmente de su director. El director configura algunas variables 

escolares que afectan la respuesta del docente ante la agresión entre pares y los reportes 

de este fenómeno. A continuación se presentan los principales hallazgos acerca de la 

influencia que tiene el rol directivo sobre la actuación de los docentes para la reducción 

de este fenómeno: 

• El director debe integrar de forma colectiva a todo su equipo en las actividades 

para combatir la agresión entre pares, es decir, debe lograr que las tareas y las 

responsabilidades sean compartidas por todos los docentes como equipo.  

• El director debe ofrecer apoyo a los docentes en sus labores para disminuir la 

agresión entre pares. 

• La percepción de capacidad como colectivo es una variable altamente influyente 

en la actuación docente, por lo que el director debe poner especial empeño en 

mejorar la confianza de los docentes como equipo para detener la agresión entre 

pares y así los docentes intervendrán con mayor frecuencia ante estos eventos. 

• Si los docentes disminuyen el uso de prácticas evasivas, estructurarán un ambiente 

escolar intolerante hacia la violencia que contribuirá a disminuir los reportes de 

agresión entre pares. 

El estudio de la agresión entre pares requiere de una perspectiva escolar, ya que los 

intentos por combatir este fenómeno son aplicados dentro de las escuelas. Los 

hallazgos del presente estudio constituyen una herramienta para directores y docentes 
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para la comprensión de su papel en los procesos escolares para combatir la agresión 

entre pares. Los resultados indican que los directores escolares deben tomar un papel 

más activo ya que sin su apoyo y guía, los docentes difícilmente podrán estructurar 

entornos escolares que permitan la formación de individuos capaces de convivir y 

participar en el mejoramiento de una sociedad democrática. Si la escuela no logra la 

formación de ciudadanos con capacidades no sólo intelectuales sino sociales, entonces 

no estará cumpliendo con su fin último que es la formación del capital humano para 

el desarrollo. 
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8. APÉNDICES 

 

 

Apéndice A 

Instrumento de datos socio demográficos para los directores 

 

Número de Escuela:____________ 

 

 

Proyecto ‘Rol del director y de los docentes para el manejo de la agresión entre pares’ 

 

Nombre de la escuela: ____________________________ 

Turno: __________ 

 

           

 

Instrucciones 

 

El presente cuestionario solicita información necesaria para el desarrollo del proyecto 

titulado ‘Rol del director y los docentes para el manejo de la agresión entre pares’. En 

caso de tener alguna duda en el proceso de responder a las mismas por favor solicitar al 

administrador de los mismos que se las aclare antes de continuar. 

Le agradecemos de antemano su colaboración y le aseguramos que la información 

proporcionada será totalmente confidencial. 

 

Instrucciones 

Favor de proporcionar los siguientes datos demográficos correspondientes a su 

director. 

Edad: _____ 

Género:  Masculino   ____ Femenino _____ 

Tipo de contrato: Plaza ____ Interino _____ 
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Tipo de escuela:  Federal____     Estatal_____ 

Nivel de formación  Bachillerato o técnico superior_____              

Licenciatura_____                             Posgrado (maestría o 

doctorado)____ 

Otro 

(especifíque)___________________________________ 

Años de experiencia 

como director 

_______ 

Años como director en 

esta escuela 

_______ 

Años de experiencia 

como docente (si los 

tiene) 

_______ 

¿Cuenta con un 

subdirector o asistente 

de dirección? 

Sí_____          No_____ 

Número aprox. de 

alumnos en la escuela  

_______ 

¿La escuela se 

encuentra en una zona 

de riesgo? (problemas 

de violencia y/o 

delincuencia) 

 Sí_____          No_____ 

Alguna vez ha recibido 

capacitación para 

enfrentar problemas de 

agresión entre pares 

 

Si ___ No ____  

Si su respuesta anterior 

fue sí, ¿cuántas horas 

aprox.? 

Menos de 20____        De 21 a 50____         Más de 50____ 
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Apéndice B 

Batería de instrumentos para docentes  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Instrucciones 

 

El presente cuadernillo contiene preguntas con las que se pretende obtener información 

para el desarrollo del proyecto “Rol del director y de los docentes en el manejo de la 

agresión entre pares”. Consta de una ficha de datos generales y varios cuestionarios, 

cada uno con instrucciones específicas, que usted deberá contestar. 

No existen respuestas buenas ni malas sólo le pedimos que las mismas reflejen 

sus opiniones. En caso de tener alguna duda, por favor solicite al administrador que se 

las aclare antes de continuar. Si no sabe la respuesta a alguna pregunta, favor de no 

contestarla.  

Le agradecemos de antemano su colaboración y le aseguramos que la 

información proporcionada es confidencial. 

 

 

Este cuadernillo no debe ser rallado o maltratado porque será utilizado por otros docentes, en él se presentan 
preguntas y sus respuestas deberán colocarse en la hoja que se le entregara para tal fin. 
•  Lea con atención cada una de las preguntas y contéstela en la hoja de respuesta. Las opciones de respuesta 
se identifican con las letras: Ⓐ, Ⓑ, Ⓒ, Ⓓ y Ⓔ. 
•  Marque sus respuestas llenando por completo el óvalo en la hoja de respuestas en el espacio correspondiente 
a la opción seleccionada. Marque sólo una respuesta en cada pregunta.  
•  Si al revisar sus respuestas cambia de parecer, borre totalmente la marca que considere incorrecta y llene 
completamente su nueva selección. 
  V ifi   dió d  t   l l  t    i id  l  ió  d  l  t   l  

 

“Rol del director y los docentes para 
el manejo de la agresión entre pares” 

 
Profesores 
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Información personal y de su grupo 

Instrucciones 

Favor de proporcionar los siguientes datos sobre usted y su grupo de clase.   

1- Género:  ⒶMasculino   ____           ⒷFemenino _____ 

2- Turno:  ⒶMatutino____ Ⓑ Vespertino______ 

3- Tipo de contrato: ⒶPlaza ____ Ⓑ Interino _____ Otro______  

4- Nivel de formación  Ⓐ Primaria                     Ⓑ Secundaria           

ⒸBachillerato o técnico superior             

ⒹLicenciatura      ⒺPosgrado (maestría o doctorado) 

5- Años como docente en 

esta escuela 
Ⓐ Menos de 5     Ⓑ De 6 a 10           Ⓒ de 11 a 20             

            Ⓓ De 21 a 30        Ⓔ Más de 30 

6- Años de experiencia 

impartiendo el grado actual 
 Ⓐ Menos de 5     Ⓑ De 6 a 10           Ⓒ de 11 a 20             

            Ⓓ De 21 a 30        Ⓔ Más de 30 

7- Materia que imparte ⒶAsignaturas básicas (español, historia, etc,) 

Ⓑ Asignatura de idiomas (inglés) 

Ⓒ Asignatura complementaria (tecnología, arte, 

deportes, etc.) 

Ⓓ Otra 

8- Total de alumnos en su 

grupo 
Ⓐ Menos de 20     Ⓑ De 21 a 30          Ⓒ de 31 a 40             

            Ⓓ De 41 a 50     Ⓔ Más de 51 

9- ¿Cuenta con algún tipo de 

asistente educativo o 

profesor auxiliar? 

ⒶSí         ⒷNo 
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10- Número aprox. de 

alumnos en su grupo con 

capacidades diferentes o 

necesidades especiales 

Ⓐ Ninguno             Ⓑ Menos de 5     Ⓒ De 6 a 10  

Ⓓ Más de 10 

 

11- Número aprox. De 

alumnos con preferencia 

sexual diferente a la 

heterosexual 

Ⓐ Ninguno             Ⓑ Menos de 5     Ⓒ De 6 a 10  

Ⓓ Más de 10 

  

12- Alguna vez has recibido 

capacitación para el 

adecuado manejo de la  

agresión entre pares 

ⒶSí         ⒷNo 

13- Si su respuesta anterior 

fue sí, ¿cuántas horas 

aprox.? 

Ⓐ Menos de 20     Ⓑ De 21 a 50          Ⓒ Más de 50              

  

14- En la práctica ¿Quién es 

el encargado de solucionar 

problemas disciplinarios, de 

orden y de convivencia 

dentro de la escuela? 

 

Ⓐ Director  

Ⓑ Subdirector 

Ⓒ Otro 

Ⓓ Nadie  
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Instrucciones  

 

A continuación, se le presentan algunas preguntas relacionadas con su director o la 

persona encargada del manejo de la agresión entre pares en su escuela. Debe 

seleccionar la respuesta que más represente su opinión al respecto. Recuerde que no 

existen respuestas buenas ni malas, únicamente se quiere conocer su opinión al respecto. 

Tome en cuenta antes de contestar que la agresión entre pares hace referencia al 

comportamiento de un estudiante que daña de forma física, emocional y/o 

psicológica a otro compañero.  

Cuando usted solicita ayuda para solucionar un problema de agresión entre pares ¿Qué 

tan de acuerdo está con que su director o la persona encargada de ello, presenta las 

siguientes conductas? 

 

 

 

Totalmente 

en 

desacuerdo 

 

Ⓐ 

En 

desacuerdo 

 

 

Ⓑ 

Ni en 

acuerdo ni 

en 

desacuerdo 

Ⓒ 

De acuerdo 

 

 

Ⓓ 

Totalmente de 

acuerdo 

 

Ⓔ 

15 Se muestra accesible cuando quiero hacerle una consulta 

16 Me presta total atención cuando hablo con él 

17 Considera mis ideas para la solución de problemas agresión entre pares 

18 Apoya mis decisiones para solucionar alguna situación de agresión entre pares 

19 Me trata con respeto 

20 Me guía sobre los procedimientos a seguir para el manejo de la agresión entre 

pares 

21 Me informa sobre las responsabilidades de cada integrante del equipo escolar 

para la prevención de la agresión entre pares 

22 Me informa sobre las políticas legales y reglamentos administrativos vigentes 

relacionados con la prevención de agresión entre pares.  



 102 

23 Proporciona oportunidades para asistir a talleres, conferencias y cursos 

relacionados con el manejo de la agresión entre pares 

24 Me da sugerencias para mejorar mis habilidades para el manejo de la agresión 

entre pares 

25 Si es necesario, me ayuda en la atención de casos de agresión entre pares 

26 Si es necesario, me ayuda en la atención de alumnos problemáticos 

27 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 

28 Provee los espacios necesarios para realizar las actividades para el manejo de la 

agresión entre pares 

29 Me proporciona ayuda extra para el manejo de la agresión entre pares cuando lo 

necesito 

30 Me proporciona ayuda de especialistas externos para resolver problemas con los 

que él no me puede ayudar.  

 

Al dirigir al equipo escolar hacia el cumplimiento de las metas escolares (metas 

generales, no específicamente de agresión entre pares) ¿Qué tan de acuerdo está con 

que su director presenta las siguientes conductas? 

 

 

Totalmente en 

desacuerdo 

 

Ⓐ 

En 

desacuerdo 

 

Ⓑ 

 

 

Ni en 

acuerdo ni 

en 

desacuerdo 

Ⓒ 

De acuerdo 

 

 

Ⓓ 

Totalmente 

de acuerdo 

 

Ⓔ 

31 Me hace sentir orgulloso (a) de trabajar con él 

32 Resalta la importancia de estar comprometidos colectivamente con las metas 

33 Vela por los intereses de todo el equipo y no por intereses personales 

34 Me motiva a querer alcanzar las metas 

35 Me motiva a esforzarme 

36 Sugiere nuevos procedimientos para lograr las metas 
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37 Busca diferentes perspectivas para resolver problemas 

38 Fomenta que veamos los problemas desde diferentes perspectivas 

39 Considera que cada integrante del equipo tiene necesidades, habilidades y 

aspiraciones diferentes a los otros 

 

 

Instrucciones  

A continuación, se le pide que emita su opinión sobre su forma de manejar la agresión 

entre pares. Tome en cuenta antes de contestar que la agresión entre pares hace 

referencia al comportamiento de un estudiante que daña de forma física, emocional 

y/o psicológica a otro compañero.  

 

Todo docente alguna vez tiene que enfrentarse a una situación de agresión entre pares 

en su grupo. Ante estas situaciones ¿qué tan frecuentemente usted responde de las 

siguientes maneras? Recuerde que no existen respuestas buenas ni malas.  

 

 

 

Nunca  

Ⓐ 

 

Casi nunca 

Ⓑ 

A veces 

Ⓒ 

Casi siempre 

Ⓓ 

Siempre 

Ⓔ 

40 Ignoro el incidente 

41 Trato el asunto un poco a la ligera 

42 Dejo que otra persona se encargue de ello 

43 Dejo que los alumnos lo resuelvan solos 

 

 

Instrucciones  

A continuación, se le pide su opinión sobre la forma de manejar como equipo escolar los 

problemas de agresión entre. Debe seleccionar la respuesta que más represente la 

actuación como escuela ante estas situaciones. Recuerde que no existen respuestas buenas 

ni malas, únicamente se quiere conocer su opinión al respecto. Tome en cuenta antes de 

contestar que la agresión entre pares hace referencia al comportamiento de un 

estudiante que daña de forma física, emocional y/o psicológica a otro compañero.  
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A continuación, se presentan algunas afirmaciones que representan formas de 

relacionarse dentro de la escuela. ¿Qué tan de acuerdo está usted con que estas 

situaciones se presentan en su escuela? Recuerde que no existen respuestas buenas ni 

malas.  

 

 

 

Totalmente en 

desacuerdo  

Ⓐ 

 

En 

desacuerdo  

Ⓑ 

Ni en 

acuerdo ni 

en 

desacuerdo  

Ⓒ 

De acuerdo  

Ⓓ 

Totalmente 

de acuerdo  

Ⓔ 

44 En esta escuela todos los docentes y adultos cuidan a los estudiantes 

45 En esta escuela todos los docentes y adultos tratan a los estudiantes con respeto 

46 Los estudiantes de esta escuela saben a quien acudir en caso de tener problemas 

con otro compañero 

47 En caso de tener un problema con otro estudiante, los estudiantes de esta escuela 

se sienten en confianza de pedir ayuda a los docentes 

48 Los estudiantes de esta escuela reportan si un compañero lastima de alguna forma 

a otro 

49 Cuando los estudiantes reportan un problema de agresión entre compañeros, los 

docentes toman acción para resolverlo 

50 En esta escuela, las consecuencias por romper las reglas es igual para todos los 

estudiantes 

51 Los estudiantes en esta escuela sólo son reprendidos cuando se lo merecen 

52 Los estudiantes de esta escuela conocen las normas de disciplina 

53 En esta escuela, si un estudiante hace algo incorrecto, definitivamente tendrá 

consecuencias 

54 A los estudiantes les agrada esta escuela 

55 Los estudiantes se sienten orgullosos de pertenecer a esta escuela 

56 En general, los estudiantes de esta escuela realizan sus tareas 

57 Tener buenas calificaciones es importante para la mayoría de los estudiantes de 

esta escuela 
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En su opinión, ¿Qué tan de acuerdo esta con que como equipo docente realizan las 

siguientes actividades en su escuela? Recuerde que no existen respuestas buenas ni 

malas. 

 

 

 

Totalmente en 

desacuerdo 

 

Ⓐ 

 

En 

desacuerdo 

 

  

Ⓑ 

Ni es 

acuerdo ni 

en 

desacuerdo  

Ⓒ 

De acuerdo 

 

 

Ⓓ 

Totalmente 

de acuerdo  

 

Ⓔ 

58 Como docentes de esta escuela podemos hacer que hasta los estudiantes más 

difíciles (con mal comportamiento) se comprometan con las tareas académicas 

59 Los docentes de este escuela podemos prevenir incidentes de agresión entre pares 

60 Los docentes de esta escuela solucionamos eficazmente cualquier tipo de agresión 

entre pares  

61 Como equipo, los docentes de esta escuela podemos solucionar cualquier problema 

entre estudiantes 

62 En esta escuela contamos con un conjunto de reglas y procedimientos que nos 

permiten manejar los problemas disciplinarios con éxito 

63 Todos los docentes de esta escuela podemos atender las necesidades individuales 

de comportamiento de nuestros alumnos 

64 En esta escuela somos capaces de crear un ambiente seguro, incluso en los grupos 

más difíciles (con mal comportamiento) 
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En su opinión, ¿Qué tan frecuentemente se presentan las siguientes situaciones de 

agresión entre pares en su escuela? Recuerde que no existen respuestas buenas ni 

malas. 

 

 

 

Nunca  

Ⓐ 

 

Casi nunca  

Ⓑ 

A veces  

Ⓒ 

Casi siempre  

Ⓓ 

Siempre  

Ⓔ 

65 La agresión entre estudiantes es un problema en esta escuela 

66 Los estudiantes de esta escuela agreden físicamente a sus compañeros 

67 Los estudiantes de esta escuela roban cosas a sus compañeros 

68 Los estudiantes de esta escuela difunden rumores que perjudican a sus compañeros 

69 En esta escuela existen estudiantes que intimidan a otros compañeros 

 

 

Gracias por tu tiempo y colaboración. 
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Apéndice C 

Cartas de solicitud  
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Apéndice D 

Consentimiento informado de los docentes 

 “Rol del director y los docentes en el manejo de la agresión entre pares” 

El objetivo del presente estudio es explicar la relación que existe entre las prácticas del 

director y sus docentes en el manejo de la agersión entre pares en escuela primarias 

públicas en el Estado de Sonora. La evaluación es dirigida por el Dr. José Ángel Vera 

Noriega, de CIAD A.C., parte de la metodología para la obtención de los datos en esta 

evaluación consiste en utilizar formularios, cuyas respuestas serán indicadores que 

llevarán a cumplir con el objetivo antes mencionado. Los investigadores garantizan que 

no hay riesgo de cualquier naturaleza para los participantes. Se le informa también que no 

habrá benéficos financieros relacionados con su participación.  

He leído este formulario de consentimiento, entiendo completamente su contenido y 

voluntariamente acepto participar en el estudio de “Psicólogos en convivencia”. Si tuviera 

alguna pregunta en el futuro acerca de este estudio, me debe ser respondida por Dr. José 

Ángel Vera Noriega. Investigador Titular. Centro de Investigación en Alimentación y 

Desarrollo, A.C. Correo electrónico: avera@ciad.mx. psicologia@ciad.mx. O por vía 

telefónica al: 2892400 ext. 317. 

No. Nombre del docente Firma  

1   

2   

3   

4   

5   

6   

7   

8   

 

 

 

 

 

mailto:avera@ciad.mx
mailto:psicologia@ciad.mx
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Apéndice E 

Diarios de campo 

No. De escuela: _7_ 

 

Nombre del proyecto: 

‘Rol del director y los docentes para el manejo de la agresión entre pares’ 

 

Objetivo: Recoger los instrumentos de los docentes que faltan por contestar.  
Responsable (s):  Carolina Reyes Fecha y Hora: viernes 18 de mayo de 2017 

a las 8:00 a.m. 
Hallazgos - Al llegar a la escuela había un evento de salud pública y 

tuve que esperar alrededor de 20 mins. A que terminara ya 
que tanto la directora como los docentes estaban ocupados.  

- Una vez terminó el evento, pasé a dirección a revisar 
cuántos de los docentes que estaban pendientes habían 
dejado el instrumento, pero sólo un docente había 
contestado. Entonces pasé a los salones de los docentes 
faltantes. Uno de los profesores era la segunda vez que no 
lo traía. Dos profesoras me pidieron volver en un momento 
porque estaba contestándolo, una más me dijo que lo había 
olvidado en casa pero que pasara al día siguiente por él y 
sólo una profesora ya lo tenía listo. Había una profesora a 
la que se le había entregado el instrumento pero que ese día 
había faltado.  

- Una de las profesoras me pidió acompañarla a la sala de 
profesores para terminar de contestarlo, durante mi tiempo 
con ella me contó sobre su experiencia sobre la violencia 
en su escuela, me dijo que a ella le ha tocado lidiar en los 
últimos años con discriminación entre los niños por color 
de piel y posición socio-económica, así mismo me hizo el 
comentario de que cada docente se encarga de sus propios 
problemas con su grupo y no hay mucha ayuda ni entre 
ellos ni con la directora, ya que sentía que la directora no 
se involucraba mucho para resolver problemas de grupo. 
También me dijo que en esta escuela han tenido problemas 
tan fuertes de bullying y ciberbullying que han tenido que 
venir autoridades a impartir pláticas sobre violencia y que 
ella siente que sólo así hay efectos en el comportamiento 
tanto de los niños como de los padres, ya que siente que a 
los docentes los padres de familia no los toman muy en 
serio. La profesora también me dijo que le gustaría conocer 
los resultados de la investigación y cree que la escuela 
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tuviera muy buena respuesta si aplicamos algún programa 
de prevención de la violencia escolar.   

- También acompañe a la otra profesora que estaba 
terminando de contestar el instrumento. Ella me hizo el 
comentario que aunque en los niños más pequeños no 
había tanto conflictos, también notaba que había algún tipo 
de discriminación por color de piel y posición socio-
económica. 

Interpretaciones  - La directora parece no tener mucha autoridad sobre los 
demás docentes, talvez sea por su juventud o debido a 
algunos comentarios que los mismos docentes me 
compartieron que denotaban una sensación de desconexión 
entre ellos y su director.  

- El comportamiento de la directora sobre la aplicación es un 
poco despreocupado, da la impresión de que no le interesa 
mucho la respuesta de los docentes.  

- Me sentí satisfecha al entablar una conversación con 
algunas de las profesoras y que se mostraran interesadas en 
darme a conocer su experiencia. Creo que eso ayuda a 
obtener mejores datos de su parte.  

Impacto  - Se regresará la semana siguiente a recoger los últimos dos 
instrumentos que faltan por contestar.  

- Después del contacto con las dos profesoras, creo que en 
adelante buscaré tener un trato un poco más cercano con 
los docentes para fomentar su interés en participar.  
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Apéndice F 

Fotografías 
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