




Universidad Nacional Autónoma de México
Dr. José Narro Robles

Rector

Secretaría de Desarrollo Institucional
Dr. Francisco José Trigo Tavera

Secretario

Seminario de Investigación en Juventud
Mtro. José Antonio Pérez Islas

Coordinador



JoséAntonioPérezIslas
MónicaLeón
GloriaLabastida

Colección
ESCUELA Y JUVENTUD

Universidad Nacional Autónoma de México
Secretaría de Educación Pública
Administración Federal de Servicios Educativos 
en el Distrito Federal

México, 2016

HISTORIA DE UNA TRAYECTORIA. 
Del acoso al conflicto en la escuela. 
Tomo 1-A



Secretaría de Desarrollo Institucional
Seminario de Investigación en Juventud
Cerro del Agua 120, Coyoacán, 04310, México, D.F.
Coordinación editorial
José Antonio Pérez Islas
Corrección editorial
Maritza Valencia Murcia
Enrique Pérez Reséndiz
Israel Lira García
Araceli Moreno Ortiz
Mauricio Sáenz Ramírez
Diseño editorial 
Melanie Solares Decuir
Roberto Zepeda Rojas

Historia de una trayectoria. Del acoso al conflicto en la escuela. Tomo 1-A estuvo a cargo de la Secreta-
ría de Educación Pública, a través de la Administración Federal de Servicios Educativos en el Distrito 

Federal y de la Dirección General de Innovación y Fortalecimiento Académico.

Autores: José Antonio Pérez Islas, Israel Lira García
© 20XX, Universidad Nacional Autónoma de México,
Av. Universidad 3000, Copilco Universidad, Coyoacán, 

c.p. 4360, Ciudad de México
www.unam.mx

Primera edición SEP, 2016
SEP-Administración Federal de Servicios Educativos 

en el D.F., 
Parroquia 1130, Santa Cruz Atoyac, 03300, 

Ciudad de México.
www.sepdf.gob.mx

ISBN UNAM de la colección: 978-607-02-7360-5
ISBN SEP de la colección: X

ISBN SEP Tomo I-B: X
 

Esta obra es producto del “Estudio de ambientes escolares, conductas y convivencia en Escuelas de 
Educación Básica en el Distrito Federal” en convenio AFSEDF-UNAM.

Reproducción sin fines de lucro, citando la fuente, autorizada por la Universidad Nacional Autóno-
ma de México, para su distribución gratuita de los Supervisores de Educación Básica del Distrito 

Federal, en el ejercicio fiscal 2016.
Prohibida su reproducción por cualquier medio mecánico o electrónico sin autorización escrita de 

los titulares del copyright.

Esta publicación ha sido posible gracias a la contribución económica de la Administración Federal de Servicios Educativos en el Distrito Federal 
(AFSEDF).

Pérez Islas, José Antonio; León, Mónica; Labastida, Gloria, autores.
Historia de una trayectoria : del acoso al conflicto en la escuela. Tomo 1-A / José Antonio 

Pérez Islas; Mónica León; Gloria Labastida – Primera edición.
128 páginas. – (Colección escuela y juventud).

ISBN: X
ISBN GENERAL: 978-607-02-7360-5

1. Violencia escolar. 2. Ambiente escolar –3. Encuestas educativas – México - - Distrito 
Federal. I Título. II. Serie
LB3013.3 P47a t.1 2016



Sobre los autores

Presentación general

Capítulo 1. El camino hacia el origen: del acoso al conflicto (José Antonio Pérez Islas)
    1.1 Antecedentes	
    1.2 Construcción y desarrollo del proyecto
    1.3 Los punto de partida conceptuales

  Capítulo 2. Metodología I: El trabajo cualitativo (Mónica León)
    2.1 Estrategia
    2.2 Instrumentos 
	
Capítulo 3. Algunos resultados de la indagación cualitativa (Equipo Coordinador) 	

Capítulo 4. Metodología II: el trabajo cuantitativo (Gloria Labastida) 	
    4.1 Diseño del cuestionario y prueba piloto
    4.2 Diseño muestral
    4.3 Capacitación y trabajo de campo
    4.4 Incidencias
    4.5 Crítica, codificación y captura

Capítulo 5. Análisis de los resultados generales de las encuestas (José Antonio Pérez 
                       Islas)
    5.1 Escuela, salón de clases y otros espacios
    5.2 Clima escolar
    5.3 Estudiantes. Características principales
    5.4 Docentes. Características principales
    5.5 Los docentes vistos por los estudiantes
    5.6 Relaciones entre estudiantes. Tensiones y conflictos
    5.7 Finalmente… El acoso. Percepción de los docentes
    5.8 El acoso. Percepción de los estudiantes
    5.9 Nuestra construcción del acoso. Ambigüedades y contradicciones.

Capítulo 6. Reflexiones finales

Bibliografía

Anexo 1.  Instrumentos Cualitativos

Anexo 2.  Instrumentos Cuantitativos

Anexo 3. Modelos construidos con los segmentos de acoso escolar (Diseño estadístico)
                   Gloria Labastida

Índice
7

9

13
13
14
16

19
23
26

27

31
31
38
46
47
48

49

50
51
53
53
54
55
57
58
59

61

63

69

79

127





7

Sobre los autores

JoséAntonioPérezIslas
 

Desde el 2008 ha sido Coordinador del Seminario de Investigación en Ju-
ventud de la Universidad Nacional Autónoma de México. Es Licenciado y 
Maestro en Sociología y Doctorante en Estudios Sociales con área de con-
centración en Estudios Laborales  por la Universidad Autónoma Metropo-
litana–Iztapalapa. Realizó una especialización en Políticas de Juventud por 
parte de la Organización de las Naciones Unidas. Coordinador de las En-
cuestas Nacionales de Juventud 2000 y 2005. Ha trabajado a nivel inter-
nacional como consultor de la Organización Iberoamericana de Juventud, 
la Organización de Estados Iberoamericanos y de la Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura y de la Comisión 
Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL). Profesor de la Escuela 
Nacional de Trabajo Social.

{

{ MónicaLeón

Con estudios de Maestría en el Instituto de Investigaciones Filosóficas de la 
UNAM (1998-2000)y Licenciada en Sociología por la Universidad Nacional 
Autónoma de México (Medalla Gabino Barreda).

Fundadora y Directora General de Heurística, Análisis de Opinión, S.C., una 
agencia de investigación y estudios, especializada en estrategia y opinión pú-
blica. Con 22 años de experiencia en investigación cualitativa a lo largo del 
país, Estados Unidos y la mayor parte de América Latina.

Es coautora del libro Hijos sí, marido no, publicado por Editorial Normal en 
2007 y colaboradora con artículos y entrevistas del grupo S1ngular.

{ GloriaLabastidaGómezdelaTorre

Diseña y realiza encuestas sociales desde el año 2000 con ONGs y académi-
cos y desde 2005 lo hace en Probabilística.  Es licenciada en Administración 
Pública (El Colegio de México) con una Maestría en Administración de Empre-
sas (Solvay Business School, ULB,  Bruselas, Bélgica) y candidata a la Maestría 
en Investigación y Encuestas (Survey Methodology, University of Maryland, 
College Park).  Ha tenido la oportunidad de diseñar investigaciones sociales 
novedosas en temas como Clientelismo Político, Cultura de Transparencia de 
Servidores Públicos, Maltrato y Abuso de Autoridades de Justicia y Transpa-
rencia Presupuestaria en América Latina.





9

Presentación general

Es el juego m
ism

o el que escolariza,
el que se m

ete en la sangre y se convierte en hábito.
Ivan Illich

El texto que estamos presentando, inicia una serie de cinco to-
mos (uno doble) que son el producto de un poco más de dos 
años de trabajo de varios equipos interdisciplinares, preocupa-
dos por ir más allá de las apariencias mediáticas sobre un tema 
que, cuando aparece, levanta muchas opiniones, pero genera 
poco conocimiento. El acoso escolar (mejor conocido como bull-
ying) ha invadido a las escuelas, a las familias, a los medios, a las 
legislaciones y a las normas, a la vida misma estudiantil y juvenil, 
sin que sepamos exactamente a que nos referimos cuando lo 
invocamos. Pero no sólo eso, cuando surge, concentra tanto la 
atención en un acto, en una persona, en un momento, que ese 
árbol hace que perdamos el bosque.

Por eso es que nuestra propuesta es desandar el camino y 
darle contexto a lo importante, que es el clima escolar, es ahí 
donde se gestan las interrelaciones entre sujetos de diferente 
origen, con distintos valores, de diferentes edades, con distintos 
intereses… con diferente poder. Pero son sujetos que se encuen-
tran en una institución, y no en cualquier institución, es la escue-
la, una institución total, donde todas las miradas están atentas 
de lo que produce, donde todos tienen opinión: los padres, los 
docentes, las autoridades, los medios, los políticos, y… pocas ve-
ces los/as niños/as y jóvenes. Cada uno desde su lugar le suma 
expectativas, metas, perfiles, exigencias, requerimientos… y al 
final pocos quedan a gusto.
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Nos metimos a las escuelas no con el fin de contar 
nuestras historias, sino con la idea de escuchar a los ac-
tores de éstas, sobre todo a los que son más importan-
tes, cuando menos en la teoría… y también menos se les 
pregunta: a los estudiantes como protagonistas y, obvio, 
a los antagonistas, a los docentes, no como enemigos, 
sino como una dualidad imposible de eludir en un salón 
de clases, lo que unos hacen, a los otros les afecta ¿Hay 
un malestar en la escuela?, ¿de qué tipo?,¿qué les gusta?, 
¿quién les da confianza?, ¿es mejor estar en el salón de 
clases que en otra parte de la escuela?...son algunas de las 
preguntas que guiaron nuestra búsqueda y, claro, termi-
namos con los temas de acoso escolar, pero acotándolo, 
midiéndolo, caracterizando las múltiples vertientes que 
implica y finalmente, lo comparamos con los sentidos co-
munes que gravitan en el ambiente, encontrando muchas 
ambigüedades, muchas cosas que no se han dicho.

La obra completa implica como decíamos, cinco to-
mos, seis libros, los dos primeros forman una unidad: en 
la primera parte recreamos el trayecto de casi 30 meses 
de trabajo, cómo construimos el proyecto en sus dife-
rentes etapas, cómo se fueron integrando los equipos, 
cuáles fueron nuestros puntos de partida conceptuales, 
cómo se diseñaron los instrumentos, primero los cualita-
tivos, después los cuantitativos y terminamos con un pri-
mer análisis, más bien descriptivo, de lo que nos pareció 
más relevante de las encuestas aplicadas a estudiantes 
y docentes, realizando pequeños apuntes sobre lo que 
esos datos nos mostraban; este análisis se vincula con el 
contenido de la segunda parte de este primer tomo, ahí 
colocamos todos los cuadros, las tablas, las gráficas, para 
quien solo quiera leerlas con su propia interpretación. Se 
nos quedó mucha información en el tintero, pero la invi-
tación es a continuar profundizando estas temáticas, por 
lo que toda la base de datos estará disponible en la di-
rección: www.sij.unam.mx/malestarenescuelas, porque 
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además de los recursos que hicieron posible esta investi-
gación, provinieron de fondos públicos, estamos conven-
cidos que lo que no se usa, no sirve.

Los tres tomos siguientes representan una profundiza-
ción de tres temáticas que nos parecieron centrales para 
entender lo que llamamos clima escolar: el tomo dos hace 
un análisis desde el sujeto, esos estudiantes y docentes 
que son personas, que tienen prácticas y discursos, car-
gados de valores a veces contrapuestos, en otros comple-
mentarios. El tomo tres se encarga de profundizar sobre 
la diferencia de los/as estudiantes como jóvenes, es decir 
configurando su experiencia en la escuela, pero también 
fuera de ella; si la escuela ha subido sus muros, ellos/as 
han sabido como horadar pequeños o grandes intersticios 
para ir metiendo sus prácticas, sus actitudes, y mientras 
a los docentes les cuesta mucho trabajo “aprender a leer” 
a sus estudiantes. El tomo cuatro, retoma un tema cen-
tral en las escuelas: las normas ¿funcionan, no funcionan?, 
¿para qué funcionan? Las leyes son elementos centrales 
“para fijar”, para establecer comportamientos que ayuden 
a formar la vida en sociedad, ¿en la escuela es así? ¿se 
cumplen?, ¿cuándo se cumplen? Un debate interesante, 
que además es una reflexión de nuevo, desde los propios 
actores que las viven, las aplican o las resisten. Estos tres 
tomos son una propuesta para entender desde otros pun-
tos de vista, el asunto de la construcción del clima escolar 
y de sus posibilidades de convivencia o de violencia.

Por último, el tomo cinco, es una propuesta más prác-
tica de cómo enfrentar este malestar como docente, ante 
este mundo de instituciones que no logran el cambio con 
la rapidez que avanzan las nuevas relaciones en socie-
dad, sobre todo las intergeneracionales. Es una propuesta 
para pensar nuestro futuro, desde nuestro presente, no 
hay de otra, enfrentando el malestar y la violencia, que 
no se resuelve huyendo del conflicto, sino aprendiendo a 
resolverlo.
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Capítulo 1. El camino hacia el origen: 
del acoso al conflicto

José Antonio Pérez Islas

Esperamos que la discusión se abra, que las opciones se 
propongan, que las prácticas cambien, no por decreto, no por 
imposición, no por saturación… todos tenemos parte de esta 
responsabilidad.

Al final mucha gente hizo posible llegar a este punto, empezan-
do por los niños/as, jóvenes, docentes, directivos y autoridades que 
nos permitieron entrar a sus ámbitos, a todos/as, muchas gracias. 
A Luis Ignacio, a Mara, a Mónica, a Sofíaleticia y a sus equipos que 
nos apoyaron, un reconocimiento.

Ciudad Universitaria, noviembre 2015
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Capítulo 1. El camino hacia el origen: 
del acoso al conflicto

José Antonio Pérez Islas

1.1 Antecedentes
La institución escolar como institución central de la sociedad, nació para que 
niños y jóvenes se conviertan en los individuos que reproduzcan adecuada-
mente los valores y actitudes que esa sociedad necesita para seguir existien-
do. Esta declaratoria, clásica de muchas vertientes conceptuales y políticas, 
ha sido duramente refutada por el cúmulo de realidades que la transformación 
acelerada de estas sociedades ha propiciado, empezando por la amplia diver-
sidad de condiciones que generan múltiples desigualdades en las condiciones 
de vida de los distintos sectores que la conforman.

El proceso de socialización mediante el cual se inculca a los nuevos miem-
bros de la sociedad, no solo los conocimientos sino los criterios y modalidades 
de actuación y; los cuales se creían producidos en un solo sentido y de forma 
complementaria entre la familia y la escuela. Hoy se sabe que viven múltiples 
contradicciones entre lo que se dice y enseña con los padres y con los maes-
tros, entre los aprendizajes en los medios de comunicación masiva y en el 
salón de clases; entre las relaciones de jóvenes con los adultos y lo que ellos 
y ellas aprenden entre sí como pares. Las fuentes de conocimiento y de expe-
riencia se han diversificado y multiplicado.

Y todo esto ha generado desazón, en los padres porque sus expectativas 
de ver durante más tiempo a su hijos en la escuela no se ha traducido en una 
mejora de vida material y cultural; en los maestros porque a pesar de realizar 
muchos o pocos esfuerzos ven pasar su profesión cada vez con menor pres-
tigio y relevancia; con las autoridades porque no encuentran la forma de res-
ponder a tantas demandas de cobertura y de calidad en los nuevos contextos; 
pero sobre todo, a niños y jóvenes que entre más tiempo pasan en la escuela, 
van perdiendo el sentido de aprender temas que nada tienen que ver con su 
vida cotidiana y menos con los intereses que se forman en otros momentos y 
con más urgencia de su propio desarrollo personal y social.

En todo este cruce de búsquedas, interpretaciones, recriminaciones, insa-
tisfacciones, aparece un fenómeno que se añade a los reclamos y preocupa-
ciones de todos los actores involucrados en el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje, el famoso bullying que si bien se traduce como acoso escolar1, la palabra 
en inglés llegó para quedarse, a tal grado que se ha convertido en verbo (yo 

1 Es cierto que el concepto bullying ha tenido diferentes traducciones. En el texto fundacional del campo, del noruego Dan Olweus (1993: 11)., el mis-
mo editor al traducir al español advierte sobre los diferentes conceptos que usa indistintamente para esta palabra: “agresividad intimidatoria, acoso, 
intimidación o amenaza…”
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buleo, tú me buleas, nosotros nos buleamos), en adjetivo 
(eso actitud es muy buleadora), o en sustantivo (el dipu-
tado es el buleador); y que gracias a los medios masivos 
de comunicación se ha espectacularizado hasta acaparar 
la atención del público en general. 

Esta misma situación ha provocado que un concepto 
al que se pretendía establecer límites muy claros median-
te cinco elementos: 

1. una acción negativa entre pares (realizada por uno 
o más), 

2. de forma repetida y,
3. durante un determinado tiempo.
4. Adicionalmente, la acción negativa tenía que ser 

consciente o intencional y,
5. causar daño, herir o incomodar a la víctima (Olweus, 

1993).
Posteriormente el mismo autor le añadió el desequilibrio 
de poder o de fuerza (Olweus, 2004); y algunos otros au-
tores extendieron el bullying presencial a otros ámbitos 
como el realizado a través del ciberespacio (Cereso-Ra-
mírez, 2012;)o subclasificaciones entre el bullying blando 
o duro (Castro y Reta, 2013).

Pero lo cierto es que el uso común y el periodístico 
empezaron a llamar bullying a todo acto que de alguna 
manera se vinculara a los estudiantes con conductas que 
parecieran poco o medianamente agresivas en la escuela 
(miradas feas, groserías) independiente de la sistemati-
cidad o intencionalidad con que se producían, hasta ac-
tos generados con toda la carga de violencia posible. Y 
entonces empezamos a patinar entre conceptos distintos 
como agresión, violencia, intimidación, maltrato, incivili-
dad, acoso…, pero finalmente todo era bullying.

Esta ambigüedad conceptual también tuvo sus reper-
cusiones en las políticas escolares, pues en nada ayudó a 
pensar opciones que revirtieran o aminoraran el proceso, 
pues todas las acciones también eran generales y ambi-
guas, ya que se construyeron bajo discursos mediáticos 
“que mostraban pero no explicaban” como decía Bourdieu 
según Brener (2014), es más, convertían todo en casos: 
“Niño ahorca a una compañera” (Sinembargo, 2013); 
“Matan a golpes a un estudiante” (El Universal, 2012); 
“Agreden a menor por usar lentes; el nuevo caso de bu-
llying, en Puebla” (Proceso, 2014) se perdía el contexto, 
la causalidad y por lo tanto, solo quedaban las respuestas 
a botepronto: una iniciativa legislativa, un enjuiciamiento 
sumario contra los agresores, una declaración indignada 
de un funcionario…, nada que pudiera contribuir a una so-
lución (Poblanerias, 2014). Zaffaroni (2014), ministro de 
la Corte Suprema de Justicia en Argentina, llama a esto 
criminología mediática, mediante la cual se crea la reali-
dad de un mundo de personas decentes (nosotros), frente 
a una masa de criminales identificada a través de estereo-

tipos (ellos, por lo general Sucios, feos y malos, como la 
película de Ettore Scola de 1976, pero además, jóvenes), 
que deben ser separados, encerrados para que podamos 
dormir tranquilos, sin miedos. 

En el campo académico la urgencia también hizo es-
tragos: se buscaron hacer perfiles: el del agresor, el de la 
víctima, el del espectador (Castro et al, 2013); sin pensar 
que en algún momento todos los niños y jóvenes (y aún 
los adultos) involucrados, podrían intercambiar papeles 
en el proceso o en los procesos; pero además, empezó la 
danza de cifras, en la mayoría de los casos, sin una pre-
cisión de lo que se estaba midiendo, pues se iba de una 
prevalencia del 3% al 50% (Smith et al, 2013). Se detectó 
una falta de rigor conceptual y poca seriedad en la investi-
gación empírica (Furlán, 2012), lo que genera como bien 
afirma Claudia Saucedo (2010) que sobresalgan las alar-
mas morales; o, en el mejor o en el peor de los casos (se-
gún se vea), una “psicologización del individuo”, que pue-
de “llevar a calificar modalidades propias de la sociabilidad 
como si fueran formas de violencia” (Pasillas, 2010:). Es 
en este contexto precisamente, donde tiene su origen el 
proyecto que dio paso al proceso de investigación que 
aquí se reporta.

1.2 Construcción y desarrollo del 
proyecto
Estábamos prácticamente a finales de 2012, cuando se 
produce una reunión entre funcionarios de la Administra-
ción Federal de Servicios Educativos en el Distrito Federal 
(afsedf) dependiente de la Secretaría de Educación Pú-
blica (sep) y miembros del Seminario de Investigación en 
Juventud (sij) de la Universidad Nacional Autónoma de 
México (unam), el tema era precisamente el cúmulo de 
visiones y versiones en torno al llamado bullying, y cómo 
no había un parámetro más o menos consensuado sobre 
la dimensión real del problema. La primera propuesta era 
realizar una encuesta entre las y los estudiantes para co-
nocer sus percepciones y hacer una medición más precisa 
sobre las características de estas conductas.

Desde el sij un equipo que sería el articulador de todo 
el proyecto formado por Martha Páramo, Hugo Moreno, 
Úrsula Zurita, Mónica Valdez, Carlos Jiménez y el que 
esto escribe, teníamos nuestras reservas para entrar 
directamente a la metodología cuantitativa, lo primero 
debía ser “poner bajo sospecha” la noción de violencia 
escolar (como lo precisa Brener, 2014) por el gran peso 
mediático que ya tenía. Pero además debíamos poder 
conocer y entender desde “el punto de vista del nativo” 
(Geertz, 1994) cómo se vivía eso, es decir, desde el pro-
pio agente que la accionaba: el estudiante, que a fin de 
cuentas, quedaba en la total ambigüedad, y no desde un 
concepto (a veces preconcepto) definido desde el mundo 
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adulto. Por otra parte, las críticas a la noción del bullying eran 
muchas, como la etiquetación de un perfil del estudiante como 
el buleador, es decir el culpable y por lo tanto, a quien hay que 
perseguir y castigar, desapareciendo toda responsabilidad social 
u oponiendo a la violencia juvenil la cultura del control, es decir, 
la violencia institucionalizada (Tello, 2013).

El otro tema era la naturalización de la violencia, pues siem-
pre han existido conductas de este tipo en las relaciones esco-
lares (Tello, 2013); cierto, durante mucho tiempo lo normal es 
que los adultos tuvieran la autoridad (o la autorización que se 
parece pero no es lo mismo) para disciplinar a los niños y jóve-
nes “si se lo merecían” (los que pasamos por la escuela primaria 
y secundaria en la década de los sesentas y setentas lo tene-
mos muy claro en nuestros recuerdos), pero cuando se revierte 
esta cadena de violencia, ahora tocando “hasta los adultos (sean 
padres de familia o docentes)”, se ponen las cosas complicadas 
(Brener, 2014). Entonces pensamos ahondar sobre el conflicto 
en la escuela, concepto un poco más “neutro”, porque a fin de 
cuentas toda relación humana está marcada por la tensión de 
los conflictos que se producen en cualquier contexto cotidiano y 
lo importante no es que exista o no, sino cómo se resuelve. Pen-
sábamos al igual que Daniel Míguez (2012) que si bien todos las 
mediciones llegaban a casi las mismas conclusiones eran porque 
tenían un mismo punto de partida, la acción personal que genera 
estigmas (de víctima o victimario), por lo tanto, habría que cam-
biar el punto de partida.

Optamos por adoptar el enfoque que parte del clima escolar, 
con el fin de superar las perspectivas enfocadas a la criminaliza-
ción de los eventos y así poder tener una visión más integral del 
contexto de nuestras escuelas. Esta decisión implicó que para 
entender el concepto de clima escolar, era analizar “la calidad de 
las relaciones entre los distintos protagonistas de la comunidad 
escolar; el sentimiento de inseguridad; el sistema de gestión de 
la disciplina; las representaciones de la calidad del aprendizaje; 
[y] la opinión general sobre el centro [escolar]” (Blaya, 2010); 
y, sobre todo partir de la propia perspectiva del agente principal 
que en este caso consideramos que eran las y los estudiantes, 
vinculados con las y los docentes y con las autoridades de la pro-
pia escuela2. Con esto abríamos nuestra mirada y volvíamos el 
cuestionamiento al verdadero punto de origen, centrándonos 
en el ethos escolar, es decir en la forma de la convivencia y en 
la forma de representación de estudiantes y docentes; y solo al 
final, detenernos en los procesos de violencia y en la presencia 
de agresiones.

En cuanto a la parte metodológica optamos por entrar pri-
mero al trabajo de campo con instrumentos cualitativos, para 
poder construir desde los agentes estudiantiles lo que llama-
remos la “experiencia escolar” (Dubet, 2010) y sólo después 
construir un instrumento cuantitativo con base en los resulta-
dos obtenidos. De tal manera, que 2013 se dedicó al diseño y 
aplicación de los instrumentos cualitativos: grupos de enfoque, 
entrevistas a profundidad y observaciones en escuelas primarias 
y secundarias. Una vez integrado este primer diseño, tuvimos 
un seminario con colegas para que conocieran nuestro itinerario 
metodológico y opinaran sobre nuestro enfoque y nuestro plan 
de investigación, el cual se desarrolló en las instalaciones de la 
unam en junio de 2013. A esta reunión asistieron: Alfredo Fur-

2 Los otros agentes importantes eran los padres de familia, pero escapaban de los alcances del proyecto, aunque fueron tocados en algunos momentos, 
como se verá más adelante.
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lán de la Facultad de Estudios Superiores (fes) de Iztacala de la 
unam; Antonio Gómez Nashiki de la Facultad de Pedagogía de 
la Universidad de Colima (UCol) y Alejandro Reyes Juárez de la 
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (flacso), México; 
de igual forma participaron Juan Martín Soca y Rebeca Reynoso 
del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (inee), 
todos ellos nos ayudaron a precisar conceptos y objetivos de 
nuestra investigación.

Se estructuró otro equipo, coordinado por Mónica León con 
la suficiente experiencia para organizar y conducir los grupos de 
enfoque y las entrevistas, mientras que el grupo central nos abo-
camos a visitar una serie de escuelas seleccionadas para realizar 
observaciones y posteriormente integrar etnografías. Cada uno 
de miembros del equipo coordinador analizamos un aspecto par-
ticular de los instrumentos cualitativos y se integró un primer 
reporte. Así concluimos 2013.

Durante 2014, se integró un nuevo equipo liderado por Glo-
ria Labastida, quienes serían los responsables del diseño de la 
muestra estadística, y de la aplicación de los cuestionarios a 
estudiantes, docentes y directivos de las escuelas. Junto con el 
equipo central nos dimos a la tarea de recuperar la información 
cualitativa y estructurar los cuestionarios. 

Hasta aquí habíamos recibido apoyo de la afsedf, donde el 
trabajo de Luis Sánchez y Mónica Hernández fue invaluable; no 
obstante, se necesitaban más recursos para llegar a la meta del 
número de escuelas y de entrevistados que habíamos estimado; 
por lo tanto, se le propuso a la Secretaría de Educación (sedu) 
del Gobierno del Distrito Federal, que se incorporara al proyecto, 
quién representada en la persona de Mara Robles, accedió com-
prometidamente.

Una vez solucionados los aspectos de recursos financieros, 
los técnicos (prueba piloto, ajuste de cuestionarios) y los ad-
ministrativos (permisos para entrar a las escuelas) se aplicaron 
las encuestas durante los dos últimos meses del periodo escolar 
2013-14. Finalizamos 2014 con la captura, validación y siste-
matización de resultados. Ya en 2015 el equipo central se dio a 
la tarea del análisis y redacción final de los textos que tienen en 
sus manos.

1.3 Los puntos de partida conceptuales
No sobra decir que esta perspectiva conceptual está anclada 
a una ubicación histórica, territorial y política específica que se 
produce por las características propias del sistema educativo en 
la capital de la República, donde la descentralización no se pro-
dujo, por lo que la administración sigue siendo federal; donde 
además la reforma educativa impulsada a partir de 2012 se ha 
engendrado sin muchos conflictos quizá por ese mismo estatus, 
a pesar que en la ciudad se han visto a las fracciones sindicales 
más combativas opuestas a ella. Donde además, las estimacio-
nes hablan ya de un claro descenso en la presión demográfica 
sobre los servicios educativos de nivel básico, que equivale a una 
reducción de los grupos de niños entre 6 y 11 años de 6.71% 
entre 2013 y 2018 y de jóvenes de 12 a 14 años de 5.6% para 
ese mismo lapso. (conapo, 2014).

La propuesta conceptual que marcó el eje de análisis gene-
ral se construyó a partir de elementos propuestos con base en 
el concepto “experiencia escolar” (Dubet y Martucelli, 1998 y 
2000; Dubet, 2010), y de forma consecuente, a partir de la in-
tegración de las tres lógicas fundamentales que componen esta 
propuesta sobre la acción de los sujetos: 
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Estás lógicas contribuyen a conformar una experiencia 
social generada en un contexto en el que las reglas han 
cambiado o la estructura social deja de funcionar “como 
se esperaba”. Por lo que los sujetos son obligados a en-
frentarlas con diferentes posturas y conformando diver-
sas estrategias de manera simultánea, para responder 
a las cambiantes lógicas que el sistema social está pro-
duciendo. Cada una de estas lógicas se entretejen entre 
ellas y los procesos de socialización, aunque prevalecen 
algunas en cada uno: la de integración está marcada por 
la socialización o disposiciones duraderas y adquiridas; la 
lógica estratégica se inscribe en las interdependencias de 
sujetos y su “sentido del juego”; y, la de la subjetivación, 
por la tensión entre la acción y la representación de los 
sujetos. Esta última es de particular importancia, porque 
implica la forma en como los individuos se apropian lo so-
cial, como sujetos a la vez singulares y sociales, donde se 
resuelve la relación entre la subjetivación y la socialización. 

Además de estos pilares, otros elementos conceptua-
les formaron parte de los puntos de partida que orienta-
ron el presente estudio.

Como ya se adelantaba más arriba, volvemos a subra-
yar que no se partió de la violencia como el concepto central 
que orientara la indagación. En su lugar se situaron como 
elementos ordenadores las diferentes interacciones que se 
dan entre los diversos actores, quienes llevan sus prácticas y 
percepciones a los ambientes escolares. Considerando esto, 
no se quiso poner la atención sobre solo un tipo de violencia 
como es el acoso entre pares (llamado bullying). 

Que es la interiorización de lo social, es decir lo cultural, la adhesión que cada 
uno hace de las expectativas sociales adquiridas en los procesos de socializa-
ción, y que cada individuo actúa y actualiza simultánea y permanentemente 
solo y en comunidad, como principio de unidad y a la vez de diferenciación 
(en el caso de las escuelas, las normas son centrales). Bajo ésta lógica, cada 
individuo se adscribe a alguien o a algo y, en ocasiones, contra alguien o algo; 
sean valores, grupos, comunidades, identidades.

que son los recursos (capitales) movilizados desde las disposiciones o capa-
cidades que en cada una de las interacciones que el sujeto se ve involucrado, 
pone en acción, como respuesta ante las situaciones que se le presentan a 
diario. Lo cual si bien tiene algo de racionalidad limitada, también posee mu-
cho de intuición, con la intención de defenderse de los riesgos que se van pre-
sentando, poder influir en los demás o para negociar, lo cual tiene mucho de 
aprendizaje práctico. En ésta lógica, la creatividad, la autonomía y la libertad 
son posibles en todo momento.

Es la subjetivación que hace cada individuo de las situaciones por las que atra-
viesa, dándoles o quitándoles importancia, produciendo un distanciamiento y/o 
apego a las personas o cosas.

• La lógica de la integración:

• La lógica estratégica:

• La lógica de la representación 
del sujeto:

Se optó en un segundo nivel, por la perspectiva del 
conflicto, como una característica inherente a toda inte-
racción humana en sociedad, que podría mostrar un aba-
nico más amplio y diverso de posibilidades, de cómo se 
desarrollan estos vínculos en los ambientes escolares del 
Distrito Federal. En este contexto, la gestión del conflicto 
tiene diferentes caminos para solucionar o enfrentar des-
acuerdos, producir consensos o acentuar diferencias. Por 
lo mismo, los modos de gestión del conflicto dentro de 
la experiencia escolar (Dubet, 2010), no se refieren a los 
sujetos como unidades aisladas, sino a los mecanismos 
aprendidos, reproducidos, modificados o innovadores de 
la relación entre los actores de la escuela (estudiantes, 
docentes, directivos).

En este procesos, se consideró que en la base de la es-
tructura escolar, se construyen un conjunto de normas, 
supuestos, creencias y valores de carácter actitudinal, 
comportamental y relacional que se manifiestan en la ins-
titución en diversos niveles no formales y no legales. Por 
lo que es posible afirmar que la escuela se fundamenta en 
una narrativa que recubre y oculta las contradicciones y 
conflictos. Apareciendo la fuerza del currículo oculto a par-
tir del conjunto de normas, costumbres, códigos, creencias, 
lenguajes y símbolos que se manifiestan en los ámbitos es-
tructurales, funcionales y relacionales de la escuela.

De forma simultánea, la interacción entre pares está 
fuertemente relacionada, por un lado, por los procesos 
identitarios y de pertenencia al grupo, y por el otro por la 
posición y/o la jerarquía de un individuo frente al grupo 



 HISTORIA DE UNA TRAYECTORIA. Del acoso al conflicto en la escuela. Tomo 1-A

18

en sus diferentes aglutinamientos: el salón de clase y la escuela 
en general (incluyendo los ambientes vinculados a ella: los alre-
dedores territoriales, las actividades extraescolares, etcétera). 
Considerando esto, los dos procesos: socialización y conforma-
ción identitaria se producen al unísono, de forma paralela o entre 
cruces, individual y colectivamente.

Con esto es posible afirmar que la escuela contribuye a la 
construcción de fenómenos de socialización, que al ser elemen-
tos integrales de un proceso performativo dotan de particulari-
dades y peculiaridades a la experiencia escolar. Es por ello que 
el espíritu de esta investigación no es nombrar y/o delimitar las 
realidades sociales de las y los estudiantes de primaria y secun-
daria, sólo a partir de las percepciones e interpretaciones de las 
y los investigadores; y para no imponer el concepto o el discurso 
a las y los actores, el enfoque central del estudio partió de un 
concepto más amplio que el de acoso y que se denominó “ma-
lestar en la escuela”, vinculado con el clima escolar y los estilos 
de convivencia en la misma.

Este intento por retornar la voz a los actores y ubicarlos 
como agentes activos que contribuyen a la producción de sus 
realidades, se refleja en la serie de trabajos que se realizaron, 
que optan por dibujar y hacer asible las realidades de las y los 
estudiantes de primaria y secundaria y sus docentes y autori-
dades, a partir de sus subjetividades, lo que permite una visión 
más amplia de lo que ser niño o joven estudiante de primaria o 
secundaria en la actualidad en la Ciudad de México de hoy (ver 
Tomos del 2 al 6). 

Capítulo 2. Metodología I: el trabajo cualitativo
Mónica León3
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Capítulo 2. Metodología I: el trabajo cualitativo
Mónica León3

3 El equipo estuvo formado por: Mtra. Iddia Veitía León, Mtro. Héctor Veitía León, Lic. Enrique Furlani, Lic. Carolina Rendón, Lic. Claudia Márquez, Lic. 
Patricia León y Lic. Patricia Cruz.

Nuestro universo por indagar se determinó que serían las y los estudiantes 
de 5º y 6º de primaria y los tres años de secundaria, junto con sus docentes, 
los directivos y sus escuelas. Es decir, nos enfocaríamos en la población entre 
los 11 y 15 años de edad, condición etaria donde la conformación de la iden-
tidad personal y social, el desarrollo de los procesos de maduración sexual y 
la convergencia de las aptitudes de socialidad entre pares son relevantes en el 
proceso de su desarrollo.

Revisamos la información existente y nos encontramos que disponíamos 
de los datos del fin del ciclo escolar 2012-13 en la ciudad de México, que nos 
decía que había 747,662 estudiantes en primaria y 403,363 en secundaria; 
de los primeros, solo consideraríamos a 254,278, quienes estaban cursando 
los últimos dos años de la primaria, es decir, el total de nuestro universo de re-
ferencia serían 657,641 estudiantes, en 38,024 grupos en 1954 escuelas de 
las 16 delegaciones de la ciudad, y en los cuatro turnos: matutino, vespertino, 
jornada ampliada y tiempo completo. En este último caso, el término “escuela” 
hace referencia a la unidad educativa (ue) que forma la combinación de una 
instalación con un turno, de tal forma que una sola instalación física (escuela) 
puede estar considerada hasta 3 veces, si tiene 3 turnos o ue (ver tablas 1 
y 2). La segunda información base que tomamos fue el Índice de Desarrollo 
Social del D. F. elaborado por el Consejo de Evaluación del Desarrollo Social del 
Distrito Federal (EvaluaDF, 2010), con el fin de poder discriminar las diferencias 
territoriales y socioeconómicas en la ciudad, donde los dos extremos son la Be-
nito Juárez como la de mayor desarrollo y Milpa Alta como la de menor, el resto 
se divide equitativamente entre nivel de desarrollo medio y bajo (ver cuadro 1). 
Estos serían nuestros dos puntos de partida empíricos.
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Delegación

Primaria

ÁLVARO OBREGÓN

AZCAPOTZALCO

BENITO JUÁREZ

COYOACÁN

CUAJIMALPA

CUAUHTÉMOC

GUSTAVO A. MADERO

IZTACALCO

IZTAPALAPA
MAGDALENA CONTRERAS

MIGUEL HIDALGO

MILPA ALTA

TLÁHUAC

TLALPAN

VENUSTIANO CARRANZA

XOCHIMILCO

TOTAL

Estudiantes

Total

54,660

33,403

16,421

40,700

16,515

37,198

107,100

34,172

174,977

20,714

22,038

16,058

39,719

53,976

36,223

40,703

744,577

5º y 6º

18,220

11,134

5,474

13,567

5,505

12,399

35,699

11,391

58,325

6,905

7,346

5,353

13,240

17,992

12,074

13,568

248,192

150

117

51

110

40

140

314

107

433

51

73

35

80

116

119

80

2,016

Escuelas Grupos

5º y 6º

657

469

217

522

193

531

1413

466

2,033

241

312

156

395

557

490

404

9,056

Total

1,913

1,335

616

1,487

562

1,512

4,053

1,293

6,020

688

839

467

1,219

1,692

1,371

1,224

26,291

FUENTE: : SIJ-UNAM. Elaboración propia a partir de Estadística 9121 Inicio de ciclo 2013-2014 e información 
proporcionada por la Dirección General de Administración (DGA) en http://www2.sepdf.gob.mx/inf_sep_df/
estadisticas/ef2013_2014.jsp  y http://168.255.106.22/principalescifras/Default.aspx datos sobre los años 
5o y 6º. Secretaría de Educación Pública

Tabla 1 
Escuelas, Estudiantes y Grupos
en el Distrito Federal ciclo 2012-2013
Porcentaje de docentes de primaria y secundaria
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Secundaria Total 5º primaria a 3º secundaria

45

50

26

50

14

58

141

48

153

18

33

15

32

40

54

36

813

195

167

77

160

54

198

455

155

586

69

106

50

112

156

173

116

2,829

23,375

18,140

10,686

24,619

9,279

19,276

62,439

20,497

86,404

11,221

15,301

7,604

20,879

24,312

20,019

21,447

395,498

41,595

29,274

16,160

38,186

14,784

31,675

98,138

321,888

144,729

18,126

22,647

12,957

34,119

42,304

32,093

35,015

643,690

605

586

321

675

209

633

1,813

640

2,261

252

460

189

514

597

612

533

10,900

6%

5%

3%

6%

2%

5%

15%

5%

22%

3%

4%

2%

5%

7%

5%

5%

100%

1,262

1,055

538

1,197

402

1,164

3,226

1,106

4,294

493

772

345

909

1,154

1,102

937

19,956

6%

5%

3%

6%

2%

6%

16%

6%

22%

2%

4%

2%

5%

6%

6%

5%

100%

Escuelas EscuelasEstudiantes EstudiantesGrupos % Grupos %
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Delegación Grado

FUENTE: Índice de Desarrollo Social por Delegación, 2010. Sistema de Información del Desarrollo Social, 
Consejo del Evaluación del Desarrollo Social del Distrito Federal (EvalúaDF) e INEGI, Censo de Población y 

Vivienda, 2010. 

Cuadro 1. 
Delegaciones del Distrito Federal por grado de desarrollo 2010

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16

Alto
Medio
Medio
Medio
Medio
Medio
Medio
Medio
Bajo
Bajo
Bajo
Bajo
Bajo
Bajo
Bajo

Muy bajo

Benito Juárez
Azcapotzalco

Coyoacán
Cuauhtémoc

Gustavo A. Madero
Iztacalco

Miguel Hidalgo
Venustiano Carranza

Álvaro Obregón
Cuajimalpa de M

Iztapalapa
La Magdalena C

Tláhuac
Tlalpan

Xochimilco
Milpa Alta

Turno

Secundaria

Matutino

Jornada ampliada

Tiempo completo

Vespertino

Total

427

67

15

304

813

53%

8%

2%

33%

100%

Escuelas Grupos %
Grupos

% 
Estudiantes

 Estudiantes% 
Escuelas 

56% 

9%

2%

33%

100%

236,746 

34,784 

8,147 

115,821 

395,498

6,110 

992 

217

3,581

10,900

Tabla 2 
Dimensiones de los turnos de Escuelas 
Primarias y Secundaria

60%

9%

2%

29%

100%

FUENTE: SIJ-UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014
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2.1 Estrategia 
Una vez establecidos las directrices conceptuales y de 
universo nos dimos a la tarea de diseñar los caminos para 
obtener la mayor información empírica desde los propios 
actores de la escuela. El primer paso fue rescatar la propia 
voz de estudiantes, de docentes y de autoridades (direc-
tores de escuela), para lo cual se estableció que llevára-
mos a cabo grupos de enfoque con diversidad de niveles 
socioeconómicos y de escolaridad y sexo, así como en-
trevistas y observaciones etnográficas en escuelas selec-
cionadas; para lo cual un elemento central era cuidar la 
heterogeneidad de todas estas condiciones que pueden 
coexistir en la ciudad de México y sus diversos territorios.

La metodología desarrollada implicó instrumentar 
contactos más largos, profundos y detallados que permi-
tieran un diálogo abierto y extenso con los informantes. 
Esto debido al tipo de validez que se deriva del enfoque 
cualitativo: no se trata de representatividad estadística 
sino de construir “espacios emblemáticos, tramas cul-
turales de alta densidad significante” (Arfuch, 2002). 
Se elige no sólo con base en las opiniones personales de 
los entrevistados sino también, en la medida en que és-
tos pueden proveer de información de su entorno, de las 
lógicas comunicacionales entre los grupos, posiciones e 
identidades. A diferencia de los estudios cuantitativos, 
es importante recordar que la naturaleza de los estudios 
cualitativos, con frecuencia, permiten conocer procesos 
sociales a profundidad a partir de las propias subjetivida-
des de los involucrados en un campo. 

Primero se desarrollaron entrevistas semiestructura-
das dirigidas a niños/as y jóvenes, docentes y directivos 
de escuelas seleccionadas, con el fin de sistematizar las 
percepciones sobre el acontecer cotidiano de la escuela. 
El segundo instrumento, fue una guía de observación que 
orientara una serie de visitas a escuelas seleccionadas 
con el fin de aguzar los sentidos sobre el tipo de relacio-
nes que se establecen entre los estudiantes como pares, 
con sus docentes y con las autoridades, para elaborar 
etnografías que desde la mirada externa nos permitie-
ra entender las dinámicas sociales. Finalmente, el tercer 
y principal instrumento fue constituido por “grupos de 
enfoque” en los tres niveles (estudiantes, docentes y di-
rectivos), para conocer similitudes y diferencias sobre la 
convivencia cotidiana en la escuela.

Para los grupos de enfoque, buscamos estudiantes de 
diversas condiciones socioeconómicas y como se sabía 
que seleccionar a los niños y jóvenes por la ubicación de la 
escuela era muy riesgoso, pues no necesariamente ésta 
agrupa a sectores homogéneos vinculados con la ubica-
ción territorial, un equipo se dio a la tarea de encontrar 
a los estudiantes de primaria y secundaria que reunieran 
ciertas características para poder armar grupos de en-
foque. Se decidió que la residencia de los hogares podía 
acercar más a la diversidad socioeconómica. Por lo tanto 
se usó el Índice de Desarrollo Social generado por Evalua 
(2010) y a partir de él se hizo una selección en tres pasos:

701

452

180

683

2,016 

35%

22%

9%

34%

100%

Escuelas Grupos %
Grupos

% 
Estudiantes

 Estudiantes% UE

41%

21%

9%

29%

100%

337,595 

159,185 

69,673 

178,124 

744,577

10,783 

5,506 

2,327 

7,675 

26,291

Primaria

45%

21%

9%

24%

100%

1. Se organizaron las 16 delegaciones de la ciudad de México, por “grado 
de desarrollo” (ver cuadro 1). 

2. Se determinó el peso de cada uno de los “subgrados” para cada grado de 
desarrollo (ver cuadro 2). 

3. Se definieron 10 “células clave” de estudio por nivel (primaria y secundaria) 
(Ver tabla 3). 
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Alto Medio Bajo Muy BajoSubgrado

Grado

Primaria

+Secundaria

Total

FUENTE: SIJ-UNAM. Elaboración personal a partir del Índice de Desarrollo Social por Delegación, 2010. Sistema 
de Información del Desarrollo Social,  Consejo del Evaluación del Desarrollo Social del Distrito Federal (EvalúaDF) 

e INEGI, Censo de Población y Vivienda, 2010. 

Cuadro 2. 
Relación entre grados y subgrados

Alto
Medio
Bajo
Muy Bajo

SI
SI
SI

NO

NO
SI
SI

NO

NO
SI
SI
SI

NO
NO

(1 de 7)
SI
SI

1
3
4
2

10

2
6
8
4

20

Tabla 3
Células clave (Para población estudiantil de primarias y secundarias

 públicas federales del Distrito Federal, 2013)

Nivel escolarAlto Medio Bajo Muy BajoSubgrado

Grado

Primaria

+Secundaria

Total

FUENTE: SIJ-UNAM. SIJ-UNAM. Estudio de Ambientes Escolares, Conductas y Convivencia en Escuelas de 
Educación Básica en el Distrito Federal, 2013

Alto
Medio
Bajo
Muy Bajo
Total

1
3
4
2

10

4
6
8
6

20

1
1
1
0

0
1
1
0

0
1
1
1

0
0
1
1

A partir de este esquema se determinó el tamaño óptimo de casos para cada 
uno de los actores involucrados y la mejor manera de aprovechar las diferen-
tes técnicas cualitativas a emplear.

La selección por actor contempló, además, las siguientes premisas:
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1. Estudiantes
• Grupos de enfoque: Contar con un grupo por cada célula clave y so-

brerrepresentar (con un grupo “espejo”) los grados “extremos” de la 
escala (Alto-Alto y Muy bajo-Muy bajo) para un total de 24 grupos. 
(ver tabla 4). 

• A fin de garantizar la pertenencia de los niños y jóvenes entrevistados al 
grado seleccionado se reclutará con base en la delegación y la colonia 
(más que la escuela).

• Entrevistas: Realizar 10 entrevistas con niños y jóvenes seleccionados a 
partir de las Observaciones y/o los Grupos de enfoque. 

3. Escuelas
• Observaciones etnográficas
Se realizaron una por grado en su subgrado más representativo (Alto-Alto, 

Medio-Medio, Bajo-Bajo y Muy bajo-Muy bajo) por nivel escolar para 
un total de 24. (ver tabla 6). 

Tabla 4
Debe decir Grupos de enfoque, 

Estudiantes. Distrito Federal, 2013

Nivel escolarAlto Medio Bajo Muy BajoSubgrado

Grado

Primaria

+Secundaria

Total

FUENTE: SIJ-UNAM. SIJ-UNAM. Estudio de Ambientes Escolares, Conductas y Convivencia en Escuelas de 
Educación Básica en el Distrito Federal, 2013

Alto
Medio
Bajo
Muy Bajo
Total

2
3
4
3

12

4
6
8
6

24

0
1
1
0

0
1
1
1

2
1
1
0

0
0
1
2

Tabla 5
Grupos de enfoque, Profesores, Tutores y 

Directores. Distrito Federal, 2013

Nivel escolarProfesores Tutores DirectoresPuesto

Nivel

Total

FUENTE: SIJ-UNAM. SIJ-UNAM. Estudio de Ambientes Escolares, Conductas y Convi-
vencia en Escuelas de Educación Básica en el Distrito Federal, 2013

Primaria
Secundaria
Total

0
2
2

1
1
2

4
2
6

5
5

10

Tabla6
Observaciones etnográficas en escuelas 

del Distrito Federal, 2013

Nivel escolarAlto Medio Bajo Muy BajoSubgrado

Grado

Primaria

+Secundaria

Total

FUENTE: SIJ-UNAM. SIJ-UNAM. Estudio de Ambientes Escolares, Conductas y Convivencia en Escuelas de 
Educación Básica en el Distrito Federal, 2013

Alto
Medio
Bajo
Muy Bajo

2
3
4
3

12

4
6
8
6

24

0
1
1
0

0
1
1
1

2
1
1
0

0
0
1
2

2. Profesores, Tutores y Directores
• Grupos de enfoque: Realizar 10 grupos, 5 

para nivel primaria y 5 para nivel secunda-
ria. (ver tabla 5). 
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2.2 Instrumentos
Un equipo multidisciplinario de sociólogos y psicólogos con di-
ferentes enfoques y experiencias en investigaciones con niños 
y jóvenes en contextos escolares fueron los encargados de di-
señar los instrumentos utilizados en esta etapa. Los mismos se 
realizaron a partir de la definición de variables y dimensiones que 
describen la experiencia escolar vista como una experiencia so-
cial sostenida por tres lógicas fundamentales, planteadas en el 
marco conceptual: de integración, la estratégica y la de represen-
tación de los sujetos

Se construyeron los siguientes instrumentos (ver Anexos):
• Prefiltros y Filtros utilizados en el reclutamiento de los par-

ticipantes que garantizaron su adecuación al perfil reque-
rido por la investigación

• Una guía para grupo de enfoque de estudiantes (niños y 
jóvenes entre 11 y 15 años)

• Una guía para grupo de enfoque con maestros, tutores, tra-
bajadores sociales, prefectos y especialistas de las estruc-
turas llamadas Unidad de Servicios de Apoyo a la Educa-
ción Regular (usaer).

• Una guía de observación utilizadas en visitas a escuelas se-
leccionadas (técnica etnográfica)

El reclutamiento de los grupos de niños y jóvenes se realizó sin 
contratiempos. Los niños convocados asistieron en pares de 
amigos y acompañados por sus padres, teniendo una gran par-
ticipación en las sesiones. Cada sesión se iniciaba pidiendo a los 
estudiantes que narraran un día normal en la escuela y sobre esa 
narración se iba desarrollando la guía.

Sin embargo, el clima social en el cual los maestros estaban 
inmersos en ese momento (conflicto magisterial por la Reforma 
Educativa), dificultó sensiblemente su proceso de reclutamien-
to, sobre todo, en colonias de bajo índice de desarrollo humano 
como Milpa Alta. Por ello se adoptaron soluciones logísticas que 
nos permitieran completar la muestra propuesta. En el Caso de 
Milpa Alta se sesionó en territorio de la delegación (y no en el 
espacio donde se videograbaron las otras sesiones), en casa de 
una maestra de larga trayectoria y prestigio, lo cual contribuyó 
a crear un clima de confianza entre los docentes que asistieron a 
la sesión programada.

En el caso de tutores, trabajadores sociales y personal de 
usaer igualmente inmersos en el clima de desconfianza en que 
se encontraban los maestros, se sustituyeron algunos grupos 
con triadas y entrevistas en las cuales los sujetos se encontraron 
mucho más dispuestos a opinar sobre el tema de la convivencia 
escolar.

Capítulo 3. Algunos resultados
 de la indagación cualitativa

Equipo Coordinador4
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Si bien muchos de los procesos detectados por los instrumentos cualitativos 
se verán con mayor claridad en los análisis que los diversos autores realizaron 
y que se publican en los cuatro volúmenes restantes de esta colección; aquí 
enumeraremos algunos de los elementos que fueron más persistentes en la 
indagación:

a) Sobre el sistema normativo de la escuela.
• Las nuevas dinámicas familiares aparecen como las mayormente respon-
sables de las problemáticas de los estudiantes en la escuela; es la percep-
ción por parte de docentes y directivos. Parece que se trata de una queja 
proyectiva y por lo tanto, faltan elementos de autocrítica.
• Como un mecanismo de prevención del conflicto y la violencia se en-
contró que, según las y los estudiantes participantes en los grupos de en-
foque, los reglamentos tienen limitaciones importantes para cumplir con 
este objetivo por varias razones, entre las que destacan:

4 Integrado por: José Antonio Pérez Islas, Martha Páramo, Úrsula Zurita, Hugo Moreno, Mónica Valdez y Carlos Jiménez.

• El énfasis excesivo y en ocasiones exclusivo de los reglamentos que 
son proclamados por las autoridades escolares (directores, docentes, 
supervisores, tutores, orientadores) como la mejor forma de resolver 
los problemas y conflictos derivados de la indisciplina.
• Y contradictoriamente, el poco conocimiento y aplicación del Marco 
Normativo para la Convivencia Escolar en las Escuelas de Educación 
Primaria y Secundaria del Distrito Federal entre las autoridades esco-
lares y la población estudiantil. Hay por lo tanto, poca claridad en los 
criterios de su aplicación, predominando implícitamente la regla de “si 
es posible saltarse las reglas, se saltan” y entonces ninguno de los ac-
tores (directivos, docentes y estudiantes) del proceso educativo cum-
ple con esos reglamentos que es sustituido por la arbitrariedad.
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• Es el reino de lo no escrito. Las y los estudiantes que parti-
ciparon en los grupos de enfoque, compartieron experiencias 
respecto a la construcción, utilización y aplicación de los regla-
mentos escolares, sobre todo en el aula, donde la disciplina se 
intenta imponer por sí misma y no por su comprensión.
• La confusión entre los integrantes clave de las comunida-
des escolares sobre lo que significa el acoso entre pares Los 
estudiantes han incorporado los conceptos sobre acoso, vio-
lencia escolar o bullying; a partir de un conocimiento limitado 
y estereotipado sobre los procesos de convivencia; lo que en 
ocasiones, contribuye a la inflexibilidad, manipulación o a una 
interpretación distorsionada de la interacción social.

b) Sobre las prácticas desarrolladas en la escuela.
• La noción del «orden» prevaleciente, se supone que «ante-
cede» a toda actividad, pero en los testimonios se observa 
que difícilmente puede ser cumplida, excepto cuando es de-
cididamente impuesta. Tal idea de orden casi equivalente a 
“armonía”, y pretende suprimir/erradicar el conflicto, que es 
propiamente lo que debería ser establecido como centro de 
aquello que hay que gestionar en la escuela.
• La problemática de las y los estudiantes en la esfera de la 
convivencia sirve como cortina de humo para desdibujar la 
desarticulación y el conflicto que se desarrolla entre docen-
tes, entre directivos y docentes, entre docentes y estudian-
tes, entre la escuela y las exigencias de los padres de familia, 
así como para distraer de la escisión que existe entre las exi-
gencias institucionales con la dinámica y el contexto real de 
cada escuela.
• Se habla, se piensa, se resuelve por los estudiantes, no con 
ellos. Se convierten en objetos, y no en sujetos con quienes 
construir el proceso educativo5.
• Uno de los factores que favorece que los estudiantes perci-
ban positivamente a la escuela es el encontrar relaciones de 
afecto, amistades, diversión, posibilidad de realizar activida-
des junto con sus pares.
• No obstante, esta interacción estudiantil se ve afectada 
con las nuevas recomendaciones y advertencias en torno a 
los procesos de convivencia. En este sentido se observa a 
directivos y docentes temerosos del conflicto entre pares y 
de las demandas y exigencias de padres de familia; frente 
a este temor implementan mecanismos que desnaturalizan 
y restringen los procesos de convivencia estudiantil como la 
amistad y la agrupación entre pares.

5 En el discurso, las preocupaciones fundamentales de la escuela son los estudiantes; es decir, fungen como parapetos, de tal manera que en la prácti-
ca, la ocupación prioritaria está diluida en lo que gira alrededor de ellos. La tarea educativa está más orientada a cumplir con la agenda de directivos, 
maestros, padres de familia; o para cumplir con disposiciones, planes y programas, requerimientos de evaluación, que con las necesidades y procesos 
de los estudiantes.
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• En general, los niños y jóvenes desarrollan una serie de ha-
bilidades para leer el contexto tanto en lo que se refiere a 
sus pares como con los adultos, de tal manera que siempre 
intentan sacar partido a su favor. Capacidad que no siempre 
los profesores y directivos tienen con la misma claridad, con 
lo cual muchas veces no comprenden sobre lo qué está su-
cediendo.
• Otra parte importante es la que tiene que ver con cues-
tiones de acoso entre pares o bullying donde los y las estu-
diantes resuelven “sus problemas” por su cuenta, usando los 
recursos que tienen a la mano y los que ellos “saben” que 
son los caminos (peleas, bromas, humillaciones) sin que, 
en la mayoría de los casos, existan intervenciones activas y 
oportunas por parte de los docentes, los directores u otras 
autoridades escolares.
• Dos reglas de oro funcionan entre los niños y jóvenes: “el 
que se lleva se aguanta” y “no te pases de la raya”.

c) Sobre la creación de sentido en la escuela.
• Los/as docentes se perciben como atrapados en una «te-
naza de los derechos» constituida por el gobierno (la escuela 
oprimida por los lineamientos superiores), por los padres de 
familia, y por las y los estudiantes. 
• La oposición entre lo aburrido y lo divertido marca la dife-
rencia entre los estudiantes de lo que produce sentido y lo 
que no. 
• Dos lenguajes: una de las situaciones que más sorprendió 
al equipo fueron los lenguajes paralelos que desarrollan las y 
los estudiantes; cuando se les pregunta sobre la cotidianei-
dad de su experiencia escolar, la narrativa se va por la serie 
de situaciones “divertidas”, donde el relajo es la constante6 
aunque con diferentes niveles según sea el caso (si están en 
el salón o en el patio; si está el/la maestro/a o no; si es de-
terminado/a profesor/a o si es otro. Pero en cuanto se les 
pregunta directamente sobre el bullying, el tono y la estruc-
tura del lenguaje cambia y declaman casi de memoria la ver-
sión oficial al respecto (“debemos respetarnos los unos a los 
otros”, “es malo acosar a alguien”, etc.) aunque momentos 
antes describieran la broma que le hicieron a fulanita o a zu-
tanito. ¿Ezquizofrenia social?

6 En el equipo en realidad lo designamos como “los niveles del desmadre”, pero nuestra vergüenza académica nos detuvo a continuar con este concepto.
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• La experiencia juvenil, ya sea mediante procesos de camaradería grupal, 
pertenencia generacional e identificación cultural, logra producir símbolos, 
signos, gestos, actitudes y percepciones propias de su propia condición 
como resistentes a la experiencia escolar. Ante esto, el dispositivo escolar 
queda enmudecido y opta por llevar a los estudiantes a una experiencia es-
colar excluyente que, dependiendo de la manera en que se gestione el con-
flicto (más o menos estrictamente) produce violencias verticales (sobre los 
estudiantes, desde los estudiantes) y horizontales (entre ellos mismos).
• La espectacularización del bullying, busca convertir a los estudiantes en 
culpables; y se erige como la coartada perfecta para ocultar otros procesos, 
de violencias más estructurales, tanto como síntoma o como su mutación 
mediática, para promover opciones institucionales que dejan de lado asun-
tos más fundantes, como la transformación del dispositivo escolar.
• El sentido de comunidad en la escuela se construye a partir de una red 
de relaciones de cuidado y apoyo, orientadas a resguardar y velar por la 
integridad física y emocional entre quienes comparten el espacio escolar. 
Sin embargo, la información revela que este “sentido de comunidad” es 
inexistente, no hay posibilidades de diálogo real, de “escucha” real y signi-
ficativa, y por supuesto tampoco hay redes confiables de cuidado y apoyo. 
Cada actor está por su cuenta (directivos, docentes, estudiantes y padres 
de familia).

Tres grandes campos se abren después de esta primera travesía: la importan-
cia de la norma en la construcción del ambiente escolar y su relación compleja 
con los tres actores involucrados (estudiantes, docentes y directivos); la con-
traposición entre dos culturas: la escolar y la juvenil y las propias percepciones 
de los actores sobre el malestar en la escuela. Serán las temáticas que profun-
dizaremos en los volúmenes que siguen. 

 

Capítulo 4. Metodología II: el trabajo cuantitativo
Gloria Labastida7
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Una vez que se tuvo un panorama de las prácticas, percepciones y formas 
de nombrar las diversas situaciones en que se encontraban las y los estudian-
tes, sus docentes y los directivos de las escuelas en torno al clima escolar que 
persistía, se comenzó a diseñar una encuesta para estudiantes y otra para 
docentes y directivos de las escuelas públicas del Distrito Federal de los gra-
dos quinto y sexto de primaria y en los tres grados de secundaria, de todos los 
turnos escolares excepto el nocturno, con el fin de tener una visión integral de 
los factores que generan y conforman el conflicto en los espacios y entornos 
escolares y así poder delinear un diagnóstico más certero sobre la comunidad 
escolar.

Estas encuestas sobre ambientes escolares, conductas y convivencia en 
escuelas, buscaron indagar el punto de vista de los actores que viven cotidia-
namente en las escuelas sobre cuáles y cómo son sus experiencias y desde 
ahí, identificar aquellos sucesos, actitudes, opiniones, experiencias, valores y 
relaciones que podrían dar cuenta de los obstáculos a la convivencia escolar.

Consecuentemente el enfoque de las encuestas se debía ampliar más allá 
de los actos de violencia, hostigamiento o bullying para referirse al malestar 
de las escuelas en general. Este enfoque permitió conseguir una panorámica y 
una serie de mediciones más allá de los actos de hostigamiento e incluir temas 
generales como el vínculo con el maestro o la convivencia entre los estudian-
tes del salón de clases. Además, la aplicación de los cuestionarios buscó reca-
bar información para proponer o evaluar medidas que incidan para atenuar los 
procesos que generan malestar y violencia en las escuelas.

4.1 Diseño del cuestionario y prueba piloto
A partir de la experiencia y los resultados de la etapa cualitativa, se consideró 
importante que la encuesta a estudiantes considerara 8 categorías:

1. Vínculo entre docentes y directivos con estudiantes (incluyendo formas 
    de diálogo)
2. Convivencia en el salón de clases
3. Manejo del conflicto (estrategias para su resolución)
4. Hartazgo de los jóvenes con la escuela (apatía, indiferencia, desvinculación)
5. Prácticas de ciudadanía (en la escuela y fuera de ella)
6. Normatividad y disciplina.
7. Autoestima, soledad, ansiedad.
8. Violencia en la escuela

7 El equipo de diseño estuvo formado por: Gloria Labastida, Lorena Castillo y José Luis García
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A cada una de estas categorías se le construyó variables que dieron pie 
a indicadores y preguntas concretas, cubriendo la estructura conceptual y 
lógica que le dieran sentido al cuestionario (ver los cuadros del 3.1 al 3.8). 
Por lo que la construcción del mismo fue organizado en 16 temáticas a saber 
(ver Anexo 2):

FUENTE: SIJ-UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014

Vínculo
docente - estudiante

Empatía
Conocimiento del estudiante

Grado de imparcialidad
Interés

Faltas del docente
Faltas del docente

Apoyo

Mi maestro se preocupa por mi
Mi maestro/a me conoce muy bien
En general mi maestra/o es justa/o

Mi maestro se interesa por mí
Mi maestro insulta / nos grita fuerte

El maestro humilla algunos estudiantes
Cuando necesito ayuda para algo adicional mi 

maestra/o me ayuda

Cuadro 3.1 
Relación de categorías con variables e indicadores.
Distrito Federal. 2014.

Categorías Variables Indicadores - Pregunta

• Historia escolar
• Vínculo maestro - estudiante
• Convivencia en el salón de clases y prácticas de ciudadanía
• Autoestima, soledad, ansiedad
• Normas - disciplina escuela y salón
• Sentido de comunidad, funciones de contención afectiva y autocuidado
• Sentimiento sobre escuela
• Aspectos cualitativos de la interacción y vinculares
• Estructura del hogar y vínculos
• Seguridad con sus relaciones
• La escuela como espacio
• Conflictos y tácticas para su manejo
• Disciplina
• Actos de maltrato
• Discurso de Bullying y de violencia escolar
• Demográficos

Temáticas que fueron definidas con más de 90 variables 
que a su vez se convirtieron en cerca de 180 preguntas, 
para ser respondidas en un promedio máximo de 60 mi-
nutos. Se adecuó un cuestionario por nivel educativo (pri-
maria y secundaria). Mientras que el diseño para docen-
tes y directivos siguió la misma estructura, modificando 
algunas preguntas para recuperar la mirada adulta sobre 
las mismas cuestiones.

Se buscó que los cuestionarios diseñados tuvieran al-
gunas variables en común con cuestionarios previos en el 
tema de violencia escolar en México y otros países para 
tener comparabilidad en variables clave. Las primeras ver-
siones de los cuestionarios se probaron en una encuesta 

piloto. Además antes que la primera versión del cues-
tionario de estudiantes se aplicara, se llevaron a cabo 4 
entrevistas en profundidad con el fin de ver la lógica del 
mismo.

Se realizó una prueba piloto para probar el cuestiona-
rio y el protocolo de campo, así como la facilidad para rea-
lizar las entrevistas en escuelas y la estrategia para se-
leccionar a los informantes in situ. Las entrevistas piloto 
fueron capturadas y los datos procesados para analizar 
la duración del cuestionario, la comprensión de sus pre-
guntas, sus pases y consistencia interna. El cuestionario 
y el protocolo de campo se revisaron con base en estos 
resultados.
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FUENTE: SIJ-UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014

Cuadro 3.3
Relación de categorías con variables e indicadores
Distrito Federal. 2014.

Categorías Variables Indicadores - Pregunta

Manejo del 
conflicto

Cuando sucede algún problema en mi salón hay algún niño/a 
que informe al maestro

Ejemplo x abuso. Si esto pasara en tu salón / escuela ¿qué 
harían los maestros / director / otros?

Cuando un evento así sucede, ¿se habla del evento con el
maestro / director / otros?

En el último año ante cualquier problema que haya sucedido en-
tre los compañeros de la escuela… Nunca, Pocas veces, Algunas 

veces, Siempre
1. Intento parar la situación si es mi amigo(a)

2. Intento parar la situación aunque no sea mi amigo(a)
3. Intento hablar con las partes y analizar con ellos la situación 

para que hagan las paces
4. Pido ayuda a un profesor(a)

5. No hago nada, aunque creo que debería hacerlo
6. No hago nada, no es mi problema

7. Me meto con él, lo mismo que el grupo
8. En mi escuela no he visto o no he vivido ningún problema 

entre compañeros

Delatores

Tácticas ante la violencia
Mecanismos para resolución
Manifestación del conflicto

Procesos de vinculación

Aprendizaje de los 
eventos - pensar la 

experiencia

Tácticas - respuestas 
- mecanismos para 

tramitar

FUENTE: SIJ-UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014

Cuadro 3.2
Relación de categorías con variables e indicadores
Distrito Federal. 2014.

Categorías Variables Indicadores - Pregunta

Convivencia en el 
salón de clases

Armonía
Integración en la clase

Número de amigos cercanos
Estudiante que molesta en 

el salón
Grupo de niños que molestan

Percepción de ambiente en 
su salón

Integración en la escuela

¿Hay algún estudiante que moleste a otros en 
tu salón?

Se hace algún grupo de estudiantes que se 
junta para molestar a otros

La mayoría de los niños en mi salón de clases 
son amables 

Me siento que no soy parte de lo que pasa en 
la escuela
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FUENTE: SIJ-UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014

Cuadro 3.6
Relación de categorías con variables e indicadores
Distrito Federal. 2014.

Categorías Variables Indicadores - Pregunta

Normas-
disciplina

¿Más de un reglamento?
Opinión sobre la disciplina
Opinión sobre respeto a la 

disciplina: imparcialidad
Cumplimiento

Conocimiento del estudiante

Las reglas o normas de mi salón de clases son justas
El castigo por romper las reglas es el mismo para todos

Las reglas de la escuela se cumplen muy bien y cuando 
alguien comete una falla sabe qué castigo recibirá
En general todos conocen las reglas de la escuela

Te voy a leer unas frases para que por favor me digas si es-
tás de acuerdo con ellas… LEER PRIMERA FRASE ROTADA---- 
¿Estás de acuerdo o no? Y dirías que es muy de acuerdo / en 

desacuerdo o regular?
1. Los profesores son justos con todos los estudiantes

2. Es normal desobedecer a los profesores porque no hay 
castigos

3. Si una regla de la escuela no te gusta, lo mejor es 
saltársela

4. La mayoría de las reglas escolares son tontas y sin 
sentido

5. Cuando no obedezco las reglas me siento culpable
6. En la escuela sólo cuentan los que sacan buenas notas

Relaciones con la 
autoridad en la escuela

FUENTE: SIJ-UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014

Cuadro 3.5
Relación de categorías con variables e indicadores
Distrito Federal. 2014.

Categorías Variables Indicadores - Pregunta

Prácticas de 
ciudadanía

En familia
En la escuela

Mis papás respetan alguna norma

FUENTE: SIJ-UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014

Cuadro 3.4
Relación de categorías con variables e indicadores
Distrito Federal. 2014.

Categorías Variables Indicadores - Pregunta

Hartazgo - percepción 
de la escuela

Aburrida
Indiferencia ante la escuela

¿Para qué estudias?
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Cuadro 3.7
Relación de categorías con variables e indicadores
Distrito Federal. 2014.

Categorías Variables

Evolución de los conflictos

Indicadores - Pregunta
Etapas / Niveles

Para las siguientes frases dime por favor si crees que en tu caso son 
verdad Siempre, A veces, Casi nunca son verdad o Nunca

1. En general me gusta cómo soy
2. Cuando hago algo lo hago bien

3. Me gusta cómo me veo
4. Tengo muchas cosas de las que estoy orgulloso

5. En general estoy contento con cómo son las cosas en mi vida
6. Estoy callado cuando estoy con un grupo de niños. En general estoy 

contento con cómo las cosas en mi vida
7. Me preocupa hacer algo nuevo frente a otros niños

Cuántos amigos cercanos tienes que sean niños… Ninguno, Uno, 
Dos, Tres o más ¿Y cuántos amigos tienes que sean niñas? Ninguna, 

Una, Dos, Tres o más

Se le pregunta al estudiante indicar su satisfacción con la vida usan-
do una escala análoga (escalera) donde la parte más alta indica una 
mejor percepción de vida y el fondo la peor. Se pide a los encuesta-
dos indiquen un peldaño de la escalera, donde ellos consideren su 

vida en el momento (de 0 a 10). Una mayor satisfacción o bienestar 
será reportada superando el 6 o más

Me siento solo
Me cuesta trabajo hacer amigos

Ahora te voy a leer unas frases, para cada una por favor dime qué 
tan seguido te pasan a ti. LEER FRASE ROTADA ----- ¿Esto te pasa 

Siempre, Casi siempre, Algunas veces, Pocas veces o Nunca te pasa? 
Y ¿qué me dices de --- CONTINUAR CON ORDEN DE FRASES Y REPE-

TIR ESCALA CADA TRES FRASES
1. Hago bien los trabajos escolares

2. Soy muy criticado(a) en casa
3. Mis profesores(as) me consideran un buen estudiante

4. Muchas cosas me ponen nervioso(a)
5. Es difícil para mi hacer amigos(as)

6. Me asussto con facilidad
7. Mis maestros me estiman

8. Soy un chico(a) alegre
9. Cuando los mayores me dicen algo me pongo muy nervioso(a)

10. Soy un buen estudiante
11. Me siento nervioso(a)

12. Me siento querido(a) por mis padres
13. Tengo muchos amigoss

14. Me llevo fácilmente con otros niños de mi edad
15. Los otros niños de mi edad quierenn que sea su amigo

16. Casi todos los niños de mi edad me quieren
•Funciones de construcción de sentido de comunidad

•Funciones de contención afectiva
•Tolerancia a la incertidumbre y a lo diferente

•Funciones de autocuidado
•Aspectos cualitativos de la interacción y de los procesos vinculares

Autoestima,
soledad, 
ansiedad

Percepción de 
autoestima y 

ansiedad

Relaciones de 
amistad (cantidad)

Escalera de bienestar

Soledad

Estado emocional 
y lazos / trato / 

percepción de sus 
relaciones más 

importantes
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FUENTE: SIJ-UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014

Continuación del cuadro 3.7

Categorías Variables

Evolución de los conflictos

Indicadores - Pregunta
Etapas / Niveles

En los últimos dos años, es decir 2012 y 2013, has vivido alguno de 
los sigueintes eventos ¿Si o No?

a. El divorcio o la separación de tus padres
b. La muerte o pérdida de un ser querido

c. Algún problema serio en la escuela
d. Cualquier otro evento doloroso ¿Cuál?

Ahora te voy a leer cosas que nos pasan a todos para que por favor 
me digas qué tan seguido te pasan a ti. ¿Dirias que te pasan Muy 

seguido, A veces, Pocas veces o nunca?
1. Si tengo problemas en la escuela mis papás están pendientes y me 

ayudan
2. Mis papás esperan demasiado / me piden demasiado en relación a 

la escuela
3. Alguen en casa revisa que haga mi tarea

4. Cuando me dejan tarea para la casa, la hago

Autoestima,
soledad, 
ansiedad

Eventos críticos

Cuidado / vinculación 
de los padres con 
actividad escolar
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Cuadro 3.8
Relación de categorías con variables e indicadores
Distrito Federal. 2014.

Categorías Variables

Evolución de los conflictos

Indicadores - Pregunta
Etapas / Niveles

Entre clase y clase, ¿qué haces con mayor frecuencia?
1. Platico con mis amigos(as)

2. Voy a la bilbioteca a buscar libros/repaso mis notas
3. Voy a jugar con mis amigos(as)

4. Platico con mi novio(a)
5. Uso internet

6. Hago otra cosa diferente a las anteriores
Ahora te quiero preguntar sobre cómo percibes o sientes el ambien-

te en tu escuela. Qué tan seguido sientes que esto sucede, dirias 
que Nunca, Pocas veces, Algunas veces o Muchas veces? LEER FRA-
SES ROTADAS ----- ¿Dirías que en tu escuela Nunca sucede, Pocas 

veces, Algunas veces o Muchas veces?
a. Es un lugar seguro

b. Hay pandillas
c. Se vende droga

d. Es peligrosa
e. Está sucia

f. Está descuidada
g. Mis compañeros llevan armas (navajas, cuchillos, pistola, etc…)

Te voy a leer algunas situaciones que pasan en las escuelas. Para 
cada una de ellas porfavor dime si crees que son situaciones norma-

les o que se pasan y se pueden considerar un abuso entre estudiantes
Rechazo entre estudiantes
Insultos o apodos ofensivos

Esconderse cosas entre estudiantes 
Las siguientes preguntas describen algunas situaciones que a veces 
sufren algunos estudiantes en su relacion con sus compañeros en 

la escuela. Pensando en el último año o 2013 que incluye parte 
del año escolar pasado y parte de éste, dime qué tan seguido te 

sucedieron a ti, Nunca, A veces o Seguido. LEER FRASES ROTADAS 
------ ¿Te sucedió Nunca, Aveces o Seguido?

a. Me han ignorado
b. Me han rechazado

c. Me han impedido participar en clase o en actividades recreativas
d. Me han insultado

e. Me han llamado por apodos que me ofende o ridiculizan
f. Me esconden cosas

g. Me han echado la culpa de algo que yo no había hecho
h. Me rompen cosas

i. Me roban cosas
j. Me pegan

k. Me amenazan con armas (palos, navajas, etc…)

FUENTE: SIJ-UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014

Actos de 
conflicto en 
la escuela

Actividad entre 
clases

Opinion y percepción 
de seguridad en la 

escuela

¿Qué es violencia?

Actos de acoso / 
maltrao recibidos en 

la escuela
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4.2 Diseño muestral 
Se seleccionaron dos muestras según el nivel educativo, es 

decir, una para secundaria y otra para el nivel primaria. Am-
bas muestras fueron estrictamente probabilísticas con un di-
seño estratificado y dos etapas de selección. Para seleccionar 
las escuelas se consideraron ciertos elementos particulares de 
ellas como: el tipo de escuela, es decir, matutino, vespertino, 
jornada ampliada, etcétera. Lo que dio por resultado que en la 
muestra se llevaran a cabo aproximadamente 600 selecciones 
de escuelas, 300 de primaria y 300 de secundaria.

El Marco de muestreo se conformó con todas las escuelas 
públicas del nivel primaria y secundaria de las 16 Delegaciones 
del Distrito Federal. Se utilizó la Estadística 911 de la Secreta-
ría de Educación Pública (SEP) para el fin de curso 2013-2014. 
En este listado cada escuela y turno se trató como una unidad 
independiente.

La muestra seleccionada tuvo parámetros similares a los de 
la población. Sólo hubo una diferencia pequeña en los turnos 
que consideramos una actualización del marco de muestreo 
porque hay una mayor participación de la jornada ampliada en 
la muestra como se observa en Tabla 7. Esta consideración es 
porque usamos el listado de fin de curso 2013-2014 y la SEP 
está cambiando los turnos de las escuelas matutinas y vesper-
tinas a jornada ampliada. 
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Turno
Primaria PrimariaSecundaria Secundaria

Población Muestra

Matutino
Vespertino
Tiempo completo
Jornada ampliada
Total

112,532
59,375
23,224
53,062

248,192

2,000
1,072
512

1,216
4,800

236,746
115,821

8,147
34,784

395,498

3,912
2,064
168

1,056
7,200

45%
24%
9%

21%
100%

42%
22%
11%
25%

100%

60%
29%
2%
9%

100%

54%
29%
2%

15%
100%

Desde un inicio se definió la necesidad de tener un margen 
de error reducido a nivel delegacional o suficientes entrevistas 
en cada una de las 16 delegaciones. Pero su tamaño según el 
número de estudiantes es muy heterogéneo, con una distribu-
ción concentrada en dos delegaciones (Iztapalapa y Gustavo A. 
Madero con 38% de estudiantes) y donde hay un grupo de 5 
delegaciones con muy pocos (sólo alrededor de 2% de los estu-
diantes en cada delegación). Además se estimó que muchas de 
las delegaciones pueden constituir unidades homogéneas al in-
terior y heterogéneas entre ellas, es decir, unidades que pueden 
tener menos varianza a su interior.

Así, la población objetivo se dividió en 3 estratos - delegacio-
nes grandes, medianas y chicas- para asegurar suficientes entre-
vistas en todas las delegaciones y como estrategia de muestreo 
para disminuir la varianza al interior de cada estrato. Se definie-
ron los estratos por el tamaño de la población de estudiantes por 
delegación quedando conformados según se ve en el Tabla 8

Tabla 7
Distribución de la matrícula por turnos (población y diseño de la 

muestra)

Fuente: SIJ - UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014
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Estratos Delegación

Gustavo A. Madero
Iztapalapa
Total
Alvaro Obregón
Azcapotzalco
Coyoacán
Cuahtémoc
Iztacalco
Tlahuac
Tlalpan
Veustiano Carranza
Xochimilco
Total
Benito Juárez
Cuajimalpa
Magdalena Contreras
Miguel Hidalgo
Milpa Alta
Total
TOTAL

E1

E2

E3

Primaria Secundaria

314
433
747
150
117
110
140
107
80

116
119
80

1019
51
40
51
73
35

250
2016

Escuelas Estudiantes Grupos

35,700
58,326
94,026
18,220
11,134
13,567
12,399
11,391
13,240
17,992
12,074
13,568

123,585
5,474
5,505
6,905
7,346
5,353

30,582
248,192

14.4%
23,5%
37.9%
7.3%
4.5%
5.5%
5%

4.6%
5.3%
7.2%
4.9%
5.5%

49.8%
2.2%
2.2%
2.8%
3%

2.2%
12.3%
100%

1,351
2,007
3,358
638
445
496
504
431
406
564
457
408

4,349
205
187
229
280
156

1,057
8,764

141
153
294
45
50
50
58
48
32
40
54
36

413
26
14
18
33
15

106
813

Escuelas Estudiantes Grupos

62,439
88,404

148,843
23,375
18,140
24,619
19,276
20,497
20,879
24,312
20,019
21,447

192,564
10,686
9,279

11,221
15,301
7,604

54,091
395,498

15.8%
21.8%
37.6%
5.9%
4.6%
6.2%
4.9%
5.2%
5.3%
6.1%
5.1%
5.4%

48.7%
2.7%
2.3%
2.8%
3.9%
1.9%

13.7%
100

1,813
2,261
4,074
605
586
675
633
640
514
597
612
533

5,395
321
209
252
460
189

1,431
10,900

E1= Estratos Delegacionales Grandes	 E2= Estratos Delegacionales Medianos		  E3= Estratos Delegacionales Chicos

Tabla 8
Estratos en la Muestra

FUENTE: : SIJ-UNAM. Elaboración propia a partir de Estadística 9121 Inicio de ciclo 2013-2014 e información proporcionada por la Dirección 
General de Administración (DGA) en http://www2.sepdf.gob.mx/inf_sep_df/estadisticas/ef2013_2014.jsp  y http://168.255.106.22/princi-
palescifras/Default.aspx datos sobre los años 5o y 6º. Secretaría de Educación Pública



Capítulo 4. Metodología II: el trabajo cuantitativo 
(Gloria Labastida) 

41

TOTAL

455
586

1041
195
167
160
198
155
112
156
173
116

1432
77
54
69

106
50

356
2,829

Escuelas Estudiantes Grupos

98,139
144,730
242,869
41,595
29,274
38,186
31,675
31,888
34,119
42,304
32,093
35,015

316,149
16,160
14,784
18,126
22,647
12,957
84,673

643,690

15%
22%
38%
6%
5%
6%
5%
5%
5%
7%
5%
5%

49%
3%
2%
3%
4%
2%

13%
100%

16%
22%
38%
6%
5%
6%
6%
5%
5%
6%
5%
5%

50%
3%
2%
2%
4%
2%

13%
100%

3,164
4,268
7,432
1,243
1,031
1,171
1,137
1,071
920

1,161
1,069
941

9,744
526
396
481
740
345

2,488
19,664
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Se diseñó una muestra total de 12,000 entrevistas para seleccionar una 
muestra de 4,800 en los años quinto y sexto de primaria y 7,200 en los tres 
años de secundaria. El tamaño de cada muestra se afijó en un número deter-
minado de Unidades Primarias de Muestreo (UPM) por cada estrato según la 
distribución del Tabla 9. Como se observa, con esta afijación nos aseguramos 
que las delegaciones pequeñas tengan entre las cinco, 4,000 entrevistas o 
33% del total.

Las dos etapas de muestreo son: escuelas y estudiantes. Las upm fueron 
las escuelas que se seleccionaron con probabilidad proporcional al número de 
estudiantes en las escuelas (ppt) y donde el número de entrevistas a obtener 
en cada selección se afijó en cada muestra: 16 en primaria y 24 en secundaria 
(Al interior de cada estrato y enc ada muestra, elmarco de muestreo se trató 
de manera independiente). La probabilidad de seleccionar una UPM del estra-
to H está dada por:

donde:
Eh es el número de escuelas a ser seleccionadas en el h-ésimo estrato.
Ahk es el total de estudiantes en la escuela K-ésima del h-ésimo estrato.
Ah es el total de estudiantes de todas las escuelas del h-ésimo estrato.

Phk=

Eh Ahk

Ah

Primaria

Escuelas

Por grado
escolar

Secundaria Por
Primaria

Total Por
Secundaria

Total 
Primaria

Total 
Secundaria

Total 
dos muestras

Estrato

USM Estudiantes Selecciones

Grande
Mediano
Chico
TOTAL

50
150
100
300

8
8
8

50
150
100
300

16
16
16

100
300
200
600

24
24
24

800
2,400
1,600
4,800

1,200
3,600
2,400
7,200

2,000
6,000
4,000

12,000

17%
50%
33%

100%

Tabla 10
Estratos y afijación de la muestra

Fuente: SIJ - UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014
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Phki=
S
Ahk

S
Ahk

La segunda etapa de muestreo fue la selección de es-
tudiantes o Unidades secundarias de muestreo (USM). 
Para cada UPM o escuela se seleccionaron 8 estudiantes 
por cada grado escolar de interés para el estudio. Es decir, 
para cada escuela primaria se seleccionaron 16 estudian-
tes, 8 para el año quinto y 8 para el año sexto y para las 
escuelas secundarias se seleccionaron 24 estudiantes, 8 
para cada año (primero, segundo y tercero).

La selección de estudiantes (USM) se hizo como un 
muestreo aleatorio sistemático que se realizó a través de 
diversas versiones de tablas de números aleatorios, que 
calculaban los saltos sistemáticos o intervalos y los arran-
ques contingentes para cada número total de estudiantes 
de cada grado escolar.

Esta selección se realizó por los supervisores de cam-
po y se revisó o auditó en oficina contra las copias de las 
listas oficiales de estudiantes que proporcionaron las es-
cuelas. El procedimiento fue el siguiente. Para cada escue-
la o UPM se solicitaron las listas de asistencia de todos los 
grupos, se sumó el total de estudiantes en cada grado o 
año escolar y se numeraron los estudiantes registrados 
en listas de asistencia. Con el total de estudiantes en cada 
grado se seleccionaba en las tablas de números aleatorios 
la columna que determinaba el intervalo de selección y 
mediante un arranque aleatorio variable, se selecciona-
ron con un salto sistemático 8 estudiantes de cada grado 
escolar.

La probabilidad de seleccionar una USM del estrato H está 
dada por:

donde:
S son los estudiantes seleccionados en la K-ésima escuela 
del h-ésimo estrato que siempre son 16 en las escuelas 
primarias y 24 en las secundarias
Ahk es el total de estudiantes en el K-ésima escuela del 
estrato

Entonces la probabilidad de seleccionar un estudiante 
de cada escuela seleccionada en muestra está dada por:

Phki=
Eh Ahk

Ah
*

Dado que la muestra resulta autoponderada al interior de cada 
estrato, los factores que se construyen son para hacer estima-
ciones totales de los 3 estratos en conjunto o el total de cada 
muestra. Los factores de ponderación para cada estrato están 
dados de acuerdo a su peso poblacional y las estimaciones se 
muestran en el Tabla 10.

PrimariaEstrato Secundaria

1 Grande
2 Mediano
3 Chico

2,273051679
0.995878197
0369656866

2.258059459
0.973779893
0.410300431

Fuente: SIJ - UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia 
en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014

Tabla 10
Factores de ponderación y estratos
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También se construyeron factores de expansión para poder 
hacer estimaciones al total de la población objeto de estudio. 
Estos factores están dados por:

Fhki=

Fhki (Xhki)

Fhki es el factor de expansión de la i-ésimo       de la k-ésima escuela del h-ésimo estrato

Xhki es el valor observado de la característica de interés X del i-ésimo estudiante de la k-ésima escuela del 
            h-ésimo estrato

1
Phki

Para calcular la estimación de los totales de una característica 
X se tiene que:

X=∑ ∑ ∑
h k i

Para la estimación de proporciones, tasas y promedios se utiliza la estimación de razón:

R= X
Y

Los errores de muestreo se calculan para las principales variables como lo muestran los Tablas 11a y 11b

Estimación 
de razón InferiorError

estándar Superior Coeficiente
de variación

Efecto de
diseño

Efecto de
diseño
de raíz

cuadrada
Recuento 

ponderado

Recuento
no

ponderado

Estrato Nivel de 
Precisión

95% de intervalo
de confianza

Grande
Mediano
Chico
TOTAL

13.1%
15.3%
20.2%
15%

9.6%
13.4%
16.7%
13.4%

1.7%
1%

1.8%
0.8%

16.6%
17.1%
23.7%
16.7%

3.5%
1.9%
3.5%
1.7%

0.134
0.062
0.087
0.056

2.149
1.687
3.052
2.674

1.466
1.299
1.747
1.635

1,825
2,399
593

4,817

800
2,417
1,600
4,817

Tabla 11 a
Errores de muestreo y efectos de diseño 

Nivel primaria: Pregunta 15.6 Bullying sufrido en el año escolar
¿Tú has sufrido actos de bullying en este año escolar? SI

Fuente: SIJ - UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014



Capítulo 4. Metodología II: el trabajo cuantitativo 
(Gloria Labastida) 

45

PrimariaTotal SecundariaCuestionarios

1,398
294

1,692

5,498
560

6,058

4,100
266

4,366

Docentes
Directores
Total

FUENTE: SIJ-UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014

Tabla 13 
Distribución de cuestionarios a docentes y directivos. 

Distrito Federal. 2014.

Con los tamaños de muestra afijados, y el diseño de la selec-
ción de la muestra el efecto de diseño DEFF que obtenemos va 
de 1.284 a 3.052.

En síntesis por lo que respecta a las y los estudiantes se es-
timaron 12,000 entrevistas distribuidas según la Tabla 12. En el 
caso de docentes y directivos, se estimaron realizar 6,800 en-
trevistas a maestros y directores en las mismas escuelas, distri-
buidos como se muestra en la Tabla 13. 

SecundariaPrimaria TotalCuestionarios

7,200
3

2,400

3,912
2,064
168

1,056

12,017

5,912
3,137
680

2,288

Total 
Años/niveles escolares
Por año
Entrevistas por turno
Matutino
Vespertino
Tiempo completo
Jornada ampliada

Tabla 12
Distribución de cuestionarios a estudiantes. 

Distrito Federal. 2014.

FUENTE: SIJ-UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014

4,817
2

2,408

2,000
1,073
512

1,232

Estimación 
de razón InferiorError

estándar Superior Coeficiente
de variación

Efecto de
diseño

Efecto de
diseño
de raíz

cuadrada

Recuento
no

ponderado

Estrato Nivel de 
Precisión

95% de intervalo
de confianza

Grande
Mediano
Chico
TOTAL

16.2%
15%

12.8%
15.2%

13.5%
13.7%
11.3%
14%

1.3%
0.7%
0.8%
0.6%

18.9%
16.4%
14.4%
16.4%

2.7%
1.3%
1.6%
1.2%

0.082
0.045
0.061
0.040

1.560
1.284
1.304
2.071

1.249
1.133
1.142
1.439

2,710
3,506
985

7,200

1,200
3,600
2,400
7,200

Tabla 11 b
Errores de muestreo y efectos de diseño 

Nivel secundaria: Pregunta 15.6 Bullying sufrido en el año escolar
¿Tú has sufrido actos de bullying en este año escolar? SI

Fuente: SIJ - UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014

Recuento 
ponderado
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4.3 Capacitación y trabajo de campo 
El trabajo de campo se planeó teniendo en cuenta que la 
población objetivo de la encuesta eran estudiantes, do-
centes y directivos de escuelas primarias y secundarias; 
y que el instrumento incluye variables delicadas como la 
medición de actos de maltrato o abuso sexual. Por lo que 
para enfrentar estas dos consideraciones se aplicaron 
diversas estrategias en el trabajo de campo y su prueba 
piloto.

Por un lado, la capacitación que se impartió incluyó “la 
experiencia escolar”, la técnica de entrevista, la revisión 
minuciosa del cuestionario, la técnica para seleccionar a 
los encuestados, el llenado de reportes de avance y los 
flujos de información. Además de que se hicieron prácti-
cas de aplicación del cuestionario. Con todo esto, se bus-
có cumplir con un protocolo que se ajustara a las insta-
laciones de las escuelas y horarios en que se permitieran 
entrevistar a los encuestados para que se realizaran sin 
la escucha de otros participantes, y así evitar cualquier 
sesgo en respuestas específicas.

El supervisor de campo fue el responsable de verificar 
el correcto llenado de todos los formatos y cuestionarios 
levantados, revisando el llenado completo y cabal. Todo 
el personal de campo se identificó con un gafete con los 
datos personales del portador y fotografía reciente, con 
lo que fue posible llevar un control de avance de campo 
por equipo y día.

Respecto a los cuestionarios, estos se revisaron en di-
ferentes ocasiones: al momento mismo de terminar una 
entrevista, antes de retirarse el encuestador del sitio de 
aplicación dentro de la escuela y al final del día junto con 
el supervisor.

Para el levantamiento en escuelas primarias se hicie-
ron equipos en promedio de aproximadamente 4 perso-
nas por escuela visitada, con un supervisor y 3 entrevista-
dores. En el caso de las escuelas secundarias la cantidad 
fue mayor, con un supervisor y 5 o 6 entrevistadores 
aproximadamente. En total trabajaron 23 equipos con 
154 personas, distribuidas como se ve en la Tabla 14. 

o Objetivos de la encuesta,
o Diseño muestral y muestra, 
o Método de selección del informante y protocolo al presen-

tarse en una escuela, 
o Técnicas para realizar la entrevista (con apartado para ma-

nejo de situaciones delicadas),
o Revisión a profundidad del instrumento y prácticas de apli-

cación del cuestionario.
o Protocolo en las Escuelas – Selección de Informantes

Se realizaron dos eventos de capacitación para el personal 
de campo, una para el nivel primaria y la otra para el nivel de 
secundaria. Cada evento tuvo una duración aproximada de 10 a 
12 horas y se cubrieron los siguientes temas:

EncuestadorEquipos Supervisor Coordinadores Crítica y
codificación TotalNivel escolar

53
63

116

10
13
23

10
13
23

2
3
5

4
6

10

69
85

154

Primarias
Secundarias
Total

Tabla 14
Conformación de equipos para la aplicación de los cuestionarios por nivel educativo.

Distrito Federal. 2014.

FUENTE: SIJ-UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014
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Además, se instruyó a los equipos de trabajo para que al lle-
gar a cada escuela se presentaran con el/la directora(a), mos-
traran los permisos provistos por la SEP y solicitaran las listas de 
los docentes y directivos en cada unidad escolar. En las listas se 
verificaron existencias y características del personal. A partir de 
las listas los supervisores llenaron los formatos de selección de 
docentes y directivos, considerando las horas de clase asignadas 
y su función normativa. Esto junto con las tablas aleatorias, per-
mitieron hacer la selección de informantes.

4.4 Incidencias
Decir que el trabajo de campo transcurrió sin incidentes sería 
negar una parte fundamental del proceso de recolección de in-
formación. La experiencia para obtener el acceso a las escuelas 
y sus directivos y docentes fue en el mejor de los casos compli-
cada. Entre los motivos por los que en algunas escuelas hubo 
atrasos en la aplicación del cuestionario se encuentran:

o   Trámites administrativos/oficios de acceso. Tuvo que ver 
con el comunicado u oficio que la SEP emitió directamen-
te a las escuelas. Durante el levantamiento se pudo ob-
servar que la estructura burocrática para manejar estos 
avisos es complicada y diversa, pues en algunas escuelas 
no recibieron la carta, en otras hubo instrucciones contra-
dictorias y/o los oficios no contaban con requisitos solici-
tados por las escuelas.

o   Actividades Profesores-Estudiantes. No se pudo trabajar 
en diferentes períodos por actividades de la misma es-
cuela como fueron exámenes de profesores, exámenes 
extraordinarios y actividades especiales de estudiantes 
(visitas, cursos, obras, deportes, etc.).

o   Días sin trabajar. Oficialmente en el calendario escolar de 
la SEP el último viernes de cada mes los estudiantes no 
tienen clases. Esto se debe a que es cuando se programan 
las llamadas “juntas de consejo”. 

En general es posible afirmar que la mayoría de dificultades 
surgieron por las diferencias de información que ya se comen-
taron. Afortunadamente, para resolver estos problemas la Di-
rección General de Innovación y Fortalecimiento Académico de 
la afsedf, organizó un grupo de apoyo telefónico que resolvió la 
mayor parte de los problemas.

Pese a todo, hubo 456 escuelas -78% del total-, que se ter-
minaron en un rango que fue de 1 a 3 visitas, representando 
9,017 entrevistas programadas, tal como se puede ver en la 
Tabla 15.

SecundariaPrimaria TotalConcepto

203
72%
4968

253
84%
4049

456
78%
9017

Escuelas
% total escuelas
Entrevistas

Tabla 15
Escuelas que se concluyeron de 1 a 3 visitas o días.

Distrito Federal. 2014.

Nivel escolar

FUENTE: SIJ-UNAM. Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014
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SecundariaPrimaria TotalConcepto

46
16%
1368

24
8%
384

70
12%
1752

Escuelas
% total escuelas
Entrevistas

Tabla 16
Escuelas que se concluyeron en hasta 4 visitas o días.

Distrito Federal. 2014.

Nivel escolar

En el otro extremo, hubo 70 escuelas -24 primarias y 46 se-
cundarias-, en las que por diferentes razones fue necesario ha-
cer al menos 4 visitas. Éstas representaron 12% del total de la 
muestra, equivalentes a 1,752 entrevistas efectivas, tal como se 
muestra en la Tabla 16.

En principio, con un diseño de sólo dos etapas en la 
muestra y como se contaba con un marco muestral de ca-
lidad se supuso que el efecto de diseño en esta encuesta 
sería pequeño, es decir, con un deff cercano a 1 o que el 
margen de error se acercaría al estimado en un muestreo 
simple aleatorio. Sin embargo, como en el Distrito Fede-
ral existe la política de ir transformando más escuelas en 
tiempo completo o jornada ampliada, nos encontramos 
varias de ellas que en nuestra muestra habían sido selec-
cionadas dentro de los turnos matutino y/o vespertino y 
que ya habían cambiado de esquema a jornada ampliada. 
Esto porque la selección de dicha muestra se hizo con la 
estadística 911 de la SEP para el fin de curso 2013/2014. 
Este caso en particular sólo sucedió en el nivel de secun-
daria con 18 escuelas.

Finalmente, se sustituyó sólo el 3% del total de escue-
las. Algunas se reemplazaron porque habían desapareci-
do con los cambios de turno que realiza la sep, es decir, 
eran modificaciones en el listado y no se pueden conside-
rar sustituciones como tales. Las sustituciones en sentido 
estricto, se hicieron con escuelas del mismo turno, en la 
misma delegación, con un número similar de estudiantes 

Entre los motivos que suscitaron estos retrasos fueron:

o	 No contaban con el consentimiento de los padres (no cu-
brían el 70% de consentimientos mínimo para hacer una 
selección aleatoria)

o	 No tenían conocimiento de nuestra visita.
o	 Estaban desarrollando trabajos administrativos.

y con cercanía física (a unas cuadras). Por otro lado, en 
otras escuelas no fue posible trabajar básicamente por 
dificultades administrativas para entrar a ellas.

4.5 Crítica, codificación y captura
Es necesario mencionar que los cuestionarios pasaron por 
un proceso de crítica y codificación en donde se revisaron 
la consistencia interna de cada uno de ellos, la asignación 
de códigos, la aplicación correcta de pases y filtros y se 
realizó la codificación de preguntas abiertas.

La captura se realizó con el software de Procesamien-
to de Censos y Encuestas (CSPro), paquete orientado a 
censos y encuestas que facilita la creación de pantallas 
de captura y verificación de introducción de datos, per-
mitiendo una captura inteligente. Durante la misma cap-
tura se realizó la verificación de datos, las aplicaciones de 
validación de consistencia entre preguntas, detección de 
errores, tabulaciones rápidas para el análisis y exporta-
ción de datos a distintos formatos. En particular la pro-
gramación de la captura se hizo para detectar errores de 
rango de las variables, errores de consistencia y errores 
de secuencia en las preguntas del cuestionario.

Capítulo 5. Análisis de los resultados 
generales de las encuestas

(José Antonio Pérez Islas)



49

Capítulo 5. Análisis de los resultados 
generales de las encuestas

(José Antonio Pérez Islas)

Mucho se puede decir del malestar en la escuela que se produce un sistema de 
transmisión intencional de conocimientos, el cual poco ha cambiado en com-
paración de los saltos gigantescos que han dado la tecnología y los sistemas 
de comunicación; en otros lugares hemos dicho que estamos ante una escuela 
del siglo XIX, unos docentes del siglo XX y unos estudiantes del siglo XXI; las 
estructuras, los sistemas jerárquicos, las formas de interrelación entre adultos 
y niños y jóvenes en el campo educativo muestran distancias, lagunas y des-
encuentros por estos diferentes procesos de entender el lugar de cada uno.

A continuación intentaremos hacer un repaso de los resultados más rele-
vantes que produjo la aplicación de las encuestas a estudiantes de primaria 
y secundaria y la de los docentes y directivos de sus propias escuelas. Es un 
abordaje general, pues la profundización será el papel que cumplan los textos 
que el equipo de investigadores produjo y que acompañan a este informe. Sin 
embargo, sabemos y advertimos a la vez de una contradicción que acompa-
ña a este esfuerzo de síntesis; pues por una lado, este análisis meramente 
descriptivo puede ayudar a dar los grandes trazos encontrados pero esto no 
significa que estas afirmaciones necesitan una mayor precisión y concreción, 
pues, usando una analogía del mismo lenguaje cuantitativo, a veces las ge-
neralizaciones y los promedios ocultan las serias dispersiones que hay en las 
medidas de tendencia central. Es decir, invitamos a todos los interesados a 
generar análisis particulares usando las bases de datos que estarán a su dis-
posición.

Los cuadros de referencia los hallarán en el segundo segmento de este 
primer tomo, que preferimos editar aparte, para dar una mayor facilidad de 
consulta independiente de nuestra interpretación1. Agrupamos la información 
en nueve apartados; los dos primeros vinculados al contexto en que se en-
cuentran nuestros entrevistados y que muestran el eje que adoptamos como 
punto de partida para nuestro análisis: entender en primera instancia, qué tan 
cómodos se encuentran nuestros actores del proceso educativo en el espacio 
escolar; los siguientes cinco apartados se detienen precisamente en las carac-
terísticas y percepciones de los actores principales: estudiantes, docentes y 
directivos. Finalizamos con tres apartados que centran la atención de la pro-
blemática que ha ocultado todo lo anterior, el famoso bullying o acoso escolar, 
y que solo se puede entender adecuadamente en el contexto de los temas 
que abordamos primero y nunca separarlo del clima escolar que lo produce y 
del papel de los actores involucrados en su totalidad.

En la selección de la información presentada seleccionamos lo que nos pa-
reció relevante e hicimos las comparaciones más significativas que encontra-
mos, acentuando por ejemplo, el enfoque de género cuando implicaba relacio-
nes importantes para el análisis. 

1 Es por esta razón que a partir de este momento, las referencias de tablas, esquemas y cuadros cuentan con la numeración de segunda 
parte de este texto.
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5.1 Escuela, salón de clases y otros espacios
Un primer hecho que quizá sorprenda a los mismos docentes y 
autoridades, es que hay una mayoría (no muy grande cierto), 
pero a fin y al cabo mayoría, de estudiantes que se dicen “siem-
pre” estar orgullosos de su escuela, es mayor en el caso de los 
niños de primaria (67.9%) y desciende en los jóvenes de secun-
daria, casi siete puntos (57.9%); si sumamos la segunda opción 
(“muchas veces”) nos quedan un grupo muy reducido de estu-
diantes que muy rara vez se sienten bien en su centro escolar 
(ver tablas 1 y 2). 

Cuando se compara esta actitud con los docentes podemos 
observar los niveles son muy parecidos con la que tienen sus es-
tudiantes, los más orgullosos son los primaria y después se va 
perdiendo un 7%; mientras que en el caso de los docentes, los de 
secundaria están un poco más orgullosos de su centro de traba-
jo (ver gráfica 1).

El segundo elemento, que continúa la tendencia anterior, es 
la forma de cómo perciben el espacio escolar en el tema de la 
seguridad, casi las dos terceras partes de los estudiantes de pri-
maria lo consideran “siempre” como un lugar seguro (ver grá-
fica 2); esta afirmación la reiteran el 48.7% de los estudiantes 
de secundaria con un “muy de acuerdo” (que en primaria está 
en 58.9%); no sucede lo mismo con los docentes, pues sólo el 
33.5% y el 28.5% de primaria y secundaria respectivamente, lo 
podrían afirmar así; el peso mayor se encuentra en un mesurado 
“de acuerdo” que casi llega al 50%. Quizá habría que poner aten-
ción en la secundaria al 16.5% de los estudiantes y al 21% de los 
docentes que no están de acuerdo con esta afirmación sobre la 
escuela como un lugar seguro (ver gráfica 3).

El siguiente nivel es el salón de clases, como el eje neurálgico 
del proceso de aprendizaje y socialización, y llama la atención 
que comparativamente con la totalidad de la escuela, el aula no 
se siente tan segura, ni siquiera en los niños de primaria, cuya 
mayoría (59,5%) opta por el simple es “seguro” y solo el 35% va 
por el “muy seguro” (ver gráfica 4). Estructura muy similar cuan-
do se suman los dos niveles educativos (primaria y secundaria) 
se van por un discreto es “seguro” (ver gráfica 5).

Cuando se comparan a los docentes y a los estudiantes, am-
bos se comportan igual, aunque la mayoría de los profesores se 
muestran más seguros en el salón de clases que sus estudiantes, 
¿será porque ahí son la autoridad? (ver gráfica 6). Esta distancia 
entre la mayor seguridad que se encuentra en la escuela versus 
el salón de clases, necesita una mayor profundización.

Otros espacios de la escuela nos muestran tendencias simila-
res a lo que acontece con el salón de clases donde las opiniones 
mayoritarias se detienen en una calificación mediana de seguri-
dad; los pasillos y escaleras el 51,6% de la totalidad de estudian-
tes los consideran así; el patio igual, va del 57.9% al 60.1% en la 
consideración de los de primaria y secundaria; proporciones que 
suben para los docentes de ambos niveles pero en ese mismo 
estándar (ver gráficas 7 y 8).

En la consideración de los estudiantes de primaria, las niñas 
consideran más seguros sus baños que los de los niños, y las 
jóvenes de secundaria lo sienten así en una mayor proporción 
que las de primaria; y si nos vamos con los docentes, ellas y ellos 
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tienen una mayor confianza de lo que pasa en los baños 
en comparación con la opinión estudiantil (ver gráficas de 
la 9 a la 12). Pero quizá lo que debería llamarnos más la 
atención son las respuestas que definitivamente marcan 
a los baños como inseguros, que reforzados por algunas 
narraciones rescatadas en la investigación cualitativa, es 
un espacio donde se producen muchas situaciones ries-
gosas; cerca de una quinta parte de la totalidad de las 
estudiantes piensa que los baños son inseguros, y esta 
percepción crece al 24.5% en primaria y al 32.5% en se-
cundaria para el caso de los varones. Y los docentes lo 
saben en el caso de las mujeres (21.3% en primaria y 
21.9% en secundaria) pero no en el caso de los varones 
pues la percepción de los docentes es muy similar (21,1% 
y 23% respectivamente). Asunto que si recuperamos los 
porcentajes de opiniones que los consideran verdadera-
mente peligroso (que alcanza el 4.2% y 4.1% de los estu-
diantes de primaria y secundaria), reclama una atención 
inmediata (ver gráficas 10 y 12).

Finalizamos este repaso de los ambientes físicos con 
la opinión que tiene los encuestados sobre la condición de 
seguridad que representan los alrededores de su escuela 
y, no queda duda, la percepción es preocupante, pues el 
30.6% de los estudiantes de primaria afirma que el entor-
no es inseguro, proporción que aumenta en los estudian-
tes de secundaria a 40.6%; lo cual sumado al siguiente 
nivel donde los estudiantes afirman que no sólo es inse-
guro sino peligroso (16.1% y 14.2% respectivamente) 
nos habla de que cuando menos la mitad de los encues-
tados no la pasan muy bien en el trayecto a su escuela y 
viceversa a su casa; quizá por esta condición se expliquen 
los primeros resultados que nos mostraban que una gran 
proporción sentía la escuela como un lugar muy seguro 
(más que el propio salón de clases), dado que al pisar el 
suelo escolar consideraban superada la prueba de atrave-
sar “el campo minado” (ver gráfica 13).

Con este panorama se entiende la opinión de los es-
tudiantes de secundaria cuando afirman que la seguridad 
en su centro escolar nunca o pocas veces es suficiente 
(77.6%), (ver gráfica 14). Mientras que en opinión de la 
totalidad de los docentes existe en primer lugar, un ries-
go de seguridad latente en las instalaciones que puede 
provocar que los estudiantes se lastimen (51.1%); en se-
gundo lugar están los riesgos por inundaciones (16.7%) y 
en tercer lugar están los riesgos por infección debido a la 
falta de agua (11.9%), (ver gráfica 15).

5.2 Clima escolar
La consideración del espacio escolar no se entendería 
plenamente si no se integra el clima que estructuran las 
interrelaciones de los actores que lo habitan; por eso pa-
saremos revista a algunos elementos que ayudan a perfi-
lar cuales son las características que encontramos en las 
escuelas del Distrito Federal. 

Podemos comenzar con la opinión que tienen los es-
tudiantes sobre sus maestros, un poco más de la mitad 
considera que los docentes “siempre” se preocupan por su 
bienestar y el 30.9% que “muchas veces” lo hace (ver la 
tabla 3). Una proporción un poco menor, afirma que “siem-
pre” (45.4%) tiene libertad de hablar y un 33.5% dice que 
“muchas veces” (ver tabla 4), contradictorio cuando la 
referencia es la escuela donde los estudiantes dicen que 
nunca (40.9%) y muy pocas veces (32.6%) lo puede hacer 
(ver gráfica 16). ¿Será que cara a cara no hay problema 
pero en la relación con la autoridad esto cambia?

El respeto por el pensar divergente parece que en la 
mayoría de los casos “siempre” se promueve (ver gráfi-
ca 17), así como el respeto entre docentes y estudiantes 
(79.3%) siempre se manifiesta (ver gráfica 18), lo cual 
hablaría que en lo declarativo el clima escolar acepta la 
diversidad. 

La confianza entre estudiantes y docentes varía según 
se le pregunte a cada uno de esta interrelación: los pri-
meros le tienen “siempre” confianza a sus docentes en un 
65.6% si son de primaria y 39.5% si son de secundaria. 
Pero si se les pregunta a los profesores la confianza es 
menor desde su punto de vista en primaria (56.6%) y más 
en secundaria (46.8%), más que los estudiantes de ese 
nivel lo manifiestan (ver gráfica 20).

Lo mismo sucede cuando se habla de la comunicación 
que hay respecto a los problemas de los estudiantes, hay 
una perspectiva más positiva desde los docentes que 
piensan que siempre o muchas veces (42.3% y 44% en 
primaria y 27.1% y 46.4% en secundaria respectivamen-
te) están en disposición de oír a sus estudiantes cuando 
lo requieran; pero desde los estudiantes la percepción de 
que esto sucede va a la baja, sobre todo desde los jóve-
nes de secundaria que sólo el 23.5% y el 31.6% afirma 
que siempre o muchas veces sus profesores los oyen (ver 
gráfica 21).

Estas miradas contrapuestas entre docentes y estu-
diantes se repite cuando a los primeros se les pregunta si 
es muy fácil hablar con sus estudiantes sobre lo que les 
pasa y la mayoría dice afirma positivamente que siempre 
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(43.9%) o muchas de las veces (51.5%), (ver gráfica 22). Pero 
siempre y cuando sea en horarios de clase, porque una vez con-
cluido este tiempo, “nunca” (22.6%) o “pocas veces” (42.2%) 
conviven con ellos/as (ver gráfica 23).

Y ¿cómo subsanar esto cuando hay problemas? Según los do-
centes en primer lugar se deben promover pláticas de los papás 
y sus hijos con el/la director/a y los maestros (54.7%); después 
está la inculcación de los valores en torno a la diversidad de opi-
niones (así, en abstracto con el 47.7%) y en tercer lugar lo con-
creto: talleres con padres y estudiantes (45,4%), (ver gráfica 19).

Un enfoque complementario para poder acercarse al clima 
escolar es indagar los temores que se producen en el ambien-
te y la gráfica 24 nos dice que cuando menos a los estudiantes 
de secundaria les pasan cosas que les da miedo “muchas veces” 
(36.4%) y “siempre” (50,1%), en cambio a los de primaria no les 
suceden tan seguido, pues sólo al 8.2% les pasa “siempre” y al 
10.2% “muchas veces” (ver tabla 5). Habría que profundizar los 
altos niveles de miedo en los estudiantes de secundaria.

Parte decisiva del clima escolar es tener reglas claras que 
normen el comportamiento de todos los actores y produzca una 
sana convivencia, sobre eso profundizará ampliamente Úrsula 
Zurita en el tomo 4 de esta colección. Por ahora, nos detendre-
mos en los rubros generales, y la gráfica 26 nos dice que todos 
están de acuerdo o muy de acuerdo que los estudiantes conocen 
las reglas de la escuela, es más, los mismos estudiantes lo men-
cionan con mayor énfasis. Pero cuáles son las más importantes 
de esas normas, la gráfica 25 nos lo dice: la primera es “respetar 
y ser respetuoso” con el 27.1% y la segunda: ¡el uniforme o la 
apariencia!, con el 17.9%; y en tercer lugar: ¡no correr!, con el 
16.4%. Como se puede apreciar este desnivel que presenta la 
jerarquía en las normas denota que hay un problema muy fuerte 
de percepción entre los estudiantes al respecto.

En la práctica tanto docentes como estudiantes están de 
acuerdo o muy de acuerdo que las reglas se respetan con una 
abrumadora mayoría (ver gráfica 27), afirmado con mayor én-
fasis por los segundos, quizá porque a ellas/os les corresponde 
acatarlas; aunque hay un nada despreciable 29.5% de los docen-
tes en primaria y un 31.9% en secundaria que lo niega. ¿La nor-
ma no es pareja para todos? En su mayoría dicen que sí se aplica 
a todos por igual, aunque los disidentes rondan entre el 8,4% y 
el 15.1% de los docentes de primaria y secundaria respectiva-
mente y en alrededor del 11% entre los mismos estudiantes (ver 
gráfica 28). Esto nos recuerda que en indagación cualitativa, era 
muy recurrente que los estudiantes se quejaran que el cumpli-
miento de la norma era diferente si se trataba de estudiantes, o 
de docentes, pues cosas que a ellos les prohibían (como comer 
en clase), los profesores lo hacían.

Finalizamos este apartado comentando que la gráfica 29 nos 
muestra la amplia gama de actores de diferente nivel de res-
ponsabilidad que emiten normas en las escuelas de la ciudad de 
México, con lo cual es muy probable que puedan surgir inconsis-
tencias y a veces hasta contradicciones en su promulgación, lo 
que quizá hace muy complicado lo que veíamos más arriba, que 
los estudiantes comprendan la distinción de una regla general 
como respetar al otro con el llevar o no el uniforme.



Capítulo 5. Análisis de los resultados generales de las encuestas
 (José Antonio Pérez Islas)

53

5.3 Estudiantes. características principales
Mostramos ahora algunas de las características más relevantes de los actores 
del campo escolar. Empezamos con los más importantes, los estudiantes. Los 
de secundaria tienen una gran estabilidad, 97% no han cambiado de escuela 
en el año escolar que se les entrevistó (ver gráfica 30) y cuando lo hacen es 
por motivos de disciplina (ver tabla 6). Los amigos del salón son un verdadero 
apoyo siempre o muchas veces (54% y 31,2% respectivamente), (ver gráfica 
31). 

Para el 10.6% y el 15,5% de los estudiantes de primaria que siempre o mu-
chas veces les cuesta trabajo hacer amigos, están ante un verdadero problema 
de convivencia (ver tabla 7); a pesar de ello solo el 1.8% declara no tener nin-
gún amigo y el 19.3% solo tiene un amigo, el resto posee dos o más amigos 
(ver tabla 8). Las cuestiones de la amistad son centrales por la propia condición 
que están atravesando los estudiantes, a tal grado que para casi las dos terce-
ras partes de los entrevistados los amigos son lo mejor de la escuela (ver tabla 
9); la vertiente opuesta, “las bolitas” (concepto tomado del trabajo cualitativo) 
que representarían la versión negativa de los amigos, solo son “siempre” pro-
blema para el 7.2% y “muchas veces” para el 18.7% (ver tabla 10).

5.4 Docentes. características principales
El perfil de los profesores es muy significativo, 58.7% tiene 25 años en la do-
cencia, lo cual puede significar la distancia ente las percepciones con sus estu-
diantes (ver gráfica 32); la mayoría han impartido clases tanto en secundaria 
como primaria y algunos en educación media superior y hasta en superior (ver 
gráfica 33), lo cual habla de una gran experiencia, sobre todo con los de pri-
maria, que más de la mitad han sido docentes por más de 20 años, mientras 
que los que están en secundaria las dos terceras partes han estado frente a 
grupo por más de 10 años (ver gráficas 34 y 35). Y en su gran mayoría están 
en centros escolares con más de 400 estudiantes (ver gráfica 38).

Y desde su percepción, prácticamente todos/as están de acuerdo o muy 
de acuerdo que ponen el ejemplo en el seguimiento de las reglas, al igual que 
afirman que promueven el respeto entre docentes y estudiantes (ver gráficas 
36 y 37).
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5.5 Los docentes vistos por los estudiantes
La mirada cruzada que tienen los estudiantes sobre sus docentes es parti-
cularmente muy interesante, pues si se les pregunta a éstos últimos, cómo 
participan aquellos en el salón de clase, son mayores las proporciones que 
piensan que siempre y muchas veces lo hacen; pero en la mirada estudiantil 
creen que lo hacen en mayor porcentaje que lo que los docentes afirman (ver 
gráfica 39). 

En cambio reconocen que sus maestros hacen su trabajo con gusto, solo 
alrededor del 9% lo niega, sea siempre o muchas veces (4% y 4.9% respec-
tivamente), (ver tabla 11). Lo mismo sucede cuando califican si los docentes 
saben explicar bien su clase, en secundaria de nuevo aparece sólo un 11% que 
nunca y pocas veces lo hacen (ver gráfica 40); mientras que en primaria la 
calificación estudiantil es mayor en este rubro (ver gráfica 41).

Una versión adicional es sobre si las clases son aburridas, un 4.1% dicen 
que siempre y 17.7% afirma que muchas veces, mientras que el 28.7% se les 
entrega pues creen que nunca las clases son aburridas (ver gráfica 42). 

Pero lo más interesante es cuando los estudiantes delinean al docente 
malo del bueno; pues contrario a lo que se esperaba, los maestros buenos no 
son “los barcos” sino en primaria son los que enseñan y explican bien (58,1%), 
seguidos por su forma de enseñar (con ejemplos) y en tercer lugar, porque son 
amables (25.5%), (ver Tabla 14); mientras que en secundaria, esta jerarqui-
zación se repite con mayores proporciones para el que explica bien (81.6%) y 
52.6% para el que tiene una forma de enseñar con ejemplos; le sigue en tercer 
lugar quien enseña con gusto (17.6%), (ver tabla 15).

En el lado opuesto el maestro considerado malo por los estudiantes de 
primaria es el que grita y regaña (61.6%), el que no sabe explicar o no sabe 
su tema (32.5%) y el que deja mucha tarea o es muy exigente (ver tabla 12); 
mientras que en secundaria el mal maestro, primero es el que no sabe su tema 
o no le interesa (66.7%); el que regaña o grita (41.6%); y, el que deja mucha 
tarea (18.1%), (ver tabla 13). Es decir, en los dos niveles los estudiantes con-
cuerdan: el peor docente es el que no saber enseñar, en pocas palabras: no es 
maestro. En cambio los estudiantes de secundaria evalúan bien a sus profeso-
res, pues un poco menos de la mitad considera que son malos (21%) (ver grá-
fica 43). En tanto en la primaria confían siempre en sus profesores (65.6%) 
y más de la mitad actúa equitativamente en su trato hacia ellos “siempre” o 
muchas veces (54.6% y 29.3%, respectivamente), (ver gráfica 44).
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5.6 Relaciones entre estudiantes. 
tensiones y conflictos

Si los adultos hiciéramos una retrospectiva de nuestro 
paso por la escuela básica (primaria y secundaria) muy 
pocos pudieran afirmar que la pasaron bien y que el ca-
mino estuvo exento de problemas y roces con los com-
pañeros. ¿Es más conflictivo en la actualidad estar en la 
escuela que en el pasado? En realidad nunca lo sabremos, 
pues hasta ahora lo empezamos a medir con cierta siste-
maticidad, bajo la nueva conciencia de los derechos que 
tienen niños/as y jóvenes en su propia especificidad.

Pero esta especificidad de niños y jóvenes en ocasio-
nes es asignada desde el mundo adulto, donde se deter-
mina (supuestamente bajo criterios de experiencia y/o 
conocimiento, aunque no siempre) lo bueno y lo malo; lo 
adecuado y lo inadecuado; los límites y niveles; y pocas 
veces se les pregunta a los propios involucrados sobre su 
parecer en razón de su poca edad y experiencia (un pe-
diatra decía con respecto a los bebés: “los niños tienen el 
calor o el frío de la madre”).

Lo que nos enseñó el trabajo cualitativo que hicimos 
con estudiantes de primaria y secundaria es que en la 
relación que establecen entre pares en la mayoría de los 
casos se autodetermina por los mismos involucrados; “lle-
varse fuerte” es una práctica cotidiana pues la norma “el 
que se lleva se aguanta” sobre todo en los varones, es una 
constante, aunque seguida de una segunda norma: “no te 
pases de la raya” que también tiene consecuencias. Es en 
este contexto que en el diseño del cuestionario se con-
templó la medición de todo ese tipo de relaciones.

De todas formas debemos estar alertas de dos situa-
ciones que son diferentes: el hecho fehaciente que acon-
tece (un insulto, una burla, un golpe) y otra, la percep-
ción de lo que significa, que estará mediada por diversas 
variables (amistad, sensibilidad, contexto). Y el ejemplo 
más claro es lo que nos muestra la gráfica 47, donde se 
condensa la respuesta tanto de los docentes como de 
los estudiantes en torno a los insultos; mientras para los 
primeros acontece en un 40% en primaria y en 47.7% 
en secundaria con una frecuencia de “muy seguido” y a 
veces”; para los estudiantes se da entre 18.1% y 18.7% 
en los niveles respectivos; es decir, la percepción adulta 
prácticamente duplica la percepción del insulto. Es más, el 
60.1% los niños en primaria afirman que nunca sucede, lo 
mismo que el 48.6% de los jóvenes en secundaria. La grá-
fica 49 es muy parecida, menos de la mitad en primaria y 
la mitad en secundaria los han insultado los compañeros.

Ciertamente hay alrededor de una tercera parte de 
los estudiantes que afirman que han recibido burlas, les 
han puesto apodos, les han hecho chismes o rumores (ver 
gráficas 46, 48, 50) y por lo general, el paso a la secunda-
ria incrementa los niveles, como es el caso de chismes y 
rumores que en primaria están en un 29% y en secundaria 
suben al 40.3% (ver gráficas 50, 51 y 52). En cambio el 
llamado cyberbullying tiene una presencia menor (afortu-
nadamente), el uso del internet, del teléfono celular o de 
las llamadas redes sociales para la burla no rebasa el 4% 
de los casos, con excepción de las amenazas en secunda-
ria (ver gráficas 53 a 55).

Los mismos estudiantes reconocen que hay compa-
ñeros que “siempre” o “muchas veces” sólo se dedican a 
molestar en un 46% (ver gráfica 56). Y que los motivos 
más comunes por los que molestan es por el peso, el color 
de piel y la estatura; aunque no habría que perder de vista 
que el cuarto lugar con 20.2% no tienen ninguna razón 
(ver gráfica 57 y tabla 16). En función de esto pregunta-
mos si a los estudiantes que por alguna razón se mues-
tran diferentes se les molesta con mayor frecuencia y el 
“siempre” tuvo el 11% y el “muchas veces” 15% (gráfica 
58). Llevado esto a la intimidad del salón de clases estas 
proporciones se reducen a 10.4% y a 9% respectivamen-
te (ver gráfica 59).

Pasando a actos físicos, se les preguntó si los ha-
bían golpeado, en primaria respondió afirmativamente el 
13.7% y en secundaria el 11.7% (ver gráfica 60). También 
si les habían destruido a propósito sus cosas, lo cual había 
sucedido en 9.5% de los casos en primaria y en 11.6% en 
secundaria (ver gráfica 61). O si les habían robado algo 
de valor, en primaria les sucede al 11.7% y en secundaria 
al 21.5% (ver gráfica 62). Donde se incrementan las pro-
porciones es cuando los empujan a propósito que les ha 
sucedido al 23.7% en primaria y al 34.9% en secundaria 
(ver gráfica 63).

Todo esto se magnifica o se invisibiliza según la per-
cepción de los actores, por ejemplo, el tema de los empu-
jones es prácticamente irrelevante para los estudiantes 
77.1% en primaria y 71.5% en secundaria afirman que 
nunca sucede; mientras que para los docentes de primaria 
el 8.1% han observado que acontece “muy seguido” y el 
27.9% “a veces”; y en secundaria se incrementa a 12.2% 
y a 27.6% respectivamente (ver gráfica 64). En el caso de 
los golpes sucede lo mismo, para los estudiantes de pri-
maria nunca lo han observado el 79.4% y en secundaria el 
75%; mientras que desde la perspectiva docente el 22% 
lo ha observado “muy seguido” o “a veces” en primaria y 
el 27.8% en los mismos niveles (ver gráfica 65).

Una cosa muy diferente es cuando los estudiantes sa-
len de la escuela, el tradicional “nos vemos a la salida” pa-
rece que sigue vigente, porque ahí un 48.5% de primaria 
y el 79.5% en secundaria han observado una pelea (ver 
gráfica 66)

Con el fin de saber si había estudiantes en secundaria 
que fueran protagonistas de esta perspectiva violenta, se 
les preguntó sobre su predisposición para generar miedo 
y resultó que hay un 2.9% que “siempre” la ha gustado y 
el 4.6% “muchas veces” (ver tabla 17). 

En el extremo contrario para conocer si hay actitu-
des de exclusión en la escuela por parte de los pares, hay 
13.7% que lo ha sufrido en primaria y desciende en se-
cundaria al 9.1% (ver grafica 67). Aunque el miedo a su-
frir los proceso de rechazo está presente en muchos más, 
cuando menos en secundaria, el 9.3% “siempre” tiene 
este temor y el 12.8% lo ha considerado “muchas veces” 
(ver tabla 18).

Quizá en el extremo de actitudes sufridas por los es-
tudiantes está cuando alguien los obliga a realizar cosas 
en contra de su voluntad y esto se detectó en el 4.4% 
de los casos en primaria y en el 2.6% en secundaria (ver 
gráfica 68).
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Un elemento central para entender el clima escolar es si hay 
miembros de la escuela en quienes se recrudecen acciones para 
molestar y el juego de las percepciones de nueva cuenta entra a 
oponer miradas. Los docentes en general perciben en menor gra-
do cuando “se agarran de bajada” a ciertos estudiantes en parti-
cular, solo el 7% afirma haberlo observado “siempre” en primaria 
y “muchas veces” el 13%; en secundaria esa percepción es del 
5.6% y del 18.6% respectivamente en esos niveles. Pero en la 
perspectiva estudiantil, sucede en mayores proporciones, en pri-
maria lo reportan “siempre” el 13.2% y muchas veces el 13.6%, 
disparándose en secundaria al 18.1% “siempre” y al 15.2% “mu-
chas veces”. Lo sorprendente es que los hay estudiantes que en 
el extremo opuesto “nunca” lo han percibido así: 43.9% en pri-
maria y 30.3% en secundaria (ver gráfica 69).

Según los propios jóvenes que cursan la secundaria “mos-
trarse débil” no necesariamente conlleva a que lo “agarren a uno 
de bajada”, pues sólo el 10.5% piensa que “siempre” sucede y el 
20.3% que “muchas veces” (ver gráfica 70). En cambio en lo que 
hay más acuerdo es que “no saberse defender” integra uno de los 
elementos para pasarla muy mal en la escuela: así lo piensan en 
primaria 16% como “muy seguido” y 34.9% “a veces”, mientras 
que en secundaria es el 17.8% y 39.2% respectivamente (ver 
gráfica 71). Las reacciones de indiferencia cuando observan que 
alguien “se pasa de la raya” parece que no es muy común, pues la 
mayoría afirma que nunca reaccionan no haciendo nada el 41.8% 
en primaria y 42.7% en secundaria y “muy pocas veces” el 30.7% 
en primaria y el 37.6% en secundaria (ver gráfica 72). 

Esta actitud se reafirma si el involucrado en una pelea es un 
amigo/a, ahí “siempre” tratan de pararla el 59.2% en primaria y 
el 58.6% en secundaria, y desciende si no lo es a 27% “siempre” 
y a 41% “algunas veces” en los dos niveles educativos (ver gráfi-
cas 73 y 74), en otras palabras tener amigos sí importa. La otra 
reacción es pedirle ayuda al maestro, en primaria el 53.9% así lo 
hace “siempre” y en secundaria el 34.6% (ver gráfica 75). Quie-
nes no hacen nada por temor que a ellos les afecte después, es 
el 7.7% que “siempre” reaccionan así y el 14.6% “algunas veces” 
en los dos niveles educativos (ver gráfica 76).

Para terminar esta sección indagamos si algunas de estas ac-
titudes que acabamos de revisar entre los mismos estudiantes, 
se repetían entre ellos/as y sus docentes. Desde la propia pers-
pectiva de los profesores los insultos sí se producen pero “pocas 
veces”, en primaria el 27.9% y en secundaria crece al 38.7%. 
Pero desde la perspectiva estudiantil no se percibe así, pues el 
80.5% en primaria y el 79.2% afirma que “nunca” acontece (ver 
gráfica 77). En lo que todos están de acuerdo es que las burlas 
desde los docentes hacia los estudiantes acontecen muy poco 
(ver gráfica 78).



Capítulo 5. Análisis de los resultados generales de las encuestas
 (José Antonio Pérez Islas)

57

5.7 Finalmente… el acoso. percepción 
de los docentes
Hasta aquí hemos visto que si bien el clima escolar de las es-
cuelas de la ciudad de México no es “el infierno por todos tan 
temido”, tampoco es un ambiente de completa paz, es quizá un 
ambiente ríspido, pero con múltiples ventajas reconocidas por 
los propios estudiantes, de ahí que, en términos generales reco-
nozcan su escuela como segura. No obstante, tenemos que re-
conocer que algunos la pasan mal y así sólo fuera uno, habría que 
preocuparse por ellos/as, pero ¿el tan llevado y traído bullying o 
acoso escolar es de la dimensión que algunos han declarado y que 
los medios han triplicado? Creo que debemos medirlo en su justa 
dimensión. Estos tres últimos apartados están dedicados a eso.

Primero pasaremos revista a las percepciones que los actores 
de la interacción escolar tienen al respecto, empezaremos por 
los docentes, que ya vimos en su mayoría tienen una mirada dis-
tinta de los estudiantes, en torno a lo que acontece en la escuela. 
De entrada el 39.3% de la totalidad de docentes entrevistados 
consideran que sí hay actos de bullying (ver gráfica 79). Un poco 
más de la mitad de ellos dicen que afecta a entre 1 y 5 niños o 
jóvenes por escuela (ver gráfica 80). 

Ante la idea que se les planteó en el cuestionario sobre que el 
problema del bullying se origina en la casa, el 45.8% dijo que esta-
ba “totalmente de acuerdo” y el 35.1% que estaba “de acuerdo”, 
es decir la mayoría (ver gráfica 85). En correlación piensan que 
los papás exageran el tema del bullying, afirmación con la cual el 
32.7% están “totalmente de acuerdo” y 34.7% “de acuerdo”, otra 
vez la mayoría pero en menor proporción (ver gráfica 88).

Sobre cómo lo enfrentan, el 85.9% dice que hay un segui-
miento a los casos, (ver gráfica 81); el 51.6% de los docentes 
dice que se organiza un consejo especializado que atiende a los 
afectados por bullying (ver gráfica 82); el 93.1% afirma que hay 
acciones o programas para mejorar el clima escolar (ver gráfica 
84); las principales acciones son: pláticas entre los padres, es-
tudiantes y profesores/directores (42.3%), talleres a papás y 
estudiantes (36.3%), promover e inculcar valores (32.3%) y, ex-
posiciones sobre valores y bullying (30.1%), entre las más sobre-
salientes (ver gráfica 86). Y como temáticas se abordan: bullying 
en general (66.7%), manejo de conflictos (39.1%) y violencia 
intrafamiliar (37.3%), entre otro (ver gráfica 87).

Al plantearse la frase de que el bullying no es algo nuevo y 
ha existido siempre: 59.2% de los docentes dijeron estar total-
mente de acuerdo y 34.6% de acuerdo; es decir, prácticamente 
todos (ver gráfica 89). Y ante la frase de que en el salón de clases 
hay problemas más graves que el bullying, solo el 17.3% de los 
docentes estuvo totalmente de acuerdo y el 25.1%, de acuerdo, 
la mayoría se opuso a esta frase: 41.1% estaba en desacuerdo y 
16.5% en total desacuerdo (ver gráfica 90). 
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5.8 El acoso. Percepción de los estu-
diantes
Como ya lo veníamos observando la mirada estudiantil es 
distinta a sus profesores y sobre la percepción del bullying 
no es distinto. Partimos que todos los estudiantes entre-
vistados conocen la palabra bullying (ver gráfica 91y 92), 
y la mayoría la han escuchado en la escuela (93.2%), así 
como en multitud de lugares (su casa, la televisión, etcé-
tera), (ver tabla 19).

Lo que entienden por esa palabra es otra cosa. Para el 
segmento más grande de estudiantes de primaria es sim-
plemente “golpear” (28.2%); le sigue “maltratar, abusar, 
acosar, agredir” (26.1%) y “molestar a los compañeros” 
(11.8%); le siguen una inmensa lista que incluye cualquier 
tipo de acciones (ver tabla 20). Para los estudiantes de 
secundaria el panorama nos muy distinto, se concentra 
en “golpear” (17.1%), maltratar, abusar…” (12.4%) y des-
pués se dispersa también a un cúmulo de acciones (ver 
tabla 21).

El 15% de todos los estudiantes afirman que han sufri-
do bullying y el 9% reconocen que lo han realizado sobre 
sus compañeros (13% en secundaria) y 41% de los que 
estudian primaria y 56% de los que están en secundaria 
han observado que se aplica en el año en curso. (ver grá-
ficas 93 a 97). Eso sí, prácticamente todos reportan que 
cuando sucede los docentes intervienen (ver gráfica 98).

Esta danza de cifras tan dispares no solo entre docen-
tes y estudiantes, sino en las mismas percepciones entre 
estudiantes, así como los múltiples y dispersos significa-
dos de la palabra nos muestran que el bullying puede ser 
cualquier cosa, desde una mirada fea sobre el otro hasta 
la agresión con un arma. En este estado la palabra ya no 
sirve pues su ambigüedad puede llevar a generar acciones 
para impedirlo que no funcionan debido a que su impacto 
se diluye.
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5.9 Nuestra construcción del acoso. ambi-
güedades y contradicciones.
Estando así las cosas, nos dimos a la tarea de elaborar una me-
todología que pudiera ser lo más precisa y posible para saber de 
qué estamos hablando. Y lo hicimos mediante 6 pasos o acer-
camientos sucesivos, realizando el proceso por separado de la 
primaria y de la secundaria. Analicemos detenidamente el caso 
de la primaria:2

Como pudimos observar en el capítulo 6 de este acápite, 
buscamos documentar cada uno de los tipos de actos más 
comunes que detectamos mediante el cuestionario con es-
tudiantes. En suma fueron 10 actos que dividimos en tres 
apartados, a saber:
• Los maltratos psicológicos: insultos, chismes, apodos, bur-
las y actitudes de exclusión.
• Los maltratos físicos: empujar, pegar, destruir las cosas al 
compañero y obligar a realizar algo en contra de su voluntad.3
• Sin maltrato: con una amplia discusión interna incluimos a 
los estudiantes que no declararon ninguna acción en su con-
tra y la acción del robo, pues en definitiva en la mayoría de los 
casos se desconoce quién hurtó y por lo tanto no se puede 
atribuir a alguien y su intención.

Los resultados se pueden observar en la tabla 22, donde desta-
can el 29% de los estudiantes en primaria y el 18% en secunda-
ria que (aparentemente) la vida en la escuela ha sido un paseo 
en las nubes.
medimos cuántas veces un estudiante sufrió maltratos en el 
año, contabilizando los de todo tipo (cuántas veces lo empuja-
ron, lo insultaron o le destruyeron sus cosas) y elaboramos un 
contador que sumó todas las veces que ocurrieron a cada uno; 
esto nos dio un valor que va de 0 (cero) o sea que no tuvo ningún 
tipo de maltrato, hasta otro que tuvo 2091 actos en su contra 
durante todo el año escolar.4
Es obvio que este conteo no se puede asignar discrecionalmente 
a una distribución homogénea durante todo el año escolar, me-
diante un promedio simple o suponer actos constantes durante 
el periodo, pues puede darse el caso que se lleven a cabo en un 
periodo particular o en varios como lo tratamos de sintetizar en 
el esquema 1.
Se realizó un análisis de la distribución de los actos encontrados 
por categorías, primero los que solo integraban maltrato psico-
lógico y después los que implicaban maltrato físico y psicológico. 
Vimos que la campana de Gauss tenía una distribución asimétri-
ca en ambos casos, con una cola muy amplia hacia los valores 
extremos que agrupaba a los estudiantes con muchos maltra-
tos. Revisadas las medidas de tendencia central y observamos 
que el promedio y el percentil 75 estaban muy cerca. 8 y 9 actos 
sin maltrato físico y 24 y 25 actos con maltrato físico adicional 
(ver gráfica 99).

2 Aquí es obligado reconocer la aportación de Gloria Labastida y su equipo en la construcción estadística de los índices generados. Ver en Anexos
3 Esto de nueva cuenta implicó una larga sesión de discusión en torno a si podíamos dividir de esa forma los actos, pues finalmente en los actos de 
maltrato físico también hay efectos psicológicos. Se adoptó por practicidad analítica.
4 Esto obviamente parte de la propia subjetividad del estudiante entrevistado sobre lo cual no se puede juzgar de entrada, pue es probable que a 
alguien le sucedan 2091 actos.

Primer paso:

Segundo paso:

Tercer paso: 



60

 HISTORIA DE UNA TRAYECTORIA. Del acoso al conflicto en la escuela. Tomo 1-A

A los últimos segmentos los reclasificamos de nueva cuenta añadiendo la in-
tencionalidad del acto dividido por deciles5, diferenciando los que eran maltra-
tos psicológicos de los que eran físicos y nuestras nuevas campanas de Gauss 
se volvían a agrupar en un extremo, dándonos que había un grupo donde la 
intencionalidad estaba con 79% y más con hasta 8 actos de maltrato psico-
lógico y, otro grupo con 9 y más actos un y un 70% o más de intencionalidad. 
Lo mismo hicimos con los maltratos físico que nos dio dos grupos, uno con 24 
o menos actos con 75% y más de intencionalidad y otro con 25 y más actos 
con 62% o más de intencionalidad (ver gráfica 100).
Dado que teníamos una pregunta en el cuestionario donde indagábamos si 
habían sido los mismo compañeros que repitieron el acto que se nos narraba6, 
pero con la imposibilidad de consignar en qué acto se repetían y en cuáles 
no (pues hubiera sido muy complejo y tardado, por ejemplo: el 100% puede 
referirse a dos eventos o a 800 con los mismos compañeros), tomamos los 
valores posibles según la variedad de actos donde participaron los mismos 
compañeros y analizamos la incidencia de esa variedad de compañeros que 
molestaban según el rango de número de veces de un acto con intención, y 
adoptamos, más por criterio cualitativo que estadístico, cuando se repetía un 
33% o más de los mismos compañeros, según el rango de número de actos 
que les afectaron, sería la frontera para calificar la intencionalidad, según se 
puede ver en la tabla 23.
Todo esto conformó una serie de decisiones para delimitar los segmentos 
de maltrato específicos, en este caso para la primaria podemos observar el 
esquema 2. Separamos primero a los que no reportaron ninguna incidencia 
de maltrato y a los que solo consignaron robo (30%). Distinguimos los que 
habían tenido maltrato psicológico de los que habían recibido maltrato físico. 
Separamos a los que habían tenido pocos actos psicológicos con intención 
(17%) y a los que tenían muchos actos psicológicos sin intención, menor y 
mayor al promedio (5%+5%); igual a los que tuvieron pocos maltratos físicos 
sin intención (10%) y a los maltratos físicos con intención menor y mayor al 
promedio (14% +4%). Finalmente separamos los casos donde los mismos 
compañeros habían reincidido en menos del 33% (1%). A estos últimos los 
consideramos en riesgo y pueden ser incluidos en el índice de acoso escolar 
que construimos.

De esta manera, nuestro índice de acoso escolar se reduce a los que 
cumplen los tres elementos de la definición del bullying: maltratos psicológi-
cos y/o físicos reiterados (más de 28), con intención de molestar y, por los 
mismos compañeros. Esto impacta al 3% de los estudiantes en primaria.

El mismo procedimiento hicimos con los estudiantes de secundaria, donde 
la especificidad de los pasos 3º, 4º, Y 5º, se pueden ver en las gráficas 101 y 
102 y en la tabla 24; concluyendo con el esquema 3, donde se puede observar 
que la integridad de los elementos de acoso escolar que hemos construido se 
produce en un 5% de la población estudiantil encuestada, a lo cual se le puede 
sumar los que están en riesgo por la no reincidencia de los mismos compañe-
ros que representan el 2% adicional.

Esta estimación nos acentuó el alto grado de ambigüedad que existe con 
el concepto de bullying existente, como lo vemos en la gráfica 103, donde 
cruzamos el acoso declarado por los propios estudiantes (15.1%) con nues-
tro índice (5.6%) con una distancia de cerca del 10%, que se acentúa en la 
primaria (del 15% declarado, al 4.5% construido). 

Otro ejercicio fue comparar uno a uno, nuestro índice con las tres catego-
rías y sus subdivisiones y aun cuando persistieron tendencias acordes con la 
intensidad del acoso medido con hechos y lo declarado por los estudiantes, 
encontramos contradicciones increíbles: los que declarativamente había di-
cho que no habían sufrido maltrato, en el cruce si tenían hechos del 4% en 
primaria y de 1% en secundaria. En el otro extremo están los que recibían 
muchos maltratos físicos sin intención porque “se llevan pesado” y la inciden-
cia de hechos es de 38% en secundaria y 35% en primaria (ver gráfica 104).

Cuarto paso:

Quinto paso:

Sexto paso:

Capítulo 6. Reflexiones finales

5 Que es el segundo elemento que conforma la definición clásica del bullying.
6 Tercer elemento de la definición del bullying.
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Como se dijo desde el principio de este texto, la intención no fue solo cuanti-
ficar el llamado bullying, sino indagar el contexto en que se dan las relaciones 
de los actores en la institución escolar, evaluando la diversidad de acciones 
que se desarrollan y que son percibidas también diferencialmente por estu-
diantes, profesores y directivos.

No obstante, el tema sigue presente y fue una presencia constante en la 
opinión pública durante el desarrollo del estudio, por lo tanto, buscamos abor-
darlo desde dos frentes: el del sentido común, sobre el cual gravitan toda una 
serie de imprecisiones y ambigüedades y que habíamos tenido noticias desde 
la metodología cualitativa. Así que lo preguntamos en directo, para conocer 
qué es lo que entiende el entrevistado.

El segundo frente: es una construcción desarrollada por el equipo investi-
gador a partir de los hechos consignados por los mismos estudiantes encues-
tados, que mediante elementos conceptuales y estadísticos diseñados para 
tal fin, nos dieron un acercamiento más reflexivo sobre el tema.

La escuela aparece ante los estudiantes como un campo institucionalmente 
rígido: currículo inflexible, maestros distantes, sistemas de evaluación y repro-
bación poco reflexivas, pero a pesar de todo la mayoría les gusta su escuela. Y 
esta primera ambigüedad, produzca una ambivalencia en muchos estudiantes 
que a la vez viven el ambiente escolar con insatisfacción, ausencia de compro-
miso y, probablemente, con la complicidad de la simulación, pero a la vez año-
ran la experiencia escolar que día a día los hace divertirse, compartir amistades 
y reconocer a los profesores que los apoyan. Esto contrasta con la percepción 
que los docentes tienen del entorno escolar, donde el conflicto no debe existir y 
debe sustituirse por orden, y una mala lectura de lo que les acontece y piensan 
sus estudiantes, lo que revela un primer problema en la forma en que se cons-
truye la experiencia escolar por parte de los diversos actores.

No obstante, los jóvenes y niños se saben adaptar a los códigos escola-
res para salir del paso, sorteando las dificultades de aprendizaje de diferente 
manera, soportando la arbitrariedad cultural de los docentes, aprovechando 
el ambiente escolar para fortalecer sus redes sociales y de confianza y, en-
frentando los mecanismos escolares de naturaleza académica y disciplinaria, 
a través de distintas formas de acomodo.

Y así viene la segunda gran ambigüedad: en la escuela cohabita una con-
tradicción entre el estatus disciplinario real y el ideal; hay una escisión entre 
las reglas legales y su aplicación. Es una tendencia a la contradicción entre 
la normatividad formal y las prácticas reales; que impide coherencia entre lo 
que se dice y lo que se hace y que en cierta medida puede estar relacionado 
con lo que se espera de los estudiantes, y lo que los estudiantes consideran 
adecuado para optimizar su estancia en la escuela. Cúmulo de normas y poca 
claridad a quienes se aplica.
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En relación a las normas hay aspectos que debilitan 
su impacto y capacidad para convertirse en el elemento 
orientador de la conducta. Porque ponen un énfasis im-
portante en la negación y la prohibición o porque están 
establecidas de manera unilateral; además de que hay 
discrecionalidad en su aplicación. Los datos observados 
muestran que la idea de las reglas como instrumentos 
para la prevención y gestión del conflicto y más todavía, 
como construcción de un clima escolar adecuado, es le-
jana a la realidad de las escuelas públicas de primaria y 
secundaria del DF.

Y en este sentido es necesario considerar el lugar que 
representan los docentes o directivos para los estudian-
tes. Contradictoriamente, las respuestas sobre las rela-
ciones y las valoraciones que hacen sobre los/as docen-
tes, muestran la complejidad del tema, pero en general 
los resultados son positivos. Sin duda, emergen expresio-
nes de crítica, insatisfacción en cierto tipo de profesores, 
pero es posible identificar líneas de acción en materia de 
políticas y programas educativos que tienen que ver con 
enseñar a los docentes a “leer” a sus estudiantes.

La tercera gran ambigüedad, el bullying es todo y es 
nada. El discurso “oficial” sobre este concepto está total-
mente incorporado al lenguaje cotidiano de las y los do-
centes de primaria y secundaria; por lo mismo, los resul-
tados de la encuesta confirmaron la pertinencia de optar 
por otra ruta analítica. La palabra bullying se encuentra 
atrapada en una colosal polisemia, hay muchas versiones 
de su significado, por lo que se recomienda no utilizarla. 

Como se reportaba en su momento, era impresionan-
te el cambio de actitud y lenguaje cuando en los grupos 
de enfoque pasaban los estudiantes de narrar su cotidia-
neidad donde había bromas, juegos, apodos, etcétera, y 
cuando se les pedía su versión sobre el significado del bu-
llying, inmediatamente surgía el lenguaje oficial, como si 
no tuviera que ver son su vida diaria.

El asunto es que no hay que enfrentar la generalidad 
de problemas con la generalidad de soluciones (talleres, 
conferencias, etcétera), pues no se impacta nada. Un 
asunto es el maltrato o violencia simbólica, donde sólo 
opera el lenguaje, y otra cosa es cuando se actúa direc-
tamente sobre el cuerpo del otro y/o sus pertenencias, lo 

que se conoce como violencia física. La normalización de 
aspectos como las burlas o las peleas, puede enmascarar 
problemas de fondo que no tienen que ver con estudian-
tes problemáticos, sino con las relaciones de poder intrín-
secas a procesos de socialización basados en la discrimi-
nación de ciertos individuos.

Una paradoja que se presenta en el estudio es la refe-
rente a las capacitaciones en el tema del bullying. Por un 
lado se ubica como una de las medidas menos eficaces, 
al tiempo que los maestros consideran que les hace falta 
capacitación. Sin embargo, dicha paradoja puede tener 
su origen en una cuestión previa. En la gran mayoría de 
los casos dichas capacitaciones son ineficientes porque 
los maestros no son especialistas en el tema, y en un se-
gundo punto, porque además de este problema deben de 
estar preocupados por cubrir temarios, trámites y otros 
aspectos laborales y docentes.

Es necesario descentralizar el problema del malestar 
en las escuelas y es necesario llevarlo más allá de la re-
lación víctima-victimario, en la que uno es producto de 
la falta de valores o problemas de contexto, y el otro un 
depositario de las consecuencias que acarrea la “desinte-
gración social”. Toda la culpa es aducida a “los otros”, y 
hay que reconocer que el diseño institucional de la escue-
la tiene una importancia central en los efectos que produ-
ce. En la medida en que el problema sea visto como parte 
de un entramado más amplio en los que no sólo hace falta 
discutir la violencia sino también la escuela, la sociedad o 
socialización por citar algunos ejemplos, solo entonces se 
podrán ubicar y enfrentar las raíces del mismo.

Finalizamos con una invitación a revisar la totalidad 
de información que se produjo con este proyecto; quedan 
todavía muchos datos por analizar, muchas reflexiones 
cruzadas por hacer. Sabemos que hablamos sólo de las 
escuelas de la ciudad de México, habría que hacer com-
paraciones con otras entidades de la Republica para ver 
cómo funcionan los instrumentos aplicados, así como 
realizar una serie de investigaciones sistemáticas para 
comparar tendencias en el tiempo, buscar otros caminos 
para modificar los climas escolares, en fin este es una pe-
queña aportación pero creemos que importante para en-
contrar otros caminos.
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Anexo 1
Instrumentos Cualitativos

1.1. Filtro de Selección para Grupos Focales - Estudiantes.
1.2. Filtro de Selección para Grupos Focales - Profesores y 
        Personal Involucrado con Estudiantes.
1.3. Guía de tópicos para Grupos Focales - Estudiantes.
1.4. Guía de Tópicos para Grupos Focales  Profesores y Personal 
        Involucrado con Estudiantes.

Estudio de ambientes escolares, conductas y convivencia en 
escuelas de educación básica en el Distrito Federal. 
1.1 Filtro de selección para Grupos Focales                                                                                      
Estudiantes
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Estudio de ambientes escolares, conductas y convivencia 
en escuelas de educación básica en el Distrito Federal. 
1.2 Filtro de selección para Grupos Focales                                                                                      
Profesores y Personal Involucrado con Estudiantes
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Estudio de ambientes escolares, conductas y convivencia en 
escuelas de educación básica en el Distrito Federal. 
Instrumentos cualitativos                                             
1.3 Guía de tópicos para grupos focales
estudiantes
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Estudio de ambientes escolares, conductas y convivencia 
en escuelas de educación básica en el Distrito Federal. 
Instrumentos cualitativos                                             
1.4 Guía de tópicos para grupos focales                                                                         
Profesores y personal involucrado con estudiantes
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Anexo 2
Instrumentos Cuantitativos

2.1. Cuestionario Estudiantes de Primaria 5° y 6° grados
2.2. Cuestionario Estudiantes de Secundaria 1°, 2° y 3° grados
2.3. Cuestionario de Directivos de Escuelas Primaria y Secundaria
2.4. Cuestionario de Docentes de Primaria y Secundaria 

Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas 
primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014
2.1Cuestionario Estudiantes de Primaria 5° y 6° grados
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Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en Escuelas 
primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014
2.2 Cuestionarios Estudiantes de Secundaria 1°, 2° y 3° grados
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Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en 
Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014
2.3 Cuestionarios de Directicos de Escuelas Primaria y 
Secundaria
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Encuesta sobre el Clima Escolar y la Convivencia en 
Escuelas primarias y secundarias del Distrito Federal, 2014
2.4 Cuestionario de Docentes de Primaria y Secundaria
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Anexo 3
Modelos construidos con los segmentos de acoso escolar

Gloria Labastida

Con base en los datos de las encuestas, se hicieron varios análisis que permi-
ten entender y predecir el acoso construido.

Paso 1: Acoso construido
El concepto de “Bullying” tiene demasiadas acepciones, desde versiones 

muy suaves hasta significados muy fuertes. Durante el levantamiento de en-
trevistas sucedió un evento (la muestre de un adolescente en Tamaulipas) 
que hizo que el tema se volviera uno de los más importantes en la prensa y 
que se generara más desinformación.

Como resultado en la encuesta la medición de “bullying” es muy alta y se-
gún los informantes tiene definiciones muy variadas con muchas alejadas del 
concepto teórico de acoso. Por eso construimos segmentos de acoso a partir 
de un conjunto de preguntas donde medimos la incidencia de actos de mal-
trato. Para construir el segmento de estudiantes que sufren acoso o maltrato 
se consideraron variables como tipo de actos, cantidad recibida durante el año 
escolar, si se hicieron con intención de molestar y el que haya repetición de los 
estudiantes que comenten el acto.

Véase la presentación sobre los segmentos de trato entre estudiantes 
donde se generan 10 segmentos pero que para este análisis estadístico com-
primimos en dos segmentos: estudiantes con acoso que representan alrede-
dor del 5% del total de estudiantes. Los segmentos de trato se convirtieron en 
una variable dicotómica: acoso y no acoso. Esta es la variable que buscamos 
explicar.

Paso 2: Modelo Logístico Binario
Como el objetivo final es entender qué general el acoso, se trabajó con la 

variable dicotómica con dos opciones de respuesta (SÍ/NO recibió acoso en 
el año escolar 2013-2014). Se utilizó la técnica de regresión logística binaria. 
Este modelo estadístico describe la relación entre una respuesta binomial y 
un conjunto de variables explicativas que pueden ser categóricas o continuas.

Este modelo se interpreta a través de probabilidades que tiene un estu-
diante de entrar al segmento acoso (variable a explicar dicotómica) según 
un conjunto de variables explicativas, que se realiza a través de probabilida-
des estimadas y calculadas a partir de una transformación logística o logit. En 
nuestro cuestionario y modelo hay tres tipos de variables explicativas: bina-
rias, categóricas y continuas.

La primera etapa fue determinar las variables que entrarían al modelo o 
encontrar las variables explicativas que tienen asociación estadística con la 
variable dependiente. Para hacerlo se utilizó la estadística X2 de independen-
cia y se seleccionaron todas las variables con una asociación significativa y un 
nivel de significancia menor al 5%. 
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La segunda etapa en la construcción del modelo fue eliminar 
las variables que pudieran generar multicolinearidad. Para hacerlo 
se hicieron matrices de correlaciones y se excluyeron las variables 
que tuvieran índices de correlaciones de 0.3 o más con dos o más 
variables entre las que se habían seleccionado en la primera etapa.

La tercera etapa fue correr la regresión logística con el método 
atrás condicional. Es decir, se usó una técnica donde el software 
selecciona las variables que entran al modelo por su contribución 
estadística. El software inicia con un modelo completo (todas las 
variables) y va quitando o agregando según la contribución de las 
variables a explicar el acoso. 

Por último se revisó que el modelo fuera significativo, explica-
ra bastante de la variación de la variable de acoso y se le aplicó un 
diagnóstico de colinearidad.

Resultados del Modelo de Acoso para Secundaria (n = 
7,200 estudiantes)

El modelo es significativo según las pruebas de Omnibus y 
Hosmer y Lemeshow:

Tabla 1.
Pruebas omnibus sobre los coeficientes del modelo

Tabla 2.
Prueba de Hosmer y Lemeshow

 
Bloque
Modelo

Chi cuadrado
661.390
661.390

gl
62
62

Sig.
.000
.000

Paso
14

Chi cuadrado
7.814

gl
8

Sig.
.452

El modelo tiene un porcentaje de predicción de 93.9% y explica 
una “especie de covarianza” de 8.7% a 23.2% como indica el 
siguiente cuadro:

-2 log de la 
verosimilitud

Paso

Tabla 3. 
Resumen del modelo

R cuadrado de 
Cox y Snell

R cuadrado de 
Nagelkerke

14 2747.543a .087 .232

El modelo resultó en 20 variables que se pueden observar en 
el siguiente cuadro. Los coeficientes asociados a cada variable 
son significativamente distintos de cero (de acuerdo al criterio 
de Wald), por lo que las variables consideradas son importantes 
para explicar la probabilidad de que un estudiante sufra maltra-
to.

Para interpretar los coeficientes del modelo, utilizamos el co-
ciente de momios o Exp(B)6. Estos cocientes se leen dentro de 
una variable y se comparan las diferentes opciones o categorías 
de esa variable. 

Por ejemplo, la variable “Me siento contento en mi escuela” 
tiene 4 opciones o categorías de respuesta y cuando los estu-
diantes dicen que nunca se sienten contentos tienen 4.3 veces 
más probabilidades de estar en el segmento de acoso que los 
estudiantes que dicen que siempre se sienten contentos. O la va-
riable “en mi escuela hay pandillas” cuando los estudiantes dicen 
que nunca la probabilidad de que sufran acoso es menor (0.629) 
que cuando dicen siempre.

6 Cociente de momios es una medida de asociación que indica qué tan probable es que la respuesta se encuentre presente para los individuos con 
cierta categoría de respuesta comparados con los individuos con la característica/categoría de respuesta de referencia.
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Gloria Labastida)

BCategorías de 
respuesta

Error
típico

Wald Nivel de 
significancia

Cociente de 
momios o Exp(B)

 Variable

Tabla 4. 
Modelo logístico binario para explicar la probabilidad de sufrir maltrato

 
-.464
-.555
-.176

 

-.234
.402
.490

 

-.822
-.518
-.232

1.461
.619
.458

 
.444
.341
.076

 
.465
.066
.224

 

.192

.167
-.175

 
1.195
.528
.282

 

.641

.354

.036

 
1.486
1.145
.696

 

.852

.625

.255

4 Siempre
1 Nunca

2 Pocas veces
3 Muchas veces

4 Siempre
1 Nunca

2 Pocas veces
3 Muchas veces

4 Muy seguido
1 Nunca

2 Pocas veces
3 A veces

4 Siempre
1 Nunca

2 Pocas veces
3 Muchas veces

4 Siempre
1 Nunca

2 Pocas veces
3 Muchas veces

4 Más de 5 amigos
1 1 amigo

2 2-3 amigos
3 4-5 amigos

4 Siempre
1 Nunca

2 Pocas veces
3 Muchas veces

4 Siempre
1 Nunca

2 Pocas veces
3 Muchas veces

4 Siempre
1 Nunca

2 Pocas veces
3 Muchas veces

1 Nunca
4 Siempre

3 Muchas veces
2 Pocas veces

4 Siempre
1 Nunca

2 Pocas veces
3 Muchas veces

 
.181
.169
.169

 

.255

.231

.235
 

.335

.156

.124

.315

.155

.126

 
.237
.147
.137

 

.205

.188

.205

 
.292
.154
.134

 
.285
.176
.171

 
.232
.152
.156

 

.302

.308

.304
 

.230

.166

.161

14.822
6.588

10.804
1.096

22.268
.842

3.036
4.348

14.656
6.018

11.033
3.514

33.701
21.576
16.015
13.195

7.811
3.506
5.397
.304

10.011
5.160
.123

1.194

5.141
.433

1.169
1.704

19.579
17.557
9.034
2.707

12.246
7.626
5.409
.053

48.989
24.248
13.824
5.232

20.972
13.683
14.171
2.507

.002

.010

.001

.295

.000

.359

.081

.037

.002

.014

.001

.061

.000

.000

.000

.000

.050

.061

.020

.581

.018

.023

.726

.275

.162

.511

.280

.192

.000

.000

.003

.100

.007

.006

.020

.818

.000

.000

.000

.022

.000

.000

.000

.113

“En mi escuela hay 
pandillas”

“Mi escuela está 
descuidada”

“En mi escuela se forman 
bolitas de estudiantes”

“Me siento contento en mi 
escuela”

“En la escuela he aprendido 
a solucionar problemas con 
mis compañeros de manera 
pacífica”

De todos tus amigos ¿Cuán-
tos son tus cuates o los que 
son muy cercanos y le puedes 
contar lo que sientes?

En mi salón tengo un grupo 
de amigos que me apoyan”

La mayoría de los compañe-
ros en mi salón de clases son 
amables”

“En mi salón todos nos lleva-
mos bien aunque no seamos 
amigos”

“En mi salón hay algunos 
compañeros que siempre es-
tán molestando a los demás”

“Te sientes querido(a) por tus 
compañeros”

 
.629
.574
.838

 

.791
1.495
1.632

 

.439

.595

.793

4.310
1.857
1.581

 

1.559
1.406
1.079

 
1.592
1.068
1.251

 
1.211
1.181
.839

 
3.305
1.696
1.325

 
1.899
1.425
1.037

 
4.420
3.142
2.006

 
2.344
1.867
1.290
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Continuación Tabla 4. 
Modelo logístico binario para explicar la probabilidad de sufrir maltrato

BCategorías de 
respuesta

Error
típico

Wald Nivel de 
significancia

Cociente de 
momios o Exp(B)

 Variable

 
1.151
.692
.920

.686

.789
1.094

 
.363
.748
.909

1.603
 

1.592
1.736
.938

 

1.517
1.587
1.570

1.350

1.397

.002

“Puedo acudir a mi 
maestra(o) si tengo un 
problema”

“Es muy fácil hablar con 
mi maestra(o) de lo que 
me pasa”

“La/El maestra(o) sabe 
cuándo molestan a algún 
estudiante(a) en mi grupo”

Alguno de los maestros 
se porta de forma violen-
ta con los estudiantes

“Si tienes problemas en la 
escuela tus papás están 
pendientes y me ayudan”

“Alguno de tus papás te 
golpea intencionalmente”

Cuando regresas de la 
escuela a casa ¿alquien 
te acompaña?

¿Has cambiado de turno 
en la secundaria?

Constante

4 Siempre
1 Nunca

2 Pocas veces
3 Muchas veces

4 Siempre
1 Nunca

2 Pocas veces
3 Muchas veces

4 Siempre
1 Nunca

2 Pocas veces
3 Muchas veces

Sí/No

4 Siempre
1 Nunca

2 Pocas veces
3 Muchas veces

1 Nunca
4 Siempre

3 Muchas veces
2 Pocas veces

Sí/No

Sí/No
 

.141
-.368
-.084

-.377
-.237
.090

 

-1.014
-.290
-.095

.472
 

.465

.552
-.064

 

.416

.462

.451

.300

.335

-6.445

 
.261
.156
.134

.214

.165

.164
 

.265

.144

.143

.187

 

.369

.181

.136

 
.481
.331
.150

.108

.126

.778

7.309
.290

5.563
.393

8.455
3.107
2.067
.301

16.701
14.599
4.083
.441

6.344

11.837
1.584
9.282
.220

10.840
.750

1.944
9.069

7.678

	
7.032

68.536

.063

.590

.018

.531

.037

.078

.150

.583

.001

.000

.043

.507

.012

.008

.208

.002

.639

.013

.387

.163

.003

.006

	
.008

.000
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Gloria Labastida)

Las variables categóricas pueden tener hasta 4 categorías 
de respuesta, como son: siempre, muchas veces, pocas ve-
ces y nunca. En una regresión logística se comparan las pro-
babilidades de cada categoría. Es decir, qué probabilidad de 
sufrir acoso tienen los estudiantes que respondieron cada 
una de las categorías de respuesta (por ejemplo siempre 
contra muchas veces o nunca). La categoría que aparece 
primero es la base para hacer la comparación. 

En una variable puede haber categorías de respuesta que 
tengan un nivel de significancia mayor a 0.05 y que por ello 
sean inestables en esa sola categoría de respuesta. Sin em-
bargo, todas las variables dentro del modelo tienen al menos 
una categoría de respuesta significativa al 0.05 o menos.

El modelo arroja un resultado interesante porque 
las variables que cambian la probabilidad de sufrir aco-
so o maltrato forman un conjunto variado de temas 
que están en muchos niveles y relaciones, dentro y 
fuera de la escuela. Es decir, que las probabilidades de 
que un estudiante sufra acoso dependen de muchas 
variables diferentes.

La mayor parte de las variables en el modelo se pue-
den agrupar en seis temas:

Primero, están las variables dentro del modelo se 
pueden considerar síntomas, predictores de un mal cli-
ma escolar o inclusive señales tipo “broken window”. Los 
estudiantes tienen más probabilidades de sufrir acoso 
cuando su escuela está descuidada; cuando se forman 
bolitas o cuando hay pandillas en la escuela son síntomas 
y señales pero también pueden ser soluciones. Como en 
la teoría de “broken window” las señales de descuido son 
una muestra pero también una solución para mejorar un 
ambiente o clima social.

Segundo, hay un conjunto de variables que nos indican 
la capacidad de la escuela o el énfasis en la enseñanza 
de socialización. Por ejemplo, “En la escuela he aprendido 
a solucionar problemas con mis compañeros de manera 
pacífica” o “Me siento contento en mi escuela”. Un estu-
diante tiene casi 1.5 más probabilidades de sufrir acoso 
cuando no le enseñan/le enseñan poco a solucionar pro-
blemas pacíficamente y 1.5 veces más probabilidades 
cuando no se siente contento en su escuela. 

Tercero, hay dos variables que se refieren a las redes 
de apoyo de los estudiantes en la escuela o el nivel de 
relaciones/socialización de los estudiantes: “De todos 
tus amigos ¿Cuántos son tus cuates o los que son muy 
cercanos y le puedes contar lo que sientes?, “En mi salón 
tengo un grupo de amigos que me apoyan”. Mientras más 
apoyo o amigos cercanos hay menos probabilidades de 
sufrir maltrato (los niños con un solo amigo tienen 1.592 
probabilidades de sufrir maltrato).

Cuarto, hay algunas variables que explican la probabi-
lidad de maltrato y que son las que reflejan el clima y con-
vivencia en el salón de clases: “Te sientes querido(a) por 
tus compañeros”, “En mi salón hay algunos compañeros 
que siempre están molestando a los demás”, “La mayoría 
de los compañeros en mi salón de clases son amables”, 
“En mi salón todos nos llevamos bien aunque no seamos 
amigos”. Es decir, mientras mejor sea el clima dentro del 
salón de clases, los estudiantes tienen menos probabilida-
des de sufrir maltratos.

Quinto, la relación del maestro con los estudiantes 
aparece como un elemento clave en la probabilidad de 
que los niños sufran acoso: “Puedo acudir a mi maestra(o) 
si tengo un problema”, “Es muy fácil hablar con mi maes-
tra(o) de lo que me pasa”, “La/El maestra(o) sabe cuándo 
molestan a algún estudiante(a) en mi grupo”, “Alguno de 
los maestros se porta forma violenta con los estudiantes”. 
En este grupo de variables significativas vemos que la re-
lación entre los maestros y los estudiantes es muy impor-
tante; mientras mejor comunicación, más relación o más 
confianza haya, menos probabilidades de acoso.

En sexto lugar hay un grupo de variables significativas 
para la probabilidad de sufrir maltrato que tienen que ver 
con la relación de los estudiantes con sus papás y son las 
siguientes: “Si tienes problemas en la escuela tus papás es-
tán pendientes y te ayudan”, “Alguno de tus papás te gol-
pea intencionalmente”, “Cuando regresas de la escuela a 
casa, alguien te acompaña”. En este conjunto de variables 
lo que observamos es que el acompañamiento de los papás 
también explica la probabilidad de acoso: mientras más 
acompañamiento haya, menos probabilidades de acoso.
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En este primer tomo de la Colección, se presentan los aspectos teórico-metodoló-
gicos que guiaron la investigación “Estudio de ambientes escolares, conductas y 
convivencia en escuelas de Educación Básica en el Distrito Federal”, realizada por 
el Seminario de Investigación en Juventud de la UNAM. Esta iniciativa buscó indagar 
los factores que generan y conforman el con�icto y la violencia en los espacios y en-
tornos escolares. Para ello, se aplicó una encuesta representativa (alrededor de 18 mil 
cuestionarios) a alumnos, docentes y directivos de educación Primaria y Secundaria en 
el Distrito Federal.
Derivado de este estudio, se exponen los resultados más relevantes y una discusión so-
bre la perspectiva de género, además de la presentación de los antecedentes, el diseño 
muestral, la selección de herramientas y los puntos de arranque del análisis de la encuesta 
aplicada.
Los resultados se abordaron considerando varias dimensiones: La Escuela y Aulas, las Rela-
ciones Interpersonales y la Familia. En el caso del tratamiento de las Relaciones interpersona-
les, éstas se distribuyeron en: I) Con�ictos y Tensiones y II) Alianzas y Estrategias. 
Esta división tiene la intención de mostrar la gama de elementos que intervienen en los proce-
sos de socialización de las y los estudiantes de Primaria y Secundaria. 
Finalmente,  se cierra con algunas conclusiones preliminares sobre las temáticas tratadas en 
el conjunto de la investigación, además de una discusión vinculada a la perspectiva de género 
y su vinculación con la operación actual de políticas públicas que se aplican en las escuelas para 
atender estas problemáticas.
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