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Violencia escolar en adolescentes: un análisis del rol de variables individuales, 
familiares y escolares

Resumen
Antecedentes/Objetivo: El propósito del presente estudio fue analizar el papel de los 
entornos familiares y del aula en el desarrollo de características particulares del adoles-
cente, incluyendo el nivel de empatía, la actitud hacia la autoridad institucional y la 
reputación social percibida, y el papel mediador que estas características pueden desem-
peñar en la agresión escolar. Las relaciones entre las variables se analizaron en función 
del género. Método: Los participantes fueron 1.494 adolescentes mexicanos de 12 a 18 
años, 45% varones, procedentes de seis escuelas secundarias. Se calcularon modelos de 
ecuaciones estructurales para probar efectos mediadores entre las variables. Resultados: 
Los resultados obtenidos indicaron que el nivel de empatía, la reputación social y la ac-
titud hacia la autoridad mediaron la relación entre el ambiente percibido por los chicos 
adolescentes en la familia y en el aula y su comportamiento agresivo en la escuela. Esta 
mediación fue parcial para las chicas. Conclusiones: Se discuten las diferencias encontra-
das en función del género y la importancia de las interrelaciones adolescente-contexto 
en la explicación de su comportamiento agresivo en la escuela.
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Abstract
Background/Objective: The purpose of the present study was to analyse the role of 
family and classroom environments on the development of particular individual 
characteristics including level of empathy, attitude to institutional authority and 
perceived social reputation, and the mediational role these characteristics may play in 
school aggression. Relationships among variables were analysed by gender. Method: 
Participants in the study were 1,494 Mexican adolescents aged 12 to 18, 45% male, and 
drawn from six secondary schools. Structural equation models were calculated to test 
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La conducta agresiva entre escolares se considera un gra-
ve problema en Europa y América (McClanahan, McCoy y 
Jacobsen, 2015; Smith, 2016; Vega-Gea, Ortega-Ruiz y 
Sánchez, 2016). En Latinoamérica, específicamente en Mé-
xico, el reconocimiento de este problema por las autorida-
des educativas es reciente (Martínez, 2014) y los estudios 
sistemáticos en este país son escasos (Castillo y Pacheco, 
2008; Valadez, 2008; Valdés y Martínez, 2014). Sin embar-
go, parece que la conducta agresiva entre escolares es un 
problema significativo en México. En efecto, Castillo y Pa-
checo (2008) usaron el mismo instrumento de evaluación 
que el estudio del Defensor del Pueblo en España (Defensor 
del Pueblo, 2007), y encontraron que las tasas de prevalen-
cia en escuelas secundarias mexicanas fueron más altas. 
Por ejemplo, el 22,2% de los adolescentes mexicanos indicó 
que algunos compañeros les habían golpeado, comparado 
con el 5,3% de los adolescentes españoles que señalaron 
este mismo hecho. Además, en el informe TALIS más recien-
te (Teaching and Learning International Survey), México 
tiene el porcentaje más alto de lesiones físicas causadas 
por violencia entre alumnos de Secundaria (10,8%) y el se-
gundo más alto de intimidación o abuso verbal (29,5%), des-
pués de Suecia (Organization for Economic Cooperation and 
Development, OECD, 2014). Como ya se ha señalado, a pe-
sar de la preocupación social y el interés demostrado por 
las autoridades, existen muy pocos estudios que hayan exa-
minado con rigor los factores explicativos de la agresión 
escolar en México.

La teoría ecológica de sistemas aplicada  
a la agresión escolar: niveles familiar,  
escolar e individual

En la literatura científica internacional, los entornos fami-
liares y escolares se han asociado de forma consistente con 
problemas de agresión en la adolescencia (e.g. Estévez, Mu-
situ y Herrero, 2005; Rothbaum y Weisz, 1994; Steffgen, 
Recchia y Viechtbauer, 2013). Específicamente, en un re-
ciente trabajo realizado por Valdés y Martínez (2014), con 
una muestra mexicana, se estudió el impacto de los entor-
nos familiares y escolares en la conducta de bullying de 
alumnos de Secundaria a través de una regresión lineal. Se 
encontró que ambos climas ambientales se relacionaron di-
rectamente con conductas de acoso escolar entre compañe-
ros y explicaron conjuntamente el 74% de la varianza.

Esta investigación se encuadra en el marco de la teoría 
ecológica del desarrollo humano (Bronfenbrenner, 1977). 
Desde esta teoría, la violencia se entiende como un proble-
ma relacional en el cual interactúan un amplio número de 
variables. Estas se encuentran desde un nivel individual 
hasta el nivel macrosocial. En este sentido, el análisis de la 
agresión escolar debe ser realizado teniendo en cuenta la 
mutua adaptación progresiva entre las características del 

adolescente en desarrollo y las características de su entor-
no inmediato. La familia y la escuela son los contextos so-
ciales más cercanos a un adolescente en desarrollo, por lo 
que su interacción con las características individuales del 
adolescente son un objeto clave de análisis. 

En esta línea, estudios previos sugieren que las caracte-
rísticas de ambos contextos, familia y escuela, pueden vin-
cularse con factores individuales que, a su vez, son impor-
tantes predictores del comportamiento agresivo. En 
relación con el contexto familiar, un entorno familiar nega-
tivo, caracterizado por altos niveles de conflicto familiar, 
comunicación deficiente o negativa y falta de apoyo de los 
padres, tiene un efecto negativo en el desarrollo de habili-
dades sociales en los hijos. Estas habilidades incluyen la 
capacidad de anticipar las consecuencias negativas de los 
propios comportamientos para los otros, mostrando niveles 
bajos de empatía (Batanova y Loukas, 2014; Evans, Heriot y 
Friedman, 2002; Van Noorden, Haselager, Cillessen y 
Bukowski, 2015). Por tanto, el primer objetivo de este estu-
dio fue analizar el posible efecto mediacional del nivel de 
empatía de los adolescentes en la relación entre clima fa-
miliar y comportamiento agresivo.

Tal y como sugiere Emler (2009), la calidad de las relacio-
nes con los padres está fuertemente vinculada con el cum-
plimiento de las normas establecidas por estas figuras de 
autoridad informal. El autor sugiere que las relaciones ne-
gativas padres-hijos pueden llevar a un sentimiento de de-
cepción en el hijo con respecto a la figura parental, y seña-
la que este mismo efecto se produce en las relaciones 
profesor-estudiante. Una relación negativa con los profeso-
res, quienes son percibidos como la autoridad formal y figu-
ra de protección en la escuela, lleva a la decepción de los 
estudiantes con estos mentores de la educación. La percep-
ción de falta de protección por parte de los adultos signifi-
cativos lleva a algunos adolescentes a buscar una reputa-
ción social basada en el no-conformismo, la rebeldía y la 
agresión (Estévez, Moreno, Jiménez y Musitu, 2013). Estas 
conductas actúan como mecanismos de autoprotección en 
las interacciones potencialmente conflictivas con sus com-
pañeros (Carroll, Hatti, Durkin y Houghton, 1999; Emler y 
Reicher, 2005). En consecuencia, un segundo propósito del 
presente estudio fue analizar el posible efecto mediacional 
de la reputación social de los adolescentes en la relación 
entre los ambientes familiar y escolar y el comportamiento 
agresivo.

También en relación con el contexto escolar, se ha obser-
vado que los estudiantes que perciben un clima de aula po-
sitivo (percibir a sus compañeros en el aula como amigos o 
colegas y tener un sentimiento de respeto y apoyo de los 
profesores) generalmente no presentan problemas de con-
ducta (Povedano, Cava, Monreal, Varela y Musitu, 2015) y 
expresan actitudes positivas hacia los profesores y la escue-
la (Khouri-Kassabri, 2012). En efecto, la observación de que 
que los adolescentes agresivos tienden a mostrar actitudes 

mediational effects among variables. Results: Findings obtained indicated that the level 
of empathy, the social reputation, and the attitude to authority mediated the relationship 
between the environment perceived by boys at home and school, and their aggressive 
behaviour at school. This mediation was partial for girls. Conclusions: Differences 
between genders and the importance of the adolescent-context interrelations in the 
explanation of their aggressive behaviour at school were discussed.
© 2017 Asociación Española de Psicología Conductual. Published by Elsevier España, S.L.U. 
This is an open access article under the CC BY−NC−ND license (http://creativecommons.
org/licenses/by−nc−nd/4.0/).
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negativas hacia las autoridades institucionales como la po-
licía, la ley, y también la escuela y el profesorado, ha sido 
bien documentada en diversos países (Emler y Reicher, 
2005; Martínez-Ferrer, Murgui-Pérez, Musitu-Ochoa y Mon-
real-Gimeno, 2008). En México, los estudios de Valadez 
(2008) y Gómez (2005) sugieren que una mala relación con 
los profesores es un factor de riesgo para el desarrollo de 
conductas agresivas entre compañeros de clase. Por lo tan-
to, un tercer objetivo del presente estudio fue examinar la 
relación entre la percepción del ambiente de clase y la 
agresión hacia los compañeros, teniendo en cuenta el posi-
ble efecto mediacional de la actitud de los adolescentes 
hacia autoridad institucional en la escuela.

El presente estudio

Son pocos los estudios que se han realizado en el contexto 
de América Latina en los que se haya analizado conjunta-
mente la contribución de múltiples variables en la explica-
ción de la agresión escolar y el papel que tienen los dos 
contextos sociales principales para el ajuste psicosocial del 
adolescente: familia y escuela. En consecuencia, el objeti-
vo principal del presente estudio fue examinar el papel de 
los climas familiar y del aula en el desarrollo de caracterís-
ticas individuales particulares (empatía, reputación social 
percibida y actitud hacia la autoridad institucional) y el rol 
mediacional que estas características individuales pueden 
jugar, a su vez, en el desarrollo de la violencia escolar. Ade-
más, se analizaron estas relaciones en chicos y chicas por 
separado, puesto que la revisión de investigación previa in-
dica que algunas de estas variables pueden contribuir dife-
rencialmente al comportamiento agresivo según el género 
(Estévez y Jiménez, 2015). Por ejemplo, la investigación 
previa sugiere que las chicas son más propensas a mostrar 
actitudes positivas hacia la autoridad institucional (Emler y 
Reicher, 2005), presentar relaciones más fuertes, tanto en-
tre factores de riesgo familiar y comportamiento agresivo 
(Stephenson, Woodhams y Cooke, 2014) como entre la repu-
tación social y la conducta antisocial (Carroll et al., 1999), 
y tienden a percibir relaciones más estrechas con sus profe-
sores (Madill, Gest y Rodkin, 2014). En la Figura 1 se presen-
ta el modelo teórico hipotetizado.

Método

Participantes

Para este estudio ex post facto (Ramos Álvarez, Moreno Fer-
nández, Valdés-Conroy y Catena, 2008) se utilizó un mues-
treo aleatorio estratificado multietápico. Los participantes 
procedían de las escuelas secundarias públicas y subvencio-
nadas de Culiacán (estado de Sinaloa, México). El universo 
muestral fueron todas las escuelas públicas y concertadas 
de la región de destino, del que se seleccionaron los centros 
utilizando la probabilidad proporcional al tamaño de la es-
cuela y los estratos siguientes: de 200 a 399 y de 400 a 600 
estudiantes. Se seleccionaron tres escuelas del estrato 200 
a 399 estudiantes y otras tres en el rango de 400 a 600 es-
tudiantes. Todas las escuelas seleccionadas aceptaron par-
ticipar en el estudio. En cada escuela, las aulas se seleccio-
naron al azar según el nivel académico (tres cursos para 
Educación Secundaria y tres para Educación Preparatoria). 
La distribución de estudiantes por nivel académico fue: 
20,7% en primer, 18,4% en segundo y 17,3% en tercer grado 
de Secundaria, y 19,8% en primer, 12,7% en segundo y 11% 

en tercer grado de Preparatoria. La muestra final incluyó 
1.494 estudiantes desde los 12 hasta 18 años de edad (M = 
14,8, SD = 1,7), de los cuales 676 (42,4%) fueron chicos, 814 
(45,4%) fueron chicas y 9 (0,3%) no informaron de su géne-
ro. La Tabla 1 muestra las características sociodemográficas 
de la muestra.

Procedimiento

Se estableció un contacto telefónico inicial con los directo-
res de los centros educativos, seguido por una reunión con 
todo el personal docente en la que se informó sobre los 
objetivos del estudio. Además, se envió una carta a los pa-
dres en la que se describía el estudio y se solicitaba su con-
sentimiento. La administración de los instrumentos se llevó 
a cabo por un grupo de investigadores previamente entre-
nados. Antes de la recolección de los datos, los estudiantes 
también asistieron a una corta sesión informativa en la que 
dieron su consentimiento por escrito. Todos los adolescen-
tes aceptaron participar. En las fechas previamente acorda-
das con el personal docente, los participantes cumplimen-
taron las escalas de forma voluntaria y anónima en sus 
respectivas aulas durante un período regular de clase. El 
Comité de Ética de la Universidad donde se desarrollaba el 
proyecto concedió la aprobación ética para el mismo. Ade-
más, el estudio cumplió con los valores éticos necesarios 
para la investigación en seres humanos, respetando los 
principios básicos incluidos en la declaración de Helsinki.

Instrumentos

Algunos de los instrumentos utilizados fueron adaptados al 
español por el equipo de investigación utilizando el proce-
dimiento de traducción bidireccional (Brislin, 1986). Ade-
más, los colaboradores de la investigación en México hicie-
ron una adaptación cultural directa de los instrumentos a 
las variaciones lingüísticas y semánticas del español habla-
do en México.

Dimensión de Relaciones de la Escala de Clima Familiar 
(Family Environment Scale, FES; Moos, Moos y Trickett, 
1989). Esta escala consta de 27 ítems de elección binaria 
(verdadero o falso), que forman tres subescalas: (1) Cohe-
sión (grado de compromiso y apoyo que los familiares se 
proporcionan mutuamente; 9 items, por ejemplo, “En mi 
familia nos ayudamos y apoyamos realmente los unos a los 
otros “); (2) Expresividad (grado en que los miembros de la 
familia son alentados a expresar directamente sus senti-

Figura 1 Modelo teórico. Las líneas contínuas representan rela-
ciones significativas entre las variables latentes.

Empatía

Reputación
Social

Actitud
Positiva

Autoridad

Agresión
Escolar

Clima
Familiar
Positivo

Clima
de Aula
Positivo



254 T.I. Jiménes, E. Estévez

mientos; 9 items, por ejemplo, “Los miembros de mi fami-
lia a menudo se guardan sus sentimientos para sí mismos”, 
de codificación inversa); (3) Conflicto (grado de enojo y 
conflicto abiertamente expresado entre los miembros de la 
familia; 9 items, por ejemplo, “En nuestra familia reñimos 
mucho”). Los coeficientes alfa de Cronbach de estas subes-
calas en la presente muestra fueron de 0,82, 0,78 y 0,84, 
respectivamente.

Dimensión de Relaciones de la escala de Clima del Aula 
(Classroom Environment Scale, CES; Moos et al., 1989). 
Esta escala consta de 27 ítems de elección binaria (verda-
dero o falso), que forman tres subescalas: (1) Implicación 
(grado de atención, interés y participación en las activida-
des de clase; 9 items, por ejemplo, “Los alumnos ponen 
mucha energía en lo hacen aquí”); (2) Afiliación (grado de 
amistad entre los estudiantes; 9 items, por ejemplo, “Los 
alumnos en esta clase llegan a conocerse muy bien”); y (3) 
Apoyo del profesor (cantidad de ayuda, confianza y amistad 
que el profesor ofrece a los alumnos, 9 items, por ejemplo, 
“El profesor muestra un interés personal en los alumnos). 
Los coeficientes alfa para estas subescalas en esta muestra 
fueron 0,77, 0,82 y 0,87 respectivamente.

Índice de Empatía para Niños y Adolescentes (Index of 
Empathy for Children and Adolescents, IECA; Bryant, 1982; 

versión en español de Mestre, Pérez Delgado, Frías y Sam-
per, 1999). Esta es una medida de 22 items que describen 
situaciones en las que se pueden producir sentimientos em-
páticos (por ejemplo, “Ver a un niño llorando me dan ganas 
de llorar”; “Me molesto cuando veo que se le hace daño a 
una niña”). El nivel de acuerdo con cada frase se indica en 
una escala de 4 puntos (1 = nunca, 4 = siempre). El alfa de 
Cronbach para esta escala en este estudio fue 0,67.

Escala de Actitud hacia la Autoridad Institucional (Attitude 
to Institutional Authority Scale, Reicher y Emler, 1985). Esta 
escala consta de 10 ítems, cada uno se responde en una es-
cala de cuatro puntos (1 = totalmente en desacuerdo, 4 = 
totalmente de acuerdo) y se refiere a actitudes hacia los 
profesores y la escuela. Mide dos dimensiones: Actitud posi-
tiva hacia la escuela y los profesores (por ejemplo, “Las re-
glas de la escuela están ahí para ayudar a los alumnos”; Estoy 
de acuerdo con lo que hacen y dicen la mayoría de profeso-
res”) y Percepción de injusticia (por ejemplo, “La policía 
está para hacer una sociedad mejor para todos”; “La ley está 
en contra de gente como yo”). El alfa de Cronbach en la 
presente muestra fue de 0,67 y 0,70, respectivamente.

Escala de Reputación Social en la Escuela (Social Reputa-
tion at School Scale, Carroll et al., 1999; versión en español 
de Cava, Estévez, Buelga y Musitu, 2013). Esta escala de 30 
ítems evalúa la reputación social de los niños de edad esco-
lar como individuos inconformistas y que rompen las reglas. 
Para cada item, los estudiantes deben indicar su reputación 
percibida (“Otros piensan sobre mí...”) y su reputación 
ideal (“Me gustaría que otros pensaran de mí...”). Por 
ejemplo: “Tengo problemas con la policía”, “Soy un ma-
tón”, “Hago cosas en contra de la ley”, “Soy un rebelde”. 
Los coeficientes alfa para esta muestra fueron de 0,64 y 
0,60 respectivamente.

Escala de Agresión Escolar (School Aggression Scale, Litt-
le, Henrich, Jones y Hawley, 2003). Los estudiantes indica-
ron la frecuencia con la que se habían implicado en 25 con-
ductas agresivas hacia sus compañeros en la escuela en los 
últimos 12 meses, en una escala de cuatro puntos (1 = nun-
ca, 4 = muchas veces). La escala mide dos tipos de agresión 
-manifiesta o directa y relacional o indirecta- y tres funcio-
nes de la violencia -pura, reactiva e instrumental-, dando 
lugar a seis dimensiones de la agresión: Manifiesta pura (por 
ejemplo, “Soy una persona que se pelea con los demás”), 
Manifiesta reactiva (por ejemplo, “Cuando alguien me hace 
daño o me hiere, le pego”), Manifiesta instrumental (por 
ejemplo, “Amenazo a otros/as para conseguir lo que quie-
ro”), Relacional pura (por ejemplo, “Soy una persona que 
chismorrea y cuenta rumores de los demás”), Relacional 
reactiva (por ejemplo, “Cuando alguien me enfada, le trato 
con indiferencia o dejo de hablarle”) y Relacional instru-
mental (por ejemplo, “Para conseguir lo que quiero, trato 
con indiferencia o dejo de hablar con algunas personas”). 
Los coeficientes alfa de Cronbach para estas subescalas en 
la presente muestra fueron 0,89 y 0,82 respectivamente.

Análisis de datos

En primer lugar, se calcularon estadísticos descriptivos (co-
rrelaciones bivariadas, medias y desviaciones estándar) 
usando SPSS (Versión 22.0). Seguidamente, se realizaron 
análisis inferenciales multivariantes mediante modelos de 
ecuaciones estructurales (SEM). Para ello se utilizó el Pro-
grama de Ecuaciones Estructurales EQS 6.1 con el estimador 
robusto de máxima verosimilitud, que no requiere distribu-
ción normal de las variables observadas. Los datos faltantes 
fueron tratados con el procedimiento de estimación de 
máxima verosimilitud. Se analizaron una serie de modelos 

Tabla 1. Características sociodemográficas de los 
participantes.

n %

Género 
Chico 676 45,20
Chica 814 54,50
Datos perdidos 9 0,30

Edad, años
12-14 653 43,70
15-16 586 39,20
17-18 255 17,10

Nivel académico
1º Secundaria 309 20,70
2º Secundaria 275 18,40
3º Secundaria 259 17,30
1º Preparatoria 296 19,80
2º Preparatoria 190 12,70
3º Preparatoria 165 11,00

Nivel educativo de la madre
Sin respuesta 141 9,40
Sin educación formal 40 2,70
Educación Primaria 300 20,10
Educación Secundaria 388 26,00
Educación Preparatoria (bachiller) 311 20,80
Grado universitario 311 20,80
Datos perdidos 3 0,20

Nivel educativo del padre
Sin respuesta 232 15,50
Sin educación formal 42 2,80
Educación Primaria 235 15,70
Educación Secundaria 318 21,30
Educación Preparatoria (bachiller) 278 18,60
Grado universitario 379 25,40
Datos perdidos 10 0,70
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estructurales para examinar el papel mediacional de la em-
patía, la reputación social y la actitud hacia la autoridad 
institucional en la relación entre los climas familiar y del 
aula y el comportamiento agresivo en la escuela. Se realizó 
el enfoque causal por pasos de Holmbeck (1997), según el 
cual una variable debe cumplir con las siguientes tres con-
diciones para ser considerada un mediador.

Primera condición, modelo A-C. El ajuste global del mo-
delo cuando la variable dependiente (C = Agresión Escolar) 
se relaciona con los predictores (A1 = Clima Familiar Positi-
vo; A2 = Clima de Aula Positivo) tiene que ser bueno (mode-
lo A-C) y los coeficientes de relación A-C tienen que ser 
significativos.

Segunda condición, modelo A-B-C restringido. El ajuste 
global del modelo cuando la variable dependiente (C) se 
relaciona con los mediadores (B1 = Empatía; B2 = Reputación 
Social; B3 = Actitud Positiva hacia la Autoridad), y éstos se 
relacionan simultáneamente con los predictores (A), con las 
relaciones A-C restringidas a cero, tiene que ser bueno y los 
coeficientes de las relaciones A-B y B-C deben ser significa-
tivos.

Tercera condición, modelo A-B-C sin restricciones. El 
ajuste global del modelo A-B-C, con las relaciones A-C no 
restringidas a cero, tiene que ser bueno. Si hay un efecto 
mediacional, la adición de las relaciones A-C en el modelo 
sin restricciones no debe mejorar significativamente el 
ajuste en comparación con el del modelo restringido. Con el 
fin de obtener una prueba de significación de la compara-
ción de estos dos últimos modelos estructurales, se realizó 
un test de log-verosimilitud de las diferencias de Chi-cua-
drado. El cumplimiento de estas condiciones pureba la me-
diación completa.

Cuarta condición, test de efectos indirectos. Para probar 
la mediación parcial, se debe añadir una condición adicio-
nal. Esta cuarta condición implica relizar pruebas de signi-
ficación de los efectos indirectos, lo que es matemática-
mente equivale a comprobar si el decremento del efecto 
directo es significativo cuando se incluye el mediador en el 
modelo (MacKinnon y Dwyer, 1993). En nuestro estudio, se 
evaluó esta condición independientemente del resultado en 
la condición 3, puesto que proporciona un índice de la mag-
nitud del efecto mediacional. Cuando quedó satisfecha la 
condición 3, se calculó el efecto indirecto en el modelo A-
B-C con restricciones. En los demás casos, el efecto indirec-
to se calculó en el modelo A-B-C sin restricciones. Como la 
satisfacción de la condición 3 indica un coeficiente no signi-
ficativo en la relación A-C, el cálculo del efecto indirecto 
en el modelo restringido A-B-C debe conducir a un modelo 
con mayor potencia estadística en relación con el modelo 
A-B-C sin restricciones como consecuencia de tener que cal-
cular un parámetro menos. Para realizar la prueba de los 
efectos indirectos, se calcularon intervalos de confianza en 
el modelo sin restricciones utilizando el método de boots-
trap con 2.000 muestras.

Evaluación de la bondad del ajuste. Durante todo el es-
tudio, se aportan los valores estandarizados de los coefi-
cientes de relación. Para evaluar la bondad del ajuste en-
tre los modelos y los datos se utilizaron los siguientes 
índices: prueba Chi-cuadrado de ajuste del modelo (χ2), 
Error cuadrático medio de aproximación (RMSEA), Índice 
de ajuste comparativo (CFI) y Raíz media cuadrática resi-
dual estandarizada (SRMR). Para la χ2, un valor no significa-
tivo indica que el modelo está bien ajustado a los datos. 
Sin embargo, puesto que este índice de ajuste es muy sen-
sible al tamaño de la muestra, los otros índices de ajuste 
deben ser considerados conjuntamente. Para el SRMR y el 
RMSEA, valores por debajo de 0,08 y para el CFI un valor 

superior a 0,90 indican un ajuste aceptable para el modelo 
(Yuan, Chan, Marcoulides y Bentler, 2016). Finalmente, en 
cada modelo se calculó el R cuadrado para la variable de-
pendiente.

Resultados

En la Tabla 2 se presentan los estadísticos descriptivos (co-
rrelaciones bivariadas, medias y desviación estándar, asi-
metría y curtosis) de las variables del estudio por género. 
Como podemos ver, la mayoría de los índices univariantes 
de asimetría y curtosis univariante son inferiores a 2. Esto 
indica semejanza con una curva estándar (Bollen y Long, 
1993), excepto en las variables de agresión manifiesta pura, 
manifiesta instrumental, relacional pura y relacional instru-
mental en las chicas.

El modelo estructural propuesto consistió en seis facto-
res, cada uno de ellos se compuso por varias variables o 
indicadores observables. Los indicadores se corresponden 
con las dimensiones de los instrumentos utilizados para la 
recopilación de datos y se describen en la sección del mé-
todo. Los factores latentes incluidos en el modelo fueron: 
(1) Clima Familiar Positivo, compuesto por tres indicadores: 
expresividad, conflicto y cohesión; (2) Clima del Aula Posi-
tivo, compuesto por tres indicadores: implicación, afilia-
ción y apoyo del profesor; (3) Empatía, que consiste en un 
solo indicador; (4) Reputación Social, compuesto por dos 
indicadores: percepción de la reputación y reputación 
ideal; (5) Actitud Positiva hacia la Autoridad, compuesto 
por dos indicadores: actitud positiva hacia la escuela y 
maestros y percepción de injusticia; (6) Agresión Escolar, 
compuesto por dos indicadores: agresión manifiesta y agre-
sión relacional.

En la Tabla 3 se presentan los resultados de los análisis de 
mediación llevados a cabo para cada género. Observamos 
que para los chicos se cumplieron todas las condiciones, lo 
que fue indicativo de una mediación completa. Para las chi-
cas, se cumplieron todas las condiciones excepto la condi-
ción 3, puesto que la prueba de diferencia entre los mode-
los fue estadísticamente significativa (p < 0,001). Esta 
excepción indica que hubo mediación parcial para la mues-
tra de las chicas.

En la condición 4 se mostraron efectos indirectos signifi-
cativos. Para los chicos, se observaron coeficientes negati-
vos significativos para todas las relaciones; es decir, entre 
el Clima Familiar Positivo y dos mediadores (Reputación 
Social y Empatía), entre estos mediadores y la Agresión Es-
colar, entre el Clima del Aula Positivo y dos mediadores (Re-
putación Social y Actitud Positiva hacia la Autoridad) y en-
tre estos mediadores y la Agresión Escolar. Para las chicas 
sólo encontramos coeficientes negativos significativos 
cuando la Empatía y la Actitud Positiva hacia la Autoridad 
eran mediadores. La primera asociación negativa se encon-
tró entre el Clima Familiar Positivo y la Agresión Escolar y la 
segunda entre el Clima del Aula Positivo y la Agresión Esco-
lar. Esto es debido a las relaciones no significativas entre las 
variables ambientales y la Reputación Social en la muestra 
de chicas. Además, observamos que para las chicas, la ruta 
A1-C de Clima Familiar Positivo a Agresión Escolar continuó 
siendo significativa en el modelo A-B-C sin restricciones lo 
que indicó una mediación parcial.

En relación con el porcentaje de variabilidad explicada 
por los modelos para la Agresión Escolar, este fue de 11% 
(para ambos sexos) en el modelo A-C y a 43% (chicos) y 49% 
(chicas) en el modelo A-B-C con restricciones y a 43% (chi-
cos) y 49,4% (chicas) en el modelo A-B-C sin restricciones. 
Se observó, por tanto, que la adición de las relaciones di-
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Tabla 3. Indices de ajuste y coeficientes de relación para los modelos estructurales.

Género Cond. Modelo Indice ajuste R2 Coeficiente de relación

χ2 df RMSEA 95% CI CFI SRMR Relación β 95% CI

LL UL LL UL

Chicos 1 A-C 130,68† 48 0,05 0,04 0,06 0,97 0,04 0,11 A1-C -0,24† -0,35 -0,13
A2 -C -0,16† -0,28 -0,03

2 Cons. A-B-C 291,03** 102 0,05 0,04 0,06 0,94 0,06 0,43 A1-B1  0,14**  0,06  0,22
A1-B2 -0,20† -0,31 -0,09
A2-B2 -0,10* -0,14 -0,08
A2-B3  0,46†  0,31  0,61
B1-C -0,27† -0,32 -0,21
B2-C  0,15**  0,09  0,22
B3-C -0,52† -0,60 -0,44

3 Uncons. A-B-C 286,40* 100 0,05 0,05 0,06 0,94 0,07 0,43 A1-C -0,17 -0,58  0,24
A2 -C -0,11 -1,2  0,94
A1-B1  0,29†  0,18  0,39
A1-B2 -0,41† -0,68 -0,14
A2-B2 -0,40† -0,45 -0,34
A2-B3  0,67†  0,10 1,23
B1-C -0,17† -0,22 -0,11
B2-C  0,30†  0,20  0,40
B3-C -0,21† -0,31 -0,11

Diff. test 4,64 2
4 Indirect effect test A1-B1-C -0,10** -0,17 -0,04

A1-B2-C -0,08*  0,01  0,15
A2-B2-C -0,68* -1,57 -0,04
A2-B3-C -0,77† -1,04 -0,49

Chicas 1 A-C 151,62† 48 0,05 0,04 0,06 0,96 0,04 0,11 A1-C -0,24† -0,30 -0,18
A2 -C -0,17† -0,28 -0,06

2 Cons. A-B-C 386,76** 102 0,06 0,05 0,06 0,92 0,07 0,49 A1-B1  0,10*  0,02  0,16
A1-B2 -0,03 -0,11  0,03
A2-B2  0,08 -0,03  0,19
A2-B3  0,54†  0,40  0,69
B1-C -0,29† -0,33 -0,24
B2-C  0,15**  0,08  0,21
B3-C -0,58† -0,77 -0,39

3 Uncons. A-B-C 363,99* 100 0,06 0,051 0,063 0,92 0,06 0,494 A1-C -0,18† -0,27 -0,09
A2 -C -0,00 -0,32  0,31
A1-B1  0,11**  0,04  0,18
A1-B2 -0,08 -0,20  0,04
A2-B2 -0,03 -0,17  0,11
A2-B3  0,61†  0,25  0,97
B1-C -0,24† -0,28 -0,20
B2-C  0,25†  0,18  0,32
B3-C -0,33† -0,39 -0,26

Diff. test 22,77† 2
4 Indirect effect test A1-B1-C -0,05* -0,08 -0,01

A1-B2-C -0,01 -0,04  0,02
A2-B2-C -0,03* -0,02  0,08
A2-B3-C -0,75† -1,14 -0,37

Nota. Cond. = Condición; df = grados de libertad; RMSEA = Error cuadrático medio de la aproximación; CFI = Indice de ajuste comparativo; 
SRMR = Raíz media cuadrática residual estandarizada; CI = Intérvalo de confianza; LL = Límite superior; UL = Límite inferior;  
β = Coeficiente beta estandarizado; Cons. = Con restricciones; Uncons. = Sin restricciones; Diff. test = test de log-verosimilitud de las 
diferencias de Chi-cuadrado; A = Variable independiente (A1 = Clima Familiar Positivo; A2 = Clima del Aula Positivo); B = Mediador  
(B1 = Empatía; B2 = Reputación Social; B3 = Actitud Positiva hacia la Autoridad); C = Variable dependiente (Agresión Escolar); *p < 0,05;  
**p < 0,01; p < 0,001.



258 T.I. Jiménes, E. Estévez

rectas A-C en el modelo sin restricciones no mejoró signifi-
cativamente el ajuste sobre el modelo con restricciones 
para los chicos (mediación completa) y que hubo una pe-
queña mejora para las chicas (mediación parcial).

Discusión

El objetivo del presente estudio fue analizar el papel de los 
ambientes percibidos en la familia y el aula en el desarrollo 
de características individuales particulares (nivel de empa-
tía, resputación social percibida y actitud hacia la autori-
dad institucional) en estudiantes de Secundaria mexicanos. 
También examinamos el papel mediacional de estas carac-
terísticas individuales entre los ambientes percibidos y la 
participación de los estudiantes en conductas de agresión 
hacia sus compañeros. Desde un enfoque ecosistémico del 
desarrollo humano, la autopercepción de los adolescentes 
está estrechamente ligada al funcionamiento percibido en 
la familia y la escuela. Por lo tanto, parece necesario anali-
zar conjuntamente la influencia de estos dos contextos de-
bido a la consideración de la estrecha relación entre las 
características individuales del adolescente y las caracte-
rísticas de los entornos sociales en los que se desarrollan 
(Bronfenbrenner, 1977). En consonancia con este marco 
teórico, los resultados obtenidos confirmaron el papel me-
diacional de los factores individuales en la relación entre 
los entornos familiar y escolar percibidos y la agresión esco-
lar. Estas relaciones se analizaron por separado por género, 
indicando un efecto mediacional completo para los chicos y 
parcial para las chicas.

Nuestros resultados sugieren que un clima familiar inter-
personal positivo puede desempeñar un papel importante 
en la adquisición de habilidades para la interacción social, 
como el aprendizaje empático. Esta asociación se observó 
en los chicos y en las chicas. Por otra parte, también se 
encontró en ambos casos una relación directa entre el nivel 
de empatía y la agresión escolar. Este resultado implica que 
el desarrollo de la empatía en la adolescencia parece ser un 
factor protector relevante frente al comportamiento agre-
sivo, en línea con investigaciones previas (Evans et al., 
2002; Van Noorden et al., 2015). La asociación entre estas 
tres variables en el modelo estructural se estableció me-
diante el efecto mediacional de la empatía entre el clima 
familiar positivo y la agresión escolar. Puesto que el efecto 
mediacional especifica cómo se produce un efecto determi-
nado (Jiménez, Musitu y Murgui, 2008), este hallazgo señala 
que la calidad de las relaciones de los adolescentes con sus 
padres tiene un papel positivo en el desarrollo de una res-
puesta empática, lo que a su vez inhibe la participación de 
estos en agresiones contra sus compañeros en la escuela. 
Para las chicas, además, la calidad de las relaciones fami-
liares también desempeña un papel protector directo fren-
te a la agresión escolar. Estudios europeos y norteamerica-
nos han documentado la importancia del funcionamiento 
familiar para el ajuste conductual de las chicas (Stephenson 
et al., 2014; Van der Put et al., 2014).

En cuanto al papel del ambiente percibido en la escuela 
en la agresión escolar, observamos que esta relación estaba 
mediada por la actitud de los adolescentes hacia la autori-
dad institucional, así como por los objetivos de adquisición 
de reputación social. Para las chicas sólo se encontró esta 
relación con la actitud hacia la autoridad como mediador. 
Nuestros resultados para los chicos mostraron que la rela-
ción entre la calidad percibida del entorno social en el aula 
y el comportamiento agresivo fue explicada, en parte, por 
el papel que juega este entorno social sobre su preferencia 

por una determinada reputación social entre los compañe-
ros de clase. En otras palabras, las interacciones positivas 
con compañeros y profesores en el aula pueden actuar 
como un factor preventivo frente a la necesidad de ser so-
cialmente reconocido como alguien con una mala reputa-
ción, lo que a su vez está relacionado con mostrar menos 
problemas de comportamiento. Por el contrario, y en línea 
con investigaciones previas (Emler, 2009; Martínez-Ferrer 
al., 2008), las interacciones negativas con compañeros y 
profesores en el aula podrían dar lugar a cambios en la au-
toimagen (Rodríguez Fernández et al., 2016) y, en particu-
lar, a la búsqueda de una imagen social basada en la rebel-
día y la ruptura de reglas. Esto se observa particularmente 
en chicos y está directamente relacionado con actos de 
agresión en la escuela como medio para obtener la reputa-
ción deseada. Una posible explicación para este hallazgo 
que va en la línea de las conclusiones de otras investigacio-
nes en Europa y Estados Unidos, es que los chicos agresivos 
quieren difundir su imagen reputacional más allá de sus 
compañeros agresivos en una amplia gama de contextos 
(Leff et al., 2010), mientras que las chicas agresivas tien-
den a mantener su reputación dentro de su propio grupo de 
pares (Rodkin, perla y Van Acker, 2003).

Por lo tanto, nuestros resultados muestran otra diferen-
cia de género importante. Se observa una mediación com-
pleta para los chicos pero ésta es sólo parcial, con una ruta 
directa del entorno familiar a la agresión escolar, en las 
chicas. Estos resultados pueden explicarse en relación con 
el proceso de socialización de género. En México, la familia 
tiene un alto nivel de importancia en la vida de los jóvenes 
y su relevancia se extiende más allá del periodo de adquisi-
ción de autonomía de los adolescentes (Instituto Mexicano 
de Juventud, IMJUVE, 2012). Además, el proceso de sociali-
zación familiar de los niños en México está notablemente 
sesgado por género. Las expectativas sociales asociadas con 
el rol de género femenino están vinculadas principalmente 
con la mayor dependencia de las mujeres de su familia de 
origen en comparación con los hombres (Loría, 1997). Por lo 
tanto, es posible que nuestros resultados diferenciados por 
género pudieran explicarse por el hecho de que las chicas 
confían más en sus familias. Para las chicas una percepción 
positiva del contexto familiar —un sentido de unión, libre 
expresión de los sentimientos y bajos niveles de conflicto– 
parece constituir un recurso de protección en sí mismo con-
tra su participación en la agresión escolar.

Por último, para ambos sexos, la percepción de un am-
biente positivo en el aula está también estrechamente rela-
cionada con la configuración de actitudes positivas hacia la 
escuela como institución y los maestros como figuras de 
autoridad. Estas actitudes a su vez muestran una relación 
protectora con respecto a la agresión escolar. Nuestros re-
sultados refuerzan la conclusión de que las percepciones 
positivas de los maestros como figuras de autoridad tienen 
un efecto protector contra la agresión entre pares en países 
europeos y no europeos (Gómez, 2005; Valadez, 2008; Vo-
lungis y Goodman, 2017).

Es importante destacar el papel de los efectos indirectos 
significativos encontrados. Si sólo tuviéramos en cuenta las 
características de los ambientes familiar y del aula en un 
intento de explicar la agresión escolar, estaríamos pasando 
por alto la importancia de otras variables cruciales a nivel 
individual, relacionadas con sentimientos, pensamientos y 
actitudes. En nuestro primer modelo de efectos directos 
(modelo A-C), la explicación de la varianza en agresión es-
colar para chicos y chicas por los climas percibidos en la 
familia y el aula sólo representó el 11%; pero cuando los 
factores individuales se incluyeron en el modelo, estos va-
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lores se incrementaron a 43% y 49%, respectivamente. Estos 
resultados tienen importantes implicaciones para la inter-
vención social desde una perspectiva ecológica: los progra-
mas de intervención deberían prestar atención a las carac-
terísticas individuales en interacción con los contextos 
sociales inmediatos (familia y escuela).

A pesar de la importancia de estos resultados para la lite-
ratura científica sobre el tema, es preciso reconocer las si-
guientes limitaciones en el presente estudio. En primer lu-
gar, el uso de datos autoinformados crea vulnerabilidad al 
sesgo de respuesta que podría tener un impacto sobre la 
validez y la generalización de los resultados del estudio, ya 
que los resultados son más propensos a estar contaminados 
por el método de varianza compartida. Sin embargo, una 
comparación con datos de fuentes independientes como pa-
dres y madres apoyaría la validez de las medidas autoinfor-
madas de agresión en adolescentes (Flisher, Evans, Muller y 
Lombard, 2004). En segundo lugar, cabe señalar que el pre-
sente estudio utilizó un diseño transversal, lo que implica 
que se debe tener cautela a la hora de realizar inferencias 
causales sobre la base de los datos disponibles. La direccio-
nalidad entre las variables probada en este trabajo se basó 
tanto en un fundamento teórico como en la evidencia em-
pírica encontrada en estudios anteriores. A pesar de ello, se 
necesitaría un estudio longitudinal para arrojar más luz so-
bre estas asociaciones y disponer de una mayor confianza 
para hablar de dirección causal de las relaciones entre las 
variables. 

En conclusión, esta investigación contribuye a la com-
prensión de la agresión escolar fundamentada en el mode-
lo ecológico del desarrollo humano, destacando especial-
mente el papel de variables contextuales (clima familiar y 
del aula) e individuales (empatía, reputación social y acti-
tud hacia la autoridad) en su explicación, para chicos y 
chicas por separado. Este enfoque es original en el campo 
de la investigación social con población adolescente de 
América Latina y tiene claras implicaciones prácticas para 
el diseño de programas de prevención e intervención en 
materia de convivencia en centros educativos. Por un lado, 
desde un punto de vista general, este trabajo confirma el 
papel esencial desempeñado por los principales contextos 
de socialización en el desarrollo de características perso-
nales, lo que está ligado, a su vez, con potenciales proble-
mas de comportamiento en adolescentes de ambos sexos. 
Por otro lado y más concretamente, los resultados de este 
estudio sugieren dos conclusiones diferentes basadas en 
diferencias de género: en primer lugar, el contexto de la 
familia parece jugar un papel clave en la prevención de la 
agresión escolar en las chicas mexicanas y, en segundo lu-
gar, la percepción positiva de los adolescentes de los cli-
mas familiar y del aula parece ser un factor relevante para 
reducir la necesidad de obtener una mala reputación en 
los chicos mexicanos, lo que, a su vez, se relaciona con 
menor agresión en la escuela. Se necesitan investigaciones 
futuras para clarificar mejor estas conclusiones a través de 
culturas.
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