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Resumen 

La violencia escolar se ha convertido en una pandemia que afecta cada día a 
millones de niños y adolescentes a nivel mundial. Los efectos de estar expuesto a 
situaciones de violencia en la escuela conllevan, en primer lugar, a que no se desarrollen 
sus capacidades cognitivas así como experimentar menores niveles de bienestar y afecta 
su salud mental. El presente trabajo de investigación explora aquellos factores de riesgo y 
protectores vinculados a la violencia escolar en una muestra de más de 5,000 estudiantes 
de nivel secundaria en instituciones públicas de Perú.  

Los resultados de ambos estudios, que conforman la presenta tesis, muestran que 
el entorno, siguiendo el modelo socio ecológico, es un factor relevante para disminuir la 
prevalencia de la violencia escolar y sus efectos en los estudiantes. Así, en el primer estudio 
se observa que, a nivel de escuela, el clima escolar es un factor relevante para reducir o 
promover situaciones de violencia en la escuela. Por otro lado, el segundo estudio 
demuestra que el apoyo percibido por parte de los estudiantes de los adultos tanto en casa 
como escuela es un factor importante no solo para reducir la prevalencia de violencia 
escolar sino también para mitigar los efectos negativos entre dicha experiencia sobre la 
satisfacción con la vida. 

 

Resum 

La violència escolar s'ha convertit en una pandèmia que afecta cada dia a milions 
de nens i adolescents a nivell mundial. Els efectes d'estar exposat a situacions de violència 
a l'escola comporten, en primer lloc, al fet que no es desenvolupin les seves capacitats 
cognitives així com experimentar menors nivells de benestar i afecta la seva salut mental. 
El present treball de recerca explora aquells factors de risc i protectors vinculats a la 
violència escolar en una mostra de més de 5,000 estudiants de nivell secundària en 
institucions públiques del Perú. 

Els resultats d'ambdós estudis, que conformen la presenta tesi, mostren que l'entorn, 
seguint el model soci ecològic, és un factor rellevant per disminuir la prevalença de la 
violència escolar i els seus efectes en els estudiants. Així, en el primer estudi s'observa que, 
a nivell d'escola, el clima escolar és un factor rellevant per reduir o promoure situacions de 
violència a l'escola. D'altra banda, el segon estudi demostra que el suport percebut per part 
dels estudiants dels adults tant a casa com a escola és un factor important no només per 
reduir la prevalença de violència escolar sinó també per mitigar els efectes negatius entre 
aquesta experiència sobre la satisfacció amb la vida. 

Abstract 

School violence has become a pandemic that affects millions of children and 
adolescents worldwide every day. The effects of being exposed to situations of school 
violence lead, at first, to the failure to develop their cognitive abilities as well as to experience 
lower levels of well-being and affect their mental health. This thesis explores those risks and 
protectives factors linked to school violence in a sample of more than 5,000 secondary level 
students in public institutions in Peru. 

The results of both studies, which make up the thesis, show that the environment, 
following the socio-ecological model, is a relevant factor to reduce the prevalence of school 
violence and its effects on students. Thus, the first study shows that, at the school level, the 
school climate is a relevant factor in reducing or promoting situations of violence in the 
school. On the other hand, the second study shows that the adult´s support received by 
students both at home and at school is an important factor not only to reduce the prevalence 



 
 

of school violence but also to mitigate the negative effects between such experience over 
life satisfaction. 
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1. Descripción de los artículos

Las referencias de ambas artículos que constituyen el núcleo de la tesis y los indicios
de calidad de los mismos se detalladan a continuación: 

● Miranda, R., Oriol, X., Amutio, A., & Ortúzar, H. (2019). Adolescent Bullying
Victimization and Life Satisfaction: Can Family and School Adult Support Figures
Mitigate this Effect? Revista de Psicodidáctica, 24(1), 39-45.
https://doi.org/10.1016/j.psicoe.2018.07.001

Sobre los autores de este artículo: 

● Rafael Miranda: Departamento de Psicología, Universidad Continental, Huancayo,
Perú.

● Xavier Oriol: Facultad de Educación y Ciencias Sociales, Universidad Andrés Bello,
Santiago de Chile, Chile.

● Alberto Amutio: Departamento de Psicología Social y Metodología de las Ciencias
del Comportamiento, Universidad del País Vasco (UPV/EHU), Donostia-San
Sebastián, España.

● Harry Ortúzar: Universidad Tecnológica de Chile INACAP, Santiago de Chile, Chile.

La revista Psicodidáctica es una revista española que publica trabajos científicos 
centrados en el tema de la psicología educativa y la didáctica de diferentes materias 
(lengua, literatura, matemáticas, ciencias sociales, ciencia experimental, expresión física, 
expresión musical y expresión plástica, etc.).  

La revista cuenta con un factor de impacto de 2.075 (2017), y se encuentra indexada 
en Scopus y Web of Science. 

● Miranda, R., Oriol, X., & Amutio, A. (2019). Risk and protective factors at school:
reducing bullies and promoting positive bystanders' behaviors in
adolescence. Scandinavian journal of psychology.
https://doi.org/10.1111/sjop.12513

Sobre los autores de este artículo: 

● Rafael Miranda: Departamento de Psicología, Universidad Continental, Huancayo,
Perú.

● Xavier Oriol: Facultad de Educación y Ciencias Sociales, Universidad Andrés Bello,
Santiago de Chile, Chile.

● Alberto Amutio: Departamento de Psicología Social y Metodología de las Ciencias
del Comportamiento, Universidad del País Vasco (UPV/EHU), Donostia-San
Sebastián, España.

 The Scandinavian Journal of Psychology es una revista académica revisada por 
expertos en psicología. Se publica en asociación con la Asociación Nórdica de Psicología 
y en nombre de las Asociaciones de Psicología Escandinava. La revista cuenta con un 
factor de impacto de 1.33 (2017), y se encuentra indexada en Scopus y Web of Science. 
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4. Introducción  

La educación de calidad, libre de violencia y basada en el respeto, es un derecho de 
niños, niñas y adolescentes a nivel mundial. Solo garantizando este derecho se asegura un 
aprendizaje y desarrollo óptimo (UNESCO y UNICEF, 2008). En ese sentido, resulta 
fundamental que la escuela represente un espacio seguro y pacífico en el cual se propicie 
la formación integral del estudiante en habilidades ético-morales, emocionales y cognitivas 
(Román 7 Murillo, 2011; Villalba, 2016). Sin embargo, para muchos estudiantes, la escuela 
acaba siendo un entorno peligroso donde pueden ser víctimas de maltrato, exclusión y 
agresiones que perjudican sus oportunidades educativas y afectan su desarrollo e 
integridad física y emocional (UNICEF, 2017). 

Según el último informe de UNICEF (2018), sobre la violencia en las escuelas alrededor 
del mundo, aproximadamente, uno de cada tres estudiantes de 13 a 15 años ha sido víctima 
de acoso escolar en el último mes o ha estado involucrado en una pelea física en el último 
año. Asimismo, el documento de meta-análisis de Modecki, Minchin, Harbaugh, Guerra y 
Runions (2014) en 80 estudios establece que la prevalencia de bullying tiene una rango 
entre 9% a 97%. 

En el caso peruano, los resultados de la encuesta Global de Salud en estudiantes 
(MINSA, 2011) muestra que el 38% de los estudiantes manifiestan haber sufrido de 
violencia física en los últimos 12 meses, 48% fueron víctima de bullying y 45% han sufrido 
robo en la escuela. Asimismo, la Encuesta Nacional de Relaciones Sociales (ENARES, 
2015) manifiesta que el 75.7% de los adolescentes ha experimentado violencia física o 
psicológica alguna vez en la escuela y, más aún, el 80.3% de los adolescentes reporta que 
dichos incidentes de violencia tuvieron como lugar el salón de clases. Asimismo, un estudio 
longitudinal llevado a cabo en Perú, Vietnam, Etiopía e India muestra que el principal motivo 
por el cual a niños y niñas de 8 años no les agrada su escuela es la presencia de violencia 
escolar, incluyendo el abuso físico y verbal por parte de profesores y compañeros, lo cual 
se vincula significativamente con una baja autoeficacia y autoestima en los estudiantes 
(Ogando y Pells, 2015).  

4.1. La violencia como fenómeno estructural 

La violencia es parte de la experiencia humana (Dahlberg y Krug, 2006), incluso es parte 
de la naturaleza humana (Sanmartín, 2000, 2006). Socialmente, no significa que se acepte 
como una condición humana inevitable dentro de su naturaleza (Dahlberg y Mercy, 2009), 
debido a que puede ser prevenida (Mercy, Rosenberg, Powell, Broome, y Roper, 1993; 
Dartnall y Gevers, 2015;  Straus, 2017). Sin embargo, la violencia, en todas sus formas, 
sigue siendo uno de los principales problemas de todas las sociedades, considerándose 
como una “pandemia global” (Davis, Gaudino, Soskolne y Al-Delaimy, 2018). Por ello, 
prevenir la violencia es considerado como uno de los objetivos de desarrollo sostenible 
(Objetivo 16 sobre “paz, justicia e instituciones fuertes”). 

La violencia, según Galtung (1995), es una situación que produce daños y destrucción 
en dos niveles; el primero es la violencia directa que se produce de forma visible, aquella 
violencia física o verbal que se produce directamente. Por otro lado, tenemos a la violencia 
indirecta, aquella que se produce por encima de la situación observable. En esta categoría, 
se tiene a la violencia estructural, aquella que se origina por la injusticia y desigualdad como 
consecuencia de la propia estructura social, ya sea dentro de la propia sociedad o entre el 
conjunto de las sociedades y consiste en la agresión que se realiza desde la propia 
estructura política o económica. Se trata de violencia estructural, cuando el sistema genera 
en la población situaciones de hambre, miseria, enfermedad o incluso la muerte; es decir, 
aquellas situaciones en las que no se cubren las necesidades básicas de la población como 
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resultado de los procesos de estratificación social y sin necesidad de formas de violencia 
directa. La violencia cultural se refiere a aquellos aspectos de la cultura, materializados por 
medio de la religión y la ideología, el lenguaje y el arte, y las ciencias en sus diferentes 
manifestaciones, que justifican o legitiman la violencia directa o la estructural. Este tipo de 
cultura hace que los otros dos tipos de violencia parezcan correctos o al menos no 
equivocados. 

Estos tres tipos de violencia están interconectadas. Desde un punto de vista 
antropológico y sociológico, la naturaleza de la violencia nos fuerza a pensar que los 
elementos de manifestación de la violencia, a nivel individual, no están separados de un 
contexto más grande (Lee, 2016); como estableció Durkheim (1897), aun el acto más 
privado de violencia, como el suicidio, tiene más que ver con las características de la 
sociedad que las individuales. Como señala Galtung (1990), la violencia directa es un 
acontecimiento; la violencia estructural, un proceso con altos y bajos; la violencia cultural 
es invariable, permaneciendo esencialmente la misma durante largos períodos, dada la 
lenta transformación de la cultura básica. 

En el caso del Perú, la complejidad de la violencia institucional, producido por el conflicto 
armado interno a partir del surgimiento de grupos terroristas a mediados de 1980s, con la 
llegada del terrorismo. Los altos niveles de violencia armada e inseguridad tienen 
consecuencias destructivas para el desarrollo de un país, afectan el crecimiento económico 
y redundan a menudo en agravios arraigados que pueden extenderse por generaciones. La 
Comisión de la Verdad y Reconciliación (CVR) señaló que el conflicto armado había 
cobrado en el Perú 69.280 muertes y desapariciones, 75% de los cuales eran hablantes de 
lenguas nativas; 79%, campesinos; 56% dedicados a actividades agropecuarias; 68% con 
educación primaria o menor; quedaron 20.000 viudas y más de 40.000 huérfanos (CVR, 
2013). 

Otra forma de violencia relevante, en el Perú, está vinculada a la de género.  A nivel 
nacional, el 68% de las mujeres ha sido víctima de cualquier tipo de violencia, lo que hace 
que Perú sea uno de los países con las mayores tasas de victimización intrapersonal 
(Hernández, 2017). La violencia sexual, los delitos, la explotación y la tortura también son 
fenómenos generalizados donde existen conflictos o no hay Estado de derecho y los países 
deben tomar medidas para proteger a los sectores que corren más riesgos. De acuerdo con 
la Encuesta Nacional Demográfica y de Salud (ENDES, 2015), alrededor del 30% de las 
madres de familia reportan haber sufrido de violencia corporal para disciplinar a sus hijos 
(28.6%). 

4.2. Violencia escolar y bullying 

La violencia contra niños, niñas y adolescentes debe ser comprendida como un 
fenómeno multidimensional que surge a partir de las interacciones entre múltiples factores 
–sociales, económicos, culturales, políticos y ambientales– que se manifiestan de diversas 
formas a nivel individual, familiar y social (Eljach, 2011; OMS, 2003;  Soto y Trucco, 2015).  

La Convención de los Derechos del Niño (2011) de las Naciones Unidas define violencia 
como todas las formas de daño o agresión al niño; entre ellas, la violencia física o mental, 
lesiones o abuso, trato negligente, maltrato o explotación, incluido el abuso sexual. Por su 
lado, la Organización Mundial de la Salud (2003) incorpora en su definición la 
intencionalidad del acto y resalta tanto el uso de la fuerza como del poder, dando cabida a 
los actos que son resultado de una relación de poder desigual como las amenazas y la 
intimidación. 
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La violencia se encuentra presente en diferentes ámbitos y entornos y que tiene 
diversos tipos de consecuencias (Soto y Trucco, 2015), siendo la escuela el espacio donde 
niños, niñas y adolescentes pasan la mayor parte del tiempo. Por ello, debería ser un 
ambiente seguro en el que primen las relaciones de respeto y buena convivencia para 
garantizar el aprendizaje y desarrollo integral de las personas; sin embargo, la violencia en 
el ámbito escolar es una problemática que se ha generalizado a nivel mundial, vulnera los 
derechos de los estudiantes a una educación de calidad y los principios de la Convención 
sobre los Derechos del Niño acerca del derecho a crecer sanos física, mental y 
espiritualmente, y a la protección contra el abuso y la discriminación (Eljach, 2011; Pinheiro, 
2006; Trucco y Inostroza, 2017; UNESCO, 2018; UNICEF, 2018). 

La violencia, en el contexto escolar, afecta a los distintos actores de la comunidad 
educativa. Si bien la mayoría de veces se centra la atención en la ocurrencia de violencia 
entre estudiantes, el concepto de violencia escolar no excluye los actos de violencia que se 
dan entre docentes o personal de la institución educativa y los estudiantes (Eljach, 2011; 
Trucco y Inostroza, 2017). Siguiendo esa línea, el Ministerio de Educación del Perú (2013, 
p. 8), basado en la Convención Internacional sobre los Derechos del Niño, define la 
violencia escolar como “toda forma de violencia física o psicológica, lesiones y abuso, 
abandono o trato negligente, malos tratos o explotación, incluido el abuso sexual que ocurre 
entre escolares, entre adultos y escolares y contra la propiedad, tanto dentro de la escuela 
como también en sus inmediaciones, entre la escuela y el hogar y a través de las nuevas 
tecnologías de información y comunicación”  

Respecto a las distintas formas de violencia escolar, UNICEF (2014, 2018) resalta tres 
subtipos de violencia, los cuales se pueden distinguir en violencia física, sexual, y 
psicológica o emocional. La violencia física incluye todos los tipos de castigos corporales y 
formas de tortura, trato cruel e inhumano, así como ataques, peleas y acoso, perpetrado 
por adultos u otros estudiantes, haciendo uso intencional de la fuerza física, pudiendo 
causar dolor o disconformidad y hasta dañar la salud de la víctima (UNICEF, 2014; 
Maternowska, Potts y Fry, 2016). Dentro de este tipo de violencia, el castigo físico (o 
“corporal”) incluye propiciar golpes a los niños, como bofetadas o azotes, ya sea con la 
mano o con un implemento (i.e. látigo, palo, cinturón, zapato, etc.), así como patear, 
pellizcar, morder, jalar del pelo u orejas, obligar a los niños a permanecer en posiciones 
incómodas, entre otros (UNICEF, 2014). Por otro lado, la violencia sexual comprende la 
participación del estudiante en una actividad sexual impuesta, que él o ella no comprende, 
no está preparado(a) y/o no puede dar su consentimiento (UNICEF, 2014; Maternowska, et 
al., 2016).  Este tipo de violencia incluye conductas de hostigamiento verbal o físico de 
índole sexual, como el ser obligado a observar imágenes obscenas, recibir cartas o 
comentarios obscenos, besos forzados, tocamientos indebidos, hasta violaciones o 
explotación sexual (Benbenishty y Astor, 2008; Maternowska et al., 2016). Así también, el 
uso de medios audiovisuales para mostrar imágenes de niños de índole sexual es 
considerado un tipo de abuso sexual infantil (UNICEF, 2014).  Por último, la violencia 
psicológica –también llamada abuso mental o emocional– se refiere a las conductas e 
interacciones dañinas, inclusive la negligencia, que tienen un efecto adverso en la salud 
emocional del niño(a). Este tipo de violencia abarca la reclusión o confinamiento, amenazas 
e intimidación, aterrorizar, insultar, humillar o ridiculizar a alguien, el rechazo, exclusión 
social o aislamiento, y otras formas no físicas de tratamiento hostil llevadas a cabo por un 
adulto u otro niño(a) (Espelage, 2016).   

De acuerdo con la literatura internacional, el bullying se define como un tipo específico 
de violencia entre compañeros; es el bullying o acoso escolar que puede manifestarse de 
manera física, verbal o cibernética (Del Rey y Ortega, 2007; MINEDU, 2013; UNESCO, 
2019; UNICEF, 2014). Este tipo de violencia escolar entre pares fue inicialmente propuesto 
por Dan Olweus en 1970 y ha sido el foco de atención de muchas de las investigaciones 
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relacionadas al tema de violencia entre estudiantes por tener características distintivas: 
primero, existe una intencionalidad clara de hacer daño, siendo así que el agresor elige 
como víctima al estudiante que es percibido como más débil y vulnerable; segundo, la 
violencia ejercida por el “bully” (agresor) debe ocurrir de manera recurrente en el tiempo; y, 
tercero, la relación entre agresor y víctima no es simétrica, sino que por el contrario implica 
un desbalance y abuso de poder (psicológico o físico) de parte del “bully” (Del Rey y Ortega, 
2007; MINEDU, 2017,  OCDE, 2004; Olweus, 1994; Román y Murillo, 2011; Smith y 
Ananiadou, 2003;  UNICEF, 2014), siendo de forma sistemática (Rigby, 2002) y se realiza 
de forma injustificada (Ortega-Ruiz, Del Rey y Casas, 2016). Este abuso envuelve la acción 
repetida de acciones negativas con el propósito de causar daño en el tiempo. El bullying es 
una forma de dominación o superioridad sobre la víctima. Especialmente entre niños, esta 
dominación se logra porque un niño es más grande o fuerte que el otro (Baldry, Farrington, 
y  Sorrentino, 2017; Munthe, 2017). 

Asimismo, la literatura suele distinguir al menos tres actores en la dinámica del 
bullying: a) el agresor, acosador o “bully”, que suele ser un estudiante con mayor poder (ya 
sea por su tamaño, fuerza física, estatus en el grupo social, etc.) que tiene la necesidad de 
controlar y reprimir a los demás, pudiendo llegar a ser violentos; b) la víctima, quien 
usualmente no puede defenderse o escaparse de la situación de acoso por sus propios 
medios; y c) los observadores, quienes suelen ser otros estudiantes que conocen la 
situación de violencia y que a veces participan de manera indirecta defendiendo o 
reforzando el abuso generado (MINEDU, 2017; Olweus, 1994; Román y Murillo, 2011; 
Salmivalli, 2010). 

En la actualidad, la aparición y desarrollo de las tecnologías de información y 
comunicación (TIC) ha ampliado los espacios tradicionales de acoso escolar, generando 
una nueva modalidad conocida como acoso en línea o “ciberacoso” (cyberbullying)  
(UNICEF, 2014). El Centro de Investigación de Ciberacoso lo define como un daño 
deliberado y repetitivo ejercido a través del uso de computadoras, celulares, u otros 
aparatos electrónicos. Puede incluir burlas, amenazas, intimidación o acoso realizado a 
través del correo electrónico, mensajes de texto, salas de chat virtuales y/o sitios web de 
redes sociales. También puede abarcar actos como la difamación, suplantación, 
manipulación o extorsión, y la publicación no autorizada de información o imágenes 
privadas (UNICEF, 2014). Asimismo, UNICEF menciona que el ciberacoso también puede 
tener una connotación sexual cuando este involucra “el uso de términos cargados 
sexualmente para insultar a alguien o la distribución de fotos y videos sexualmente 
explícitos con el fin de avergonzar o causar angustia emocional a la víctima” (2014, p. 122). 
Si bien el ciberacoso puede ocurrir sin otras formas de violencia entre pares, existe una 
fuerte relación entre la victimización en línea y otros tipos de agresiones de carácter 
tradicional (UNICEF, 2014; 2018).  

Si bien como se señaló, Olweus (1993) identifica tres criterios para poder definir una 
situación de violencia en la escuela como bullying: 1) la intencionalidad, 2) la reiteración y 
3) el desequilibrio de poder. Recientemente, Ortega (2010) incluyó una cuarta dimensión, 
la ética, que considera al bullying como una conducta de transgresión moral, en la medida 
en que tanto los observadores directos como el propio agresor reconocen esta situación 
como una conducta inmoral e injusta. 

Las situaciones de bullying, muy rara vez, involucran una relación de uno a uno; en 
esta dinámica generalmente incluye los testigos de la situación de violencia que toman 
diferentes roles (Bjärehed, Thornberg, Wänström, y Gini, 2019; Montañez y Martínez, 2015). 
Salmivalli, et al. (1996) clasifica 4 tipos de observadores: outsiders, defensores, asistentes 
y reforzadores. En el caso de outsiders, estos permanecen pasivo o se retiran de las 
situaciones de bullying, mientras que los defensores apoyan a las víctimas en diferentes 
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maneras. Los asistentes toman parte en las situaciones de bullying ayudando al agresor, 
mientras que los reforzadores muestran su aprobación (p.ej. riendo o animando a quien 
ejerce la violencia).  

Es importante señalar que es difícil medir el bullying puesto que se debe detectar su 
cronicidad e intencionalidad, a la vez que se identifica el desbalance de poder entre 
víctima(s) y victimario(s) (Felix, Sharkey, Green, Furlong, y Tanigawa, 2011). Sin embargo, 
los estudios han identificado otro tipo de víctimas que muestran una tendencia a presentar 
un comportamiento hostil combinado con la situación de victimización. Este subgrupo de 
víctimas ha recibido distintos nombres y se les conoce como bully/víctimas (Boulton y Smith, 
1994), víctimas provocativas (Olweus, 2001) o víctimas agresivas (Schwartz et al., 2001; 
Estévez, Jiménez y Moreno, 2010). 

4.3. El modelo socio-ecológico de la violencia escolar 

Uno de los marcos teóricos más utilizado por diferentes estudios sobre violencia es el 
modelo ecológico-sistémico planteado por Urie Bronfenbrenner en 1976. Este sugiere que 
la persona puede ser entendida como un sistema ambiental basado en el desarrollo de los 
individuos a partir de los diferentes ambientes en los que transita y que, como 
consecuencia, estos influyen en su desarrollo cognitivo, moral y relacional. Este sugiere que 
la persona puede ser entendida como un sistema ambiental basado en el desarrollo de los 
individuos a partir de los diferentes ambientes en los que transita y que, como 
consecuencia, estos influyen en su desarrollo cognitivo, moral y relacional. Debido de esta 
complejidad e interrelación de actores, el modelo socio-ecológico de Bronfenbrenner (1994) 
es uno de los modelos conceptuales más relevantes para explicar la interdependencia de 
las relaciones que tienen los niños y adolescentes con los contextos donde interactúan. 

La violencia que afecta a los niños y adolescentes es resultado de la compleja 
interacción de distintos tipos factores individuales, sociales, familiares, cultural y del 
ambientales; y ocurre en una variedad de formas y está profundamente arraigado en 
prácticas culturales, económicas y sociales (OMS, 2002). El modelo socio-ecológico analiza 
la violencia dentro de un sistema de factores de riesgo y que interactúa en cuatro distintos 
niveles: 1) el nivel individual; 2) el microsistema familiar, que incluye las relaciones con el 
entorno más cercano;  3) el exosistema, relacionado a la comunidad donde se encuentra el 
individuo; y 4) el macrosistema social, relacionado con el conjunto de valores sociales, 
culturales y normas de una sociedad.  

Sin embargo, el modelo socio-ecológico también generan factores protectores en torno 
al niño y adolescente (Espelage, 2014). Las experiencias con los diferentes niveles tiene 
un efecto directo en el desarrollo socioemocional (Pellegrini y Galda, 2017; Davis, 2018; 
Taylor, Oberle, Durlak, y Weissberg,  2017) y del bienestar subjetivo experimentado (King, 
Renó y Novo, 2014); y, en el caso de estudiantes, la interacción con la escuela, una de las 
capas del modelo socioecológico, conlleva a una mejora en la adaptación con la escuela 
(Hamre y Pianta, 2010). 

Dado que el modelo ecológico permite identificar con mayor claridad los distintos 
ámbitos en que se ejerce la violencia, sus múltiples causas y sus posibles consecuencias 
(CEPAL, 2014; Pinheiro, 2006; Soto y Trucco, 2015), organismos internacionales como la 
Organización Mundial de la Salud (2003) y UNICEF (Maternowska et al., 2016) han 
retomado la propuesta de Bronfenbrenner para comprender cómo es que la interacción de 
los factores individuales y contextuales influyen en la probabilidad de ser víctima de 
violencia. 
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Al adoptar una perspectiva ecológica para el estudio de la violencia y seguridad en las 
escuelas, algunos autores sugieren que el contexto escolar debe ser el foco central. Poner 
a la escuela al centro del análisis permite explorar factores internos –como las dinámicas 
sociales que se llevan a cabo entre los diferentes actores educativos (Astor, Guerra y Van 
Acker, 2010)– para comprender cómo sus interacciones inciden en la percepción de la 
calidad del ambiente escolar y, por ende, en un clima escolar que prevenga o disminuya la 
violencia (Andrés y Barrios, 2009; Benbenishty y Astor, 2005; Blaya, 2015; Cohen, 2015; 
Furlong y Morrison, 2001; López, 2014; Ortega, Del Rey y Casas, 2013; Román y Murillo, 
2011). De este modo, en los últimos años, estudios alrededor del mundo (en Estados 
Unidos, Grecia, Israel, Taiwán, México, Ecuador, Perú y Sudáfrica) han decidido adoptar 
una mirada ecológica-sistémica que considere el contexto escolar (Calle, Matos y Orozco, 
2017; Chen y Astor, 2010; Barnes, Brynard y Wet, 2012; Espelage y Swearer, 2010; Frey, 
Newman, Nolen y Hirschstein, 2012; Hatzichristou, Polychroni, Issari y Yfanti, 2012;      
Khoury-Kassabri, Benbenishty, Avi Astor, y Zeira 2004; UNICEF, 2015; Valdés, Martínez y 
Alonso, 2014).  

A partir de la literatura revisada sobre violencia y convivencia escolar, se considera 
necesario adoptar una aproximación ecológica que reconozca el papel central del contexto 
escolar y que brinde una mirada holística para estudiar los distintos elementos que 
intervienen en la construcción de la violencia y que afectan la convivencia de toda la 
comunidad educativa, teniendo en cuenta que las escuelas no son instituciones aisladas 
sino que se encuentran fuertemente ligadas a distintos factores sociales, culturales e 
individuales (Benbenishty y Astor, 2008; D’Angelo y Fernández, 2011; Furlong y Morrison, 
2001). Además, esta aproximación permite considerar los mecanismos a través de los 
cuales los múltiples factores inciden en la victimización de estudiantes, posibilitando el 
diseño intervenciones enfocadas en mejorar el contexto y clima de la escuela (Benbenishty 
y Astor, 2005; 2007; Furlong y Morrison, 2001).  

El modelo socio-ecológico aplicado al contexto escolar planteado por Benbenishty y 
Astor (2005) permite estudiar el contexto y los factores escolares que intervienen en la 
promoción o disminución de los diferentes tipos de violencia al interior de las escuelas. 
Inspirado en la propuesta de Bronfenbrenner, este modelo examina cómo el contexto 
externo en el cual se encuentra inserto la escuela, interactúa con las características internas 
de la institución educativa para determinar las diferentes formas y niveles de victimización 
que afectan a los estudiantes (Benbenishty y Astor, 2008). Buscando profundizar en el 
papel que juega el contexto escolar, este modelo teórico focaliza su atención en la escuela, 
sugiriendo que variables como la política y normas escolares, el soporte brindado a los 
estudiantes de parte de los docentes, y el clima escolar en general tienen un efecto 
importante sobre los tipos de violencia. Es así que, al considerar la influencia de distintos 
factores escolares, esta propuesta se alinea con la idea de que la convivencia escolar 
también debe ser comprendida a partir de las interrelaciones que se generan entre los 
miembros de la comunidad educativa y las percepciones que los individuos tengan sobre 
dichas interacciones (Córdoba, Del Rey y Ortega, 2014; López, 2014).  

Al considerar la escuela como un entorno social, este modelo permite visibilizar el rol y 
las percepciones de los diferentes actores involucrados en las situaciones de violencia, más 
allá de la díada víctima-agresor (Benbenishty y Astor, 2008; Galdames y Arón, 2007). 
Asimismo, al presentar la violencia escolar dentro de contextos anidados el modelo permite 
observar no solo las interacciones entre los rasgos individuales de los estudiantes y las 
variables de la escuela, sino también la influencia de factores externos al contexto escolar; 
por ejemplo, el entorno familiar o de la comunidad (Benbenishty y Astor, 2005). Por ejemplo, 
a nivel individual los niños y adolescentes construyen una imagen de sí misma a partir de 
la validación de los diferentes contextos que se relacionan tales como el familiar, escolar y 
social (Estévez, Martínez y Musitu, 2006). Finalmente, el modelo propuesto no se enfoca 
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en un solo tipo de violencia, sino que propone una serie de indicadores de victimización (p. 
ej. violencia física, violencia verbal y emocional, acoso sexual, victimización perpetrada por 
personal de la escuela) que permiten explicar de manera más comprehensiva los diferentes 
tipos de violencia a los que los estudiantes suelen enfrentarse (Benbenishty y Astor, 2007).  

4.4. Efectos del bullying en los estudiantes 

Estar envuelto en situaciones de violencia escolar, sea como víctima o perpetrador, 
tiene consecuencias negativas, especialmente en los adolescentes que asisten a la escuela 
(Varela et al., 2019). Estas situaciones pueden afectar sus niveles de satisfacción con la 
vida, salud mental y logros de aprendizaje (Estévez, Murgui, y Musitu, 2009; Valois, Kerr y 
Huebner, 2012; Olweus y Breivik, 2014). 

La literatura internacional demuestra que el bullying tiene efectos en el incremento de 
la tasa de suicidio (Sandoval Ato, Vilela Estrada, Mejía, y Caballero Alvarado, 2018), así 
como en la salud mental en general (Dempsey y Storch, 2008). Además produce un efecto 
en temas de depresión y ansiedad (Diagne, 2009) y exclusión de sus pares (Lavy y 
Schlosser, 2011). Juvonen, Wang y Espinoza. (2011) señalan que aquellos que sufren de 
violencia escolar tienden a presentar una peor percepción sobre el ambiente escolar y 
obtener notas más bajas.  

Estar envuelto en situaciones de bullying como víctima está relacionada con problemas 
de ajuste emocional tales como soledad y ansiedad (Eslea et al., 2004; Kochenderfer-Ladd, 
y Wardrop, 2001; Moore, Konrad, Yang, Ng y Doherty, 2017; Nansel et al., 2001). Sin 
embargo, la mayoría de estudios prestan atención del efecto de bullying sobre salud mental, 
pero poca literatura ha sido desarrollada en la relación entre bullying y satisfacción con la 
vida (Varela et al., 2019), aun cuando la satisfacción con la vida es un predictor para el 
ajuste positivo en la adolescencia (Casas, 2011; Méndez et al., 2017). 

Respecto al efecto sobre los logros de aprendizaje diferentes estudios (Román y Murillo, 
2011; Ponzo, 2013; Juvonen et al., 2011) muestran que aquellos que sufren de bullying 
obtienen menores logros de aprendizaje en matemática y lenguaje; aquellos que sufren de 
bullying tienen mayor probabilidad de faltar al colegio (Kochenderfer y Ladd, 1996; Glew, 
Fan, Katon, Rivara, y Kernic  2005), o más grave dejar la escuela (Cornell, Gregory, Huang, 
y Fan 2013; Townsend, Flisher, Chikobvu, Lombard, y King, 2008; Ñopo y Gutierrez, 2017).  

Asimismo, un ambiente disruptivo escolar y relaciones interpersonales violentas en la 
escuela están asociados con bajos niveles de satisfacción con la escuela (DeSantis, 
Huebner, Suldo, y Valois, 2006). Más aún, considerando la importancia de la satisfacción 
con la escuela para niños y adolescentes, estudiar las relaciones entre el clima escolar, 
satisfacción con la escuela y satisfacción con la vida resulta importante para entender cómo 
la violencia escolar contribuye a la satisfacción con la escuela y el bienestar general de los 
estudiantes (Huebner, Hills, Siddall, y Gilman, 2014). 

Al mediano y largo plazo, Drydakis (2014), considera que sufrir bullying genera efectos 
negativos en el tema del acceso al empleo, lo que reduce la productividad y salarios. Le, 
Miller, Heath, y Martin (2005) asocia bullying con diferentes problemas de conductas. De 
igual forma, Nansel et al. (2001) sugieren que el sufrir de bullying genera dificultades en 
desarrollar relaciones con sus pares en la escuela, así como pares en la escuela, mientras 
que los bullies han incrementado el riesgo de ingerir alcohol y violencia de armas. Sazorza 
y Urzúa (2015), en un estudio longitudinal en estudiantes de Corea del Sur, determinaron 
que aquellos que sufren bullying presentan probabilidades altas de sentirse enfermo, 
deprimido o estresado. Bond, Carlin, Thomas, Rubin, y Patton (2001) encontró una 
asociación entre ser víctimas de bullying y síntomas posteriores de ansiedad y depresión.  
En Taiwán, Chang et al.  (2013) examinó una muestra de 2,992 estudiantes de nivel 
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secundaria y encontró una asociación negativa entre bullying y cyberbullying con menores 
niveles de autoestima y riesgo de depresión. Otros estudios han correlacionado estas 
situaciones de violencia con indicadores de bienestar (Hinduja y Patchin, 2010; Ortega et 
al. 2012). 

4.5 Violencia escolar y satisfacción con la vida 
 

Distintos estudios muestran que la violencia escolar está relacionado con menores 
niveles de satisfacción con la vida (Valois, Zullig, Huebner, y Drane, 2001; Valois, Paxton, 
Zullig, y Huebner, 2006; Proctor, Linley, y Maltby, 2009). Esta disminución de los niveles de 
satisfacción con la vida sucede tanto para las víctimas como los perpetradores de violencia; 
no ocurre lo mismo para los observadores (Flaspohler, Elfstrom, Vanderzee, Sink, y 
Birchmeier, 2009).  

Cuando se compara los estudiantes que no han sido víctimas de violencia escolar 
con aquellos que han sufrido múltiples tipo de violencia en la escuela, estos últimos reportan 
menores indicadores de bienestar, tales como sentirse inseguro en la escuela, estar más 
deprimido, tener más bajos logros de aprendizaje y contar con menores redes de soporte 
(Felix, Furlong, y Austin, 2009). Navarro, Ruiz-Oliva, Larrañaga, y Yubero (2015) usa una 
muestra de estudiantes de 10 a 12 años de España y examina la asociación entre bullying 
y satisfacción con la vida. Este estudio encuentra que aquellos que reportan violencia 
presentan mayores indicadores de bienestar comparado con aquellos que no están 
envueltos en esta situación. Más aún, la satisfacción con la vida puede estar influida con el 
clima escolar y violencia escolar (Buelga, Cava y Musitu, 2012). Por ejemplo, un mejor clima 
escolar y la percepción de cercanía con sus pares incrementan la satisfacción con la vida 
(Ma y Huebner, 2008). Asimismo, la insatisfacción con la escuela está asociada con el 
rezago escolar (Baker y Maupin, 2009), y quienes presentan rezago escolar reportan 
menores niveles de satisfacción con la vida comparado con aquellos que no dejan la 
escuela (Liem, Lustig y Dillon, 2010). 

La asociación negativa entre bullying y satisfacción con la vida ha sido examinada en 
distintas escuelas y culturas. Flaspohler et al. (2009), basado en una muestra de 4331 
escolares, encontraron que las víctimas de bullying reportan menores niveles de bienestar 
comparado con los observadores de situaciones de violencia. En Chile, Varela et al. (2018) 
examina una muestra de 802 estudiantes de séptimo año encontraron una asociación entre 
la violencia escolar y satisfacción con la vida usando satisfacción con la escuela como una 
variable de mediadora. Otros estudios, han hallado el mismo resultado sobre efectos 
negativos con los diferentes dominios de la satisfacción con la vida (Moore et al. 2011).  
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5. Objetivos de la tesis. 

El objetivo de la presente investigación es analizar las causas y consecuencias del 
bullying, teniendo en cuenta la perspectiva socio-ecológica del estudiante en cuanto a la 
relación que tiene el estudiante con los diferentes sistemas dentro y fuera de la escuela 
(familia, colegio y docentes).  

En cuanto a los objetivos específicos del trabajo, se mencionan a continuación, según 
estudio: 

Estudio 1: 

● Evaluar la prevalencia del bullying de acuerdo al tipo de victimización 
experimentada. 

● Evaluar si la edad y el género promueve que los estudiantes estén más propenso a 
experimentar un comportamiento agresor. 

● Evaluar si los factores protectores en el nivel micro, como un ambiente escolar 
positivo, promueve una mejor respuesta frente a situaciones de bullying.  

● Evaluar si los factores de riesgo tales como ambiente disruptivo promueve la 
violencia de los docentes en la escuela, que conlleva a la aparición el 
comportamiento agresivo de los estudiantes. 

Estudio 2: 

● Evaluar en qué medida la experimentación de situaciones de bullying está 
relacionado de forma negativa con la escala satisfacción con la vida. 

● Evaluar si el apoyo de los adultos en la escuela modera la relación entre el bullying 
y la satisfacción con la vida. 

● Evaluar si el apoyo de los adultos en el hogar modera la relación entre el bullying y 
la satisfacción con la vida. 

6. Metodología 

6.1  Participantes 

Los participantes, para ambos estudios, corresponden a los datos de la línea de base 
del proyecto Escuela Amiga liderada por el Ministerio de Educación del Perú del 2013 al 
2015.  El proyecto Escuela Amiga estuvo focalizada en instituciones educativas públicas de 
Lima Metropolitana ubicadas en los distritos de más alto riesgo. Para la selección de dichos 
distritos, se utilizó el índice de violencia distrital desarrollado por Benavides (2012), el cual, 
a partir de los indicadores sociales y económicos con los que cuentan cada uno de los 
distritos, se segmentó los 34 distritos en 3 clúster y se seleccionó, para esta intervención, 
el clúster con menores indicadores.  

En total, 700 instituciones educativas fueron parte de este proyecto, de las cuales se 
intervinieron en 350 de ellas, mientras que el resto de instituciones educativas formaron 
parte del grupo control. Este proyecto tuvo como objetivo mejorar el clima escolar y reducir 
la violencia escolar, mejorar las habilidades socio-emocionales de los docentes y escolares, 
y contribuir a mejorar los aprendizajes de estos últimos, durante tres años. El proyecto inició 
en el año 2013 y culminó en el 2015. 
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La intervención se basó en cuatro componentes: 

a) Diplomado en Educación socioemocional para la convivencia escolar: 600 docentes 
provenientes de las instituciones educativas que forman parte las instituciones 
educativas del grupo de intervención fueron capacitados en una diplomatura 
presencial de dos semestres académicos sobre educación socioemocional en una 
universidad priva de Lima Metropolitana. 

b) Equipos interdisciplinarios de atención especializada: 50 equipos multidisciplinarios 
(conformados por profesionales formados en psicología, educación o trabajo social) 
brindaron asistencia técnica a las instituciones educativas del proyecto sobre cómo 
mejorar sus procedimientos en la atención y prevención de la violencia escolar y 
mejora del clima escolar. Los equipos contarán con un enfoque restaurativo para el 
manejo de los incidentes de violencia escolar. 

c) Barrio educador: Este componente consistió en desarrollar diferentes talleres 
después del horario regular de clases para los estudiantes de las instituciones 
educativas que forman parte del proyecto. Estos talleres fueron brindados por 
diversos actores de la comunidad donde estaba ubicada la escuela. 

d) Sesiones de aprendizaje de habilidades socioemocionales: Se desarrollaron 220 
sesiones para la promoción de habilidades socioemocionales, 20 sesiones para 
cada uno de los grados de la institución educativa (seis grados para primaria y cinco 
para secundaria). Las sesiones tenían una duración de una hora pedagógica de 
cuarenta y cinco minutos y se implementó durante hora de tutoría. 

6.2  Muestra 

La muestra utilizada para ambos estudios corresponde a la línea de base del proyecto 
que se recogió en el 2013. Específicamente, en aquellos estudiantes de segundo año de 
nivel secundaria de las instituciones educativas del proyecto. En total, 5.781 estudiantes 
formaron parte de la evaluación de la línea de base. 

El promedio de edad de la muestra es de 14,2 (DE = 1,00), siendo 49,5% de la muestra 
hombres (n = 2.785). En referencia de algunos datos sociodemográficos sobre la muestra, 
se observa que el 33,3% de los estudiantes manifiestan vivir con ambos padres; un 40,5%, 
solo con uno de ellos. El promedio de hermanos es 3,01 (DE = 1,82). Por otro lado, el 31,3% 
de los estudiantes reportan haber nacido fuera de Lima (n = 1.788), mientras que un 10.5% 
manifiestan tener un origen étnico afroperuano (n = 598). Asimismo, el 90% de los 
estudiantes manifiestan que van a la escuela solos, sin la compañía de algún adulto (n = 
5,040), mientras que un 32,6% manifiesta que percibe su salud como regular. 

6.3  Instrumento 

El instrumento utilizado para la línea de base y para todo el proyecto en general 
corresponde al Cuestionario Único de Bienestar Escolar (CUBE), instrumento desarrollado 
por el Ministerio de Educación del Perú (MINEDU) con la asistencia técnica del Banco 
Mundial. El Cuestionario de Bienestar Escolar (CUBE) es un inventario orientado a evaluar 
el Desarrollo Socio-Emocional, el Clima y la Violencia escolar y los Recursos extra 
escolares para estudiantes de los niveles de primaria y secundaria. El CUBE de primaria 
en su propuesta final consta de 19 escalas y 8 dimensiones evaluadas mientras que el 
CUBE de secundaria consta de 21 escalas y 8 dimensiones. 

El Cuestionario de Bienestar Escolar (CUBE) ha sido elaborado a partir de un conjunto 
de escalas existentes que tienen validez de contenido y confiabilidad comprobada en la 
literatura. La mayoría de los ítems y escalas contenidas en el CUBE fueron analizadas en 
un pre-piloto que se realizó en el 2012 con una muestra de 1701 estudiantes de 16 escuelas 
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públicas y privadas de primaria y secundaria. A su vez, un alto porcentaje de las preguntas 
incluidas en el CUBE forman parte del Middle Years Development Instrument (MDI), 
elaborado por investigadores de la Universidad de British Columbia en Vancouver, Canadá 
(Schonert-Reichl, Guhn, Gadermann, Hymel, Sweiss y Hertzman, 2012), a partir de escalas 
existentes. El MDI fue parte del pre-piloto del 2012. 

Posteriormente, en un estudio piloto desarrollado en 2013, considerando 8 escuelas 
públicas de primaria y secundaria fue analizada una versión del CUBE de 7 dimensiones 
formadas por 30 (Primaria) o 32 (Secundaria) escalas, llevando a la propuesta de un 
instrumento que fue aplicado en el presente estudio que consta de 6 y 7 dimensiones con 
20 y 22 escalas respectivamente en primaria y secundaria. 

La versión actual del CUBE analizada en este estudio consta de 86 y 92 preguntas 
respectivamente para el nivel primaria y secundaria. Las 84 y 90 primeras preguntas 
respectivamente están en un formato de respuesta policotómica Las preguntas 85 y 91 en 
primaria y secundaria corresponden a preguntas acerca de un cuestionario de razones de 
victimización con 11 opciones y las preguntas 86 y 92 es una pregunta abierta acerca de la 
descripción de las molestias causadas cuando se es víctima de violencia. 

El presente análisis se basa en el estudio de las escalas y dimensiones del CUBE de 
respuesta policotómica que son susceptibles del uso del modelo de respuesta graduada. 
En este caso, se establece que el número mínimo de preguntas consideradas para la 
aplicación de este modelo es tres (3). Considerando esto, se identificó 20 escalas en 
Primaria y 22 escalas en Secundaria. 

Figura 1 Dimensiones y escalas del instrumento CUBE 

 

Para esta tesis, se observa que para el estudio 1, se utilizaron las escalas referidas 
a: (1) Apoyo en el ambiente escolar, (2) Reglas y Normas en la escuela, (3) Apoyo de adulto 
en la escuela, (4) Conducta Prosocial, (5) Ambiente disruptivo en la escuela, (6) 
Victimización por parte de docente, (7) Victimización (agresor), y (8) Empatía negativa. En 
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el estudio 2, se utilizaron las siguientes escalas: (1) Satisfacción con la vida, (2) Apoyo de 
adultos en el hogar, (3) Apoyo de adultos en el colegio, y (4) Victimización por parte del 
estudiante. 

 

6.4  Análisis de datos 

Para el estudio 1, se utilizaron análisis de odds ratio y correlaciones utilizando el 
software SPSS v.24. Asimismo, se utilizó modelos de mediaciones de ecuaciones 
estructurales utilizando el paquete estadístico de AMOS 22.0. El modelo de ecuaciones 
estructurales (SEM) es una técnica de análisis estadística multivariada que permite analizar 
patrones complejos de relaciones entre variables, realizar comparaciones entre e 
intragrupos, y validar modelos teóricos y empíricos. Permite analizar el patrón de relaciones 
entre una o más variables independientes (VIs) y una o más variables dependientes (VDs). 

Para los modelos de ecuaciones estructurales, se utilizó el indicador de máxima 
verosimilitud.  Los índices de ajustes propuestos fueron los sugeridos por Blunch (2013) y 
Bryne (2010): X2, p (chi cuadrado), TLI (índice de Tucker-Lewis), CFI (índice de ajuste 
comparativo) y RMSEA CI 90 (square root mean-error approximation with its confidence 
interval). Valores de X2 con p > .001; TLI, CFI, AGFI igual o mayor a 0,90; RMSEA con 
valores iguales o menor a 0,08 y, preferiblemente, a 0,05 son considerados como 
aceptables (Blunch, 2013; Byrne, 2010). 

Asimismo, para este primer estudio se realizó un análisis multigrupo para evaluar la 
invarianza de ambos modelos de acuerdo al grupo de adolescencia –tardía o temprana- 
donde se encuentran. En este análisis, en un primer paso, se imponen restricciones a las 
cargas factoriales. En la segunda, las restricciones se atribuyen a la covarianza entre los 
factores latentes y, finalmente, las covarianzas entre los errores de medición se mantienen 
iguales en ambas muestras. Los valores estadísticos y el nivel de probabilidad relacionado 
con ellos nos permiten verificar si estas restricciones empeoran el ajuste estadístico del 
modelo. Al comparar ambos modelos, los valores de probabilidad asociados por encima de 
0.05 indican la ausencia de variación entre ambas muestras, ya que las restricciones no 
empeoran el ajuste del modelo a los datos. 

Para el estudio 2, junto con los análisis descriptivos y de correlaciones, explicados 
en el estudio 1, se empleó el análisis de moderación (Hayes, 2016). El análisis de 
moderación es un tipo de análisis multivariado en el que una variable independiente predice 
una variable dependiente teniendo en cuenta la fuerza causal de una tercera variable que 
interactúa entre ambas, llamada variable moderadora (Kenny, 2015). En esta línea, la 
variable moderadora afecta a la fuerza y/o la dirección en la relación entre la variable 
predictora y la variable de salida (Fairchild y MacKinnon, 2009). 

El análisis se realizó con la macro PROCESS en el SPSS v.23. La moderación se realiza 
utilizando la macro PROCESS (Hayes, 2016) en el programa SPSS v23. PROCESS utiliza 
un método ordinario de mínimos cuadrados y un método bootstrap corregido por sesgo (con 
5,000 muestras bootstrapped) para estimar los efectos condicionales (moderados). Para 
identificar las interacciones significativas, se utiliza el análisis de pendiente simple en 
niveles bajos (-1 DE) y altos (+1 DE) del moderador, con la técnica de Johnson-Neyman 
(Spiller, Fitzsimmons, Lynch, y McClelland, 2013). En el presente estudio, se utiliza el 
modelo 1 de Preacher, Rucker y Hayes (2007). 
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Abstract 

Identifying protective factors present at schools located in neighborhoods with high structural 
violence is fundamental to help prevent the perpetuation of violence. Therefore, the aim of this 
study was to observe how some school micro‐system variables, such as school environment and 
interpersonal relationships that adults establish with adolescents, may lead to bullying behaviors or, 
on the contrary, to positive bystander behavior in the bully‐victim dynamic. The sample was 
composed of 5,774 adolescents from 71 schools located in violent neighborhoods in Lima (Peru). 
31.9 per cent of the sample experienced verbal violence and the prevalence of cyberbullying was 
24.6%. Boys were more prone to experience both types of bullying than girls, although no 
differences were seen in the probability of becoming aggressors during early and late adolescence. 
The protective model showed that a positive atmosphere based on a supportive environment with 
clear rules encouraged adults at school to show more support and to provide more orientation in 
bullying situations, thus promoting a positive bystander behavior between peers. Opposite results 
were observed in the risk model. Actions at the micro‐system school level are discussed to enhance 
protective factors and reduce risk factors. 
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9. Discusión  

La escuela es el espacio donde niños, niñas y adolescentes pasan la mayor parte del 
tiempo, debería ser un ambiente seguro en el que primen las relaciones de respeto y buena 
convivencia para garantizar el aprendizaje y desarrollo integral de las personas. 

La violencia en el contexto escolar afecta a los distintos actores de la comunidad 
educativa. Si bien la mayoría de veces se centra la atención en la ocurrencia de violencia 
entre estudiantes, el concepto de violencia escolar no excluye los actos de violencia que se 
dan entre docentes o personal de la institución educativa y los estudiantes (Eljach, 2011; 
Trucco y Inostroza, 2017). Esta es una problemática que se ha generalizado a nivel mundial, 
vulnerando los derechos de los estudiantes a una educación de calidad, y los principios de 
la Convención sobre los Derechos del Niño acerca del derecho a crecer sanos física, mental 
y espiritualmente, y a la protección contra el abuso y la discriminación (Eljach, 2011; 
Pinheiro, 2006; Trucco y Inostroza, 2017; UNESCO, 2018; UNICEF, 2018). 

A partir de la literatura revisada sobre violencia y convivencia, escolar se considera 
necesario adoptar una aproximación ecológica que reconozca el papel central del contexto 
escolar y que brinde una mirada holística para estudiar los distintos elementos que 
intervienen en la construcción de la violencia y que afectan la convivencia de toda la 
comunidad educativa; teniendo en cuenta que las escuelas no son instituciones aisladas 
sino que se encuentran fuertemente ligadas a distintos factores sociales, culturales e 
individuales (Benbenishty y Astor, 2008; D’Angelo y Fernández, 2011; Furlong y Morrison, 
2001). Además, esta aproximación permite considerar los mecanismos a través de los 
cuales los múltiples factores inciden en la victimización de estudiantes, posibilitando el 
diseño intervenciones enfocadas en mejorar el contexto y clima de la escuela (Benbenishty 
y Astor, 2005; 2007; Furlong y Morrison, 2001). 

Este modelo teórico focaliza su atención en la escuela y sugiere que variables como la 
política y normas escolares, el soporte brindado a los estudiantes de parte de los docentes, 
y el clima escolar en general tienen un efecto importante sobre los tipos de violencia. Es así 
que, al considerar la influencia de distintos factores escolares, esta propuesta se alinea con 
la idea de que la convivencia escolar también debe ser comprendida a partir de las 
interrelaciones que se generan entre los miembros de la comunidad educativa y las 
percepciones que los individuos tengan sobre dichas interacciones (Córdoba, Del Rey y 
Ortega, 2014; López, 2014). 

A pesar de que no se haya encontrado una relación directa con la victimización que 
ocurre dentro de las escuelas, dado que los niños y adolescentes viven e interactúan 
constantemente en el entorno comunitario, estas características son consideradas como 
factores de riesgo importantes para la violencia interpersonal en general (Benbenishty y 
Astor, 2005). En esta línea, se reconoce que la ubicación de la escuela en una comunidad 
con altos niveles de violencia (crimen, pandillaje, etc.) afecta de manera negativa la 
percepción de seguridad de los estudiantes en la institución educativa (Furlong et al., 2005). 
Además, las escuelas situadas en comunidades de bajos recursos y nivel socioeconómico 
presentan niveles de violencia más elevados (Khoury-Kassabri et al., 2004). 

Sin embargo, el fenómeno de la violencia tiene un origen multicausal; por ello, para la 
prevención del mismo, se deba trabajar de manera socioecológica; es decir el fenómeno 
del bullying debe ser tratado con una visión integral, lo cual implica básicamente que las 
familias y las escuelas trabajen juntas. Como se observa en los estudios realizados, los 
resultados muestran la importancia del apoyo por parte de los adultos tanto en la escuela 
como en la casa que ayudan a reducir los efectos de la victimización escolar y, al mismo 
tiempo, promueve los niveles de satisfacción con la vida. Este enfoque puede ayudar a 



42 
 

prevenir la ocurrencia de episodios violentos con los pares y podría actuar como un factor 
preventivo en contra de la victimización por acoso escolar y los problemas mentales 
(Miranda, Oriol, Amutio y Ortúzar, 2019). 

Las intervenciones socio-ecológicas son efectivas en cuanto identifica los factores 
contextuales vinculadas al fenómeno, permitiendo que las relaciones de soporte y afectivas 
en los distintos actores envueltos en las dinámicas de bullying puedan mediar el impacto 
de estas situaciones (Miranda et al., 2018; Oriol et al., 2017; y Padgett y Notar, 2013). 

A nivel escuela, existe una fuerte relación entre la percepción de la convivencia escolar 
y la implicación en fenómenos de acoso escolar (Ortega, Rey y Casas, 2013). Roland y 
Galloway (2002) afirman que fenómenos como el bullying tradicional es entendido como un 
fenómeno social que cuenta con fuertes dependencias sobre la calidad del contexto escolar 
en el que se desarrolla. Es decir, no podemos hablar de bullying sin dejar de mencionar a 
la convivencia escolar como una parte de su definición. 

Poner a la escuela al centro del análisis permite explorar factores internos –como las 
dinámicas sociales que se llevan a cabo entre los diferentes actores educativos (Astor et 
al., 2010)– para comprender cómo sus interacciones inciden en la percepción de la calidad 
del ambiente escolar y, por ende, en un clima escolar que prevenga o disminuya la violencia 
(Andrés y Barrios, 2009; Benbenishty y Astor, 2005; Blaya, 2015; Cohen, 2015; Furlong y 
Morrison, 2001; López, 2014; Ortega et al., 2013; Román y Murillo, 2011).  

Los resultados de los estudios muestran que se debe trabajar en diseño de 
intervenciones que no solo está relacionado en empoderar aquellas personas que sufren 
algún tipo de agresión, sino que se requiere que los estudiantes reconozcan en la escuela 
espacios y personas en quién confiar y acudir en caso de alguna situación de violencia. De 
esta manera, los estudiantes se sentirán con la confianza de contar con el apoyo de los 
miembros de la comunidad educativa. Por ello, la generación de un clima escolar positivo 
(nivel organizativo) es necesario para mejorar la dinámica de los estudiantes a nivel de 
microsistema.  

Sin embargo, a pesar del reto que impone trabajar este fenómeno a escala nacional y 
las altas prevalencias de violencia escolar expresado en este documento en el Perú; el 
Ministerio de Educación del Perú (MINEDU) viene realizando denodados esfuerzos para no 
solo atender los casos de violencia escolar oportuna sino en prevenir la violencia en la 
escuela. El hecho de que MINEDU haga el esfuerzo sistemático de recoger información 
sobre prevalencia de bullying y factores asociados al mismo y compartirlo a los 
investigadores interesados en el tema resulta ser un indicador positivo sobre la relevancia 
que sostiene MINEDU para abordar este tema. Asimismo, los datos generados han 
permitido no solo diseñar mejores políticas para prevenir el bullying basado en evidencia, 
sino que, a través de las métricas generadas, se han diseñado evaluaciones de impacto de 
sus intervenciones con el fin de medir el  efecto de las políticas implementadas para la 
prevención del bullying. Siendo una de estas políticas implementadas y evaluadas, el 
proyecto Escuela Amiga, cuyos datos fueron facilitados por MINEDU para el desarrollo de 
los papers presentados en este documento. 

En cuanto a la atención de los casos de violencia escolar, MINEDU ha desarrollado e 
implementado el primer sistema de reporte de casos de violencia escolar a nivel nacional: 
la plataforma SíseVe (www.siseve.pe). Esta permite que cualquier persona que haya sido 
víctima o testigo de algún incidente de violencia escolar pueda reportarlo. El reporte es 
recibido y atendido por el encargado del SíseVe a nivel de institución educativa y a nivel 
regional y nacional, la atención del caso es monitoreada por especialistas del sistema a fin 
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de asegurar la calidad de la atención y en los tiempos acordados según el protocolo de 
atención de casos de violencia escolar (MINEDU, 2013). 

Sobre el tema de prevención de la violencia, MINEDU cuenta, a nivel central, con un 
equipo multidisciplinario compuesto por más de quince profesionales, que no solo diseñan 
la política de convivencia escolar a nivel nacional, sino que implementan distintos 
programas para prevenir la violencia escolar, teniendo en cuenta las particularidades de 
cada una de las regiones sobre este tema, gracias al análisis de los datos recogidos. 
Asimismo, a nivel nacional, se cuenta con más de 216 especialistas que trabajan a nivel 
local con las escuelas a fin de implementar las estrategias desarrolladas desde el MINEDU. 

Para un país con más de 8 millones de estudiantes, el esfuerzo de MINEDU, aunque 
importante, resulta todavía insuficiente. Sumado al origen multicausal de la violencia 
escolar, el enfoque de la prevención de la violencia escolar debe representar una política 
de Estado y no solo de un sector. Además, debe ser una responsabilidad co-compartida 
entre gobierno, sociedad civil y academia. Solo así, podemos generar un impacto sostenible 
en reducir la violencia escolar de nuestras escuelas. 

 

10.  Conclusiones  

Los resultados muestran que la prevalencia del bullying en la muestra de estudiantes 
es muy alta. Como se observa en el estudio 2, el porcentaje de estudiantes que han 
experimentado alguna situación de violencia es del 74%. Asimismo, en el estudio 1, el 
porcentaje de estudiantes que manifiestan haber agredido a otro estudiante es del 56%. 
Ambas cifras son alarmantes y muestran que este problema es una situación crítica en el 
contexto escolar en Lima Metropolitana y merece la atención de las autoridades así como 
de la comunidad educativa.  

Por otro lado, ambos estudios establecen de forma concluyente que las interacciones a 
nivel  personal, como es en el caso de los adultos; así como institucional como con la propia 
escuela son factores determinantes para disminuir las situaciones de violencia  tanto como 
perpetrador de la violencia así como víctima de violencia tal como se evidencia en este 
trabajo.  Asimismo,  ambos estudios muestran la relavancia de los apoyos para los 
adolescentes. Por ejemplo, en el estudio 2 se concluye que a nivel micro, como es en el 
caso de la interacción con los adultos, el apoyo percibido en la escuela tiene un efecto 
positivo y significativo sobre la satisfacción con la vida y la intearcción con el bullying tiene 
un efecto moderador sobre el mismo indicador. Es decir, aquellos estudiantes que 
experimentan niveles bajo de apoyo de adultos el efecto sobre la satisfacción con la vida 
es significativo aún cuando experimentan bajos niveles de bullying. En el caso del estudio 
1, se muestra que el efecto del contexto a nivel de clima escolar y de la relación con los 
docentes tiene un efecto directo en promover el comportamiento agrevivo de los estudiantes 
tanto de forma directa como indirecta. 

A pesar que la muestra para ambos estudios es significativamente importante, se 
presentan limitaciones en los trabajos. En primer lugar, ambos estudios son transversales 
lo que limita las interpretaciones de los resultados al no poder establecer una relación 
causal en los modelos propuestos. Por ello, se necesita promover estudios de tipo 
longitudinales a fin de observar los efectos a lo largo del tiempo entre las variable 
indendientes sobre las variables dependientes.  Asimismo, es necesario promover 
intervenciones basadas en evidencias con el fin de observar el efecto de promover  los 
apoyos de los adultos en la satisfacción con la vida de los estudiantes o reducir la 
prevalencia de violencia.  
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Una segunda limitación en los estudios está en la metodología del recojo de información 
debido a que son medidas auto-reportadas lo que genera un sesgo en la información, 
especialmente cuando se evalúan indicadores de bienestar, clima escolar y violencia 
escolar. Además, a nivel estadístico las mediadas de autoreportes presentan problemas en 
la varianza del método común. Sin embargo, el número de participantes de la muestra 
permite contar con suficiente poder estadístico para mitigar  este problema de la varianza. 

Una última limitación del estudio es que la muestra se centra solo a un tipo de escuela. 
Como se refiere en la parte metodológica, el estudio está focalizado en escuelas de nivel 
secundario que asisten a instituciones educativas ubicadas en los distrititos más 
vulnerables de Lima Metropolitana. Esta selección, imposibilita generar indicadores de 
forma representativa a nivel nacional o incluso en Lima Metropolitana al no contar con una 
muestra representativa. 
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