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Disciplina Docente Restaurativa, Apoyo Social, Autoeficacia, Habilidades Sociales y Violencia entre Estudiantes
Teaching Restorative Discipline, Social Support, Self-Efficacy, Social Skills and Violence Among Students
Resumen

En el estudio se analizaron las relaciones entre disciplina docente restaurativa, apoyo social, autoeficacia para el afrontamiento, dificultades en habilidades sociales y victimización entre escolares adolescentes. Participaron 660 alumnos, 340 mujeres (M edad= 13.4, DE= 1.5 años) y 320 hombres (M edad= 14.2, DE= 1.1 años) de 20 escuelas secundarias públicas del noroeste de México. Los resultados del análisis de senderos sugieren que la disciplina restaurativa favorece la percepción de apoyo social, el cual se relaciona con menor frecuencia, de forma tanto directa como indirecta, con la victimización. Se concluye que las prácticas restaurativas de los docentes favorecen un contexto social en la escuela que disminuye la vulnerabilidad de los estudiantes a la agresión de pares.
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Abstract


In the study the relationship between teacher restorative discipline, social support, self-efficacy for coping difficulties in social skills, and victimization among school adolescents were analyzed. 660 students participated, 340 women (M age= 13.4, DS= 1.5 years) and 320 men (M age= 14.2, DS= 1.1 years) of 20 public high schools in northwestern Mexico. The results of the analysis suggest that restorative discipline favors the perception of social support, which is associated, both directly and indirectly, with lower frequency of victimization. We conclude that restorative practices of teachers favor a social context in school that reduces the vulnerability of students to peer aggression.
Key words: Discipline, teachers, school violence
Introducción
La violencia comprende el uso intencional y perjudicial de la fuerza de forma fáctica o como amenaza de forma dañina contra uno mismo, otra persona, un grupo o comunidad (World Health Organization, 2014).  La violencia entre estudiantes involucra conductas agresivas intencionales físicas, psicológicas y/o sociales que causan daño a sus pares.  A nivel internacional existe evidencia de la presencia de este problema en las escuelas (Craig et al., 2009; Kessel Schneider, O’Donell, & Smith, 2015)
.  En México esta problemática involucra a un número considerable de 
estudiantes (Instituto Nacional de Estadística y Geografía [INEGI], 2015; Secretaría de Educación Pública [SEP], 2008).

La violencia escolar afecta el aprendizaje y el desarrollo psicosocial de los estudiantes (Boulton, 2008).  De forma particular, en las víctimas de violencia se reportan problemas de conducta internalizantes y externalizantes, dificultades en las relaciones sociales y bajo desempeño académico (Copeland, Wolke, Angold, & Costello, 2013; Kochenderfer-Ladd & Troop-Gordon, 2010).  
También se constata en los agresores problemas de conducta externalizantes, dificultades de adaptación psicosocial que, con frecuencia, persisten en la vida adulta (Bender & Losel, 2011; Haltigan & Vaillancourt, 2014). 


La agresión entre estudiantes se relaciona con características tanto personales de los estudiantes como de sus familias, escuelas y comunidades (Swearer & Hymel, 2015).  Los estudios relacionados con los efectos del ambiente escolar en la violencia entre pares sugieren que las acciones que realizan los docentes influyen significativamente en la prevención de esta problemática (American Educational Research Association [AERA], 2013; Troop-Gordon & Ladd, 2015), sin embargo, es aún escasa la investigación empírica a nivel internacional, particularmente en México, acerca de los efectos que las prácticas disciplinarias docentes tienen en la violencia escolar.  Por ello, en el presente estudio se examinan las relaciones entre disciplina docente restaurativa, apoyo social escolar, autoeficacia para el afrontamiento, dificultades en habilidades sociales para el manejo de la agresión y victimización en estudiantes de secundaria.
Las prácticas docentes de disciplina comprenden acciones intencionales enfocadas en lograr metas académicas y de socialización específicas con los estudiantes (Allen, 2010).  La disciplina restaurativa considera que las conductas disruptivas de los estudiantes evidencian problemas en las relaciones interpersonales (Ryan & Ruddy, 2015; Vaandering, 2014). Esta se propone empoderar a la comunidad escolar y, de forma particular, a las víctimas para que de manera colectiva contribuyan a la creación de escuelas seguras y justas para todos los estudiantes (Morrison, 2006; Reimer, 2011).  La disciplina restaurativa implica la promoción entre los agresores del reconocimiento de sus errores por parte de los docentes, así como la reparación del daño causado, sin que por ello sean estigmatizados por sus acciones (Ahmed & Braithwaite, 2012; Penner & Wallin, 2012).

Aunque son escasos los estudios acerca de los efectos de la disciplina docente restaurativa en la violencia escolar, en ellos se reporta que esta favorece en los estudiantes aspectos tales como la regulación interna del comportamiento, la motivación intrínseca por la conducta prosocial y una menor frecuencia de interacciones agresivas entre pares (Ahmed & Braithwaite, 2006; Rigby, 2014).  Existe evidencia de que esta disciplina, al aumentar el apoyo social con que cuentan las víctimas en la escuela para afrontar las agresiones de sus pares, disminuye la violencia escolar (Knigh & Wadhwa, 2014; Vincent, Inglish, Girvan, Sprague, & McCabe, 2016).
Como ya se mencionó un beneficio directo relacionado con la disciplina docente restaurativa es el aumento del apoyo social que perciben los estudiantes dentro de la escuela.  Este apoyo involucra las ayudas que reciben los alumnos para afrontar demandas académicas y sociales en la escuela (Demaray, Malecki, Jenkins, & Westermann, 2012).  Se sugiere que la percepción de apoyo social por los estudiantes disminuye la frecuencia de victimización entre pares (Kochenderfer-Ladd & Pelletier, 2008; Lee, Buckthorpe, Craighead, & McCormack, 2008).  Del análisis de los hallazgos se infiere que el apoyo social disminuye de forma indirecta la victimización al asociarse con mayor percepción de autoeficacia en los estudiantes para afrontar los conflictos (Kokkinos, Panagopoulu, & Tzeliou, 2015; Raskauskas, Rubiano, Offen, & Wayland, 2015) y con menores dificultades para desarrollar habilidades sociales implicadas en el manejo efectivo contra las agresiones de pares (Curby, Brock, & Hamre, 2013; Merrit, Wanless, Rimm-Kaufman, Cameron, & Peugh, 2012).
La autoeficacia para el afrontamiento involucra la percepción del individuo con respecto a su habilidad para manejar situaciones difíciles, de forma tal que obtenga las metas que desea alcanzar (Bandura, 1997).  Esta influye en la respuesta asertiva a eventos negativos, como lo es la agresión de pares (Benight & Bandura, 2004).  A pesar de que es escasa la investigación acerca de la relación de la autoeficacia con la victimización por pares, de los estudios identificados se infiere que esta reduce la frecuencia de victimización y disminuye los efectos negativos de la misma (Kokkinos et al., 2015; Visconti, Sechler, & Kochenderfer-Ladd, 2013).  En particular se indagó en la percepción de los estudiantes acerca de su autoeficacia para manejar de forma efectiva la agresión de los pares, lo cual involucra aspectos tales como la búsqueda de apoyo social, asertividad y resolución de conflictos (Murray-Harvey, Skrzypiec, & Slee, 2012; Singh & Bussey, 2009).

Las habilidades sociales, como parte fundamental de la competencia social, permiten a los individuos responder de forma satisfactoria a las tareas sociales y convivir armónicamente con otras personas (O’Dougherty, Masten, & Narayan, 2013).  En el contexto escolar estas habilidades involucran conductas que permiten a los estudiantes resolver conflictos y relacionarse de manera efectiva con sus pares (Montroy, Bowler, Skibbe, & Foster, 2014).  Se ha constatado que las dificultades en estas habilidades aumentan el riesgo de ser víctima de agresión por parte de pares (Ttofi, Bowes, Farrington, & Friedrich, 2014; Kochenderfer-Ladd & Skinner, 2002).  En el presente estudio se analizaron las dificultades en habilidades sociales directamente relacionadas con el afrontamiento de agresiones de pares, tales como el mostrarse vulnerable o responder de forma pasiva a las mismas (Fox & Boulton, 2005; Autor, 2016).
La evidencia empírica disponible indica que la disciplina docente restaurativa favorece la percepción de apoyo social escolar en los estudiantes y que favorece una menor presencia de victimización en estudiantes. Sin embargo, de la revisión realizada se desprenden tres limitaciones: en primer lugar existe escasa evidencia empírica acerca de los efectos de la disciplina restaurativa en el empoderamiento de estudiantes víctimas de agresiones; en segundo lugar no se identificaron estudios acerca de cómo, de modo indirecto, este tipo de disciplina contribuye a una menor victimización entre iguales, de forma particular a través de sus relaciones con el apoyo social, la autoeficacia para el afrontamiento y la disminución de dificultades en habilidades sociales; y en tercer lugar no se identificaron estudios acerca de los efectos en estudiantes mexicanos de este tipo de disciplina docente. Lo anterior resulta de relevancia en la elaboración de programas para la prevención de la violencia entre iguales centrados en las prácticas docentes.
Al considerar lo anterior, en el presente estudio se examinaron las relaciones entre disciplina docente restaurativa, apoyo social escolar, autoeficacia para el afrontamiento, dificultades en habilidades sociales y la victimización en estudiantes de educación secundaria (ver figura 1).  Se espera que la disciplina restaurativa se relacione de forma indirecta con una disminución de la victimización mediante el aumento del apoyo social escolar, del cual se tiene la expectativa que aumente en los estudiantes la percepción de autoeficacia para el afrontamiento y disminuya las dificultades en habilidades sociales para manejar la agresión de pares.  Por último, se supone que la autoeficacia se relacione de forma negativa con la victimización mientras que las dificultades en habilidades sociales lo hagan de forma positiva.
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Figura 1. Modelo hipótetico de la relación entre disciplina docente restaurativa, apoyo social, autoeficacia para el afrontamiento, dificultades de habilidades sociales y victimización por pares.
Método

Participantes

Se seleccionaron de forma no aleatoria a 660 estudiantes de los tres grados de 20 escuelas secundarias públicas urbanas de un Estado del noroeste de México, inscritos en el curso escolar 2016. Del total, 340 (51.52%) fueron del sexo femenino (M=13.4, DE= 1.3 años) y 320 (48.48%) del masculino (M=14.2, DE=1.1 años). 

Instrumentos

Disciplina docente restaurativa.  Se desarrolló exprofeso para medir, a través 12 ítems, desde la perspectiva de los estudiantes, la frecuencia con que los docentes realizan acciones docentes de disciplina restaurativa en situaciones de agresiones entre pares.  Los reactivos se agruparon en tres factores: reconocimiento del error (cuatro ítems, α= .85), acciones para concientizar a los agresores de lo erróneo de su conducta (ejemplo: Platican con los agresores para hacerles notar lo equivocado de su conducta); reparación del daño (cuatro ítems, α= .79), procuran que el agresor se disculpe y/o resarza a la víctima por las consecuencias de su conducta (ejemplo: Procuran que el agresor se disculpe con la víctima) y no estigmatización (cuatro ítems, α= .80), implica no etiquetar al estudiante de forma negativa (ejemplo: Muestran confianza a los estudiantes con respecto a que pueden modificar sus conductas negativas).  Se contesta mediante una escala tipo Likert 0 (nunca) hasta 4 (siempre).  El modelo de medición se ajusta de forma aceptable a los datos (X2 = 6.10, p= .296; SRMR= .05; CFI= .99; RMSEA= .028, IC 90 [.01-.06]).
Apoyo social escolar.  Se utilizó la adaptación del instrumento de Malecki y Demaray (2002) realizada por Autor (2016) para evaluar mediante ocho ítems la percepción de los estudiantes del apoyo que reciben por parte de los docentes para afrontar las agresiones de pares (ejemplo: Algún docente te ayuda cuando otro compañero te molesta y/o abusa de ti). Se utilizó una escala tipo Likert con opciones de respuesta que oscilan desde 0 (nunca) hasta 4 (siempre).  Se encontraron índices de ajuste aceptables del modelo de medida unidimensional propuesto por los autores (X2=37.13, p= .01; SRMR= .03; CFI= .99; RMSEA= .05, IC 90 [.02-07]). La fiabilidad de los puntajes fue de .80. 
Autoeficacia para afrontar agresión de pares.  Se utilizó la subescala del instrumento desarrollado por Singh y Bussey (2009) que mide mediante 15 ítems la percepción de autoeficacia del estudiante para realizar conductas proactivas frente a la agresión de pares, lo cual involucra aspectos como: búsqueda de apoyo (ejemplo: Hablar al respecto con mi maestro) asertividad (ejemplo: Decirles con voz clara y fuerte que no me gusta lo que hacen) y resolución del conflicto (ejemplo: Cambiar algo de mí mismo para manejar la situación mejor)

El instrumento se contestó mediante una escala tipo Likert con las opciones de respuesta: 0 (nada eficaz), 1 (poco eficaz), 2 (regularmente eficaz), 3 (eficaz) y 4 (muy eficaz).  Mediante un análisis factorial confirmatorio se obtuvo una solución unidimensional integrada por 10 ítems (cinco ítems no se incluyeron con base en el análisis de las correlaciones residuales y los índices de modificación) con ajuste satisfactorio (X2=50.09, p= .001; SRMR= .03; CFI= .99; RMSEA= .04, IC 90 [.02-06]).
Dificultades en habilidades sociales.  Se utilizó la adaptación desarrollada por Autor (2016) de la escala de Fox y Boulton (2005).  Los ítems se responden con una escala tipo Likert 0 (nunca) a 4 (siempre), y miden: Vulnerabilidad (cuatro ítems, α= .83), que involucra conductas que denotan debilidad ante los agresores (ejemplo: lloro cuando me agreden) y Pasividad (cuatro ítems, α= .79), respuestas poco asertivas ante las agresiones (ejemplo: me es difícil decir firmemente al que me agrede que se aleje o detenga). Los índices de ajuste obtenidos en el análisis factorial fueron aceptables (X2=33.82, p= .007; SRMR= .04; CFI= .98; RMSEA= .04, IC 90 [.02—07]).  La fiabilidad de los puntajes fue de .85.
Victimización por pares.  Se utilizó el instrumento desarrollado por Autor (2014) para medir mediante nueve ítems la frecuencia de victimización por pares durante el último mes (ejemplo: me insultan; me amenazan).  Se contesta mediante una escala tipo Likert 0 (Nunca), 1 (Casi nunca 1-2 ocasiones), 2 (A veces 3-5 ocasiones), 3 (Frecuentemente 5-10 ocasiones) y 4 (más de 10 ocasiones). Los índices de ajuste obtenidos sugieren la sustentabilidad empírica de este modelo de medición unidimensional (X2= 27.23, p= .01; CFI= .98; RMSEA= .05, IC 90 [.02-07]). La consistencia interna de los puntajes fue de .83.
Procedimiento

Se informó a los directivos de las escuelas acerca del objetivo del estudio y se solicitó su autorización para acceder a las instituciones.  Se obtuvo el consentimiento informado de los padres y, por último, se invitó a los estudiantes a participar de forma voluntaria en el estudio garantizándoseles la confidencialidad de la información. 
En primer lugar, se calcularon las medias, desviaciones estándar y las correlaciones Pearson entre todas las variables objeto de estudio. En segundo lugar, se sometió a prueba un modelo de relación entre las variables mediante el método de ecuaciones estructurales con el programa AMOS 20.  Con el fin de determinar la bondad de ajuste del modelo se utilizó el método de estimación de mínimos cuadrados ponderados robustos (WLS).  Se consideran como índices de ajuste para evaluar la pertinencia del modelo los propuestos por Byrne (2010): X2, p (ji-cuadrada y probabilidad asociada), TLI (índice de Tucker-Lewis), SRMR (raíz cuadrada de residual estandarizada), AGFI (índice de bondad de ajuste ajustado), CFI (índice de ajuste comparativo) y RMSEA IC 90 (error de la raíz cuadrada de la media de aproximación con su intervalo de confianza).
Resultados

Las medias, desviaciones estándares y la matriz de correlaciones entre las variables involucradas en el estudio se presentan en la tabla 1.  Los resultados muestran correlaciones significativas entre todas las variables propuestas en el presente estudio, por lo que se incluyeron en el modelo de ecuaciones estructurales. Se apreció una correlación positiva entre disciplina restaurativa y apoyo social escolar, así como de este último con la autoeficacia para el afrontamiento de la violencia. Por otra parte, se muestran correlaciones negativas entre el apoyo social y la autoeficacia con la victimización por pares.
Tabla 1

Medias, Desviaciones Estándar y Correlaciones entre las Variables del Estudio

	Variables
	M
	DE
	1
	2
	3
	4
	5

	1. Disciplina docente restaurativa
	3.19
	1.36
	-
	
	
	
	

	2. Apoyo social escolar 
	3.89
	1.10
	  .38**
	-
	
	
	

	3. Autoeficacia para afrontar agresiones 
	1.70
	.68
	  -.19**
	 .33**
	-
	
	

	4. Dificultades en habilidades sociales
	1.78
	.73
	-.18**
	-.36**
	-.52**
	-
	

	5. Victimización por pares
	1.65
	.69
	 -.32**
	-.19**
	.29**
	-.43**
	-


*p < .05. **p < .01. 
Ajuste global del modelo
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Los resultados del análisis se muestran en la Figura 2, la cual se incluye todos los coeficientes estandarizados que fueron significativos al nivel de .01.  Los índices de ajuste del modelo indican la sustentabilidad empírica del mismo (X2 = 15.21, p= .011; TLI= .97; SRMR= .04; AGFI= .96; CFI = .97; RMSEA = .033, IC 90 [.018- .038]). El valor de R2 muestra que el modelo explica el 45% de la varianza de reportes de victimización.  
Figura 2. Modelo empírico de la relación entre disciplina docente restaurativa, apoyo escolar, autoeficacia para el afrontamiento, dificultades en habilidades sociales y victimización por pares. *p< .05 ** p< .01**.
En la figura 2 se observa el modelo estructural obtenido con los correspondientes coeficientes estandarizados y su probabilidad asociada.  Con respecto a las relaciones directas los resultados indican que la disciplina docente restaurativa se relaciona en sentido positivo con el apoyo social escolar ((= .44, p< .01).  El apoyo social afecta a su vez positivamente la percepción de autoeficacia para el afrontamiento a la violencia ((= .38, p< .01) y negativamente las dificultades en habilidades sociales ((= -.42, p< .01) y la frecuencia de victimización ((= -.37, p< .01). Por su parte, la autoeficacia para el afrontamiento disminuye la victimización ((= -.32, p< .01) y las dificultades en las habilidades sociales la incrementan ((= .47, p< .01).
Con relación a los efectos indirectos estandarizados se encontró que la disciplina restaurativa y el apoyo social escolar presentan un efecto indirecto en la victimización entre pares a través de su acción en la autoeficacia para el afrontamiento y las dificultades en las habilidades sociales para el manejo de la agresión (ver tabla 2).
Tabla 2
Efectos indirectos estandarizados entre las variables del estudio
	Efectos indirectos
	Beta estandarizada

	Disciplina restaurativa → apoyo social escolar → autoeficacia para el afrontamiento→ victimización entre estudiantes 
	.24**

	Disciplina restaurativa → apoyo social escolar → dificultades en habilidades sociales→ victimización entre estudiantes 
	-.13*

	Apoyo social escolar → autoeficacia para el afrontamiento→ victimización entre estudiantes
	.27**

	Apoyo social escolar → dificultades en habilidades sociales→ victimización entre estudiantes
	-.19**


*p < .05. **p < .01. 
Discusión

En el estudio se analiza la relación entre disciplina docente restaurativa, apoyo social escolar, autoeficacia para el afrontamiento y las dificultades en habilidades sociales para el manejo de la agresión de pares con la victimización en estudiantes de secundaria. Se esperaba que la disciplina restaurativa influyera de forma indirecta en la victimización a través de sus efectos directos en la percepción de apoyo social.  Respecto a las relaciones directas los hallazgos confirman las hipótesis establecidas en el modelo teórico en el sentido de que la disciplina restaurativa se asocia de forma positiva con la percepción de apoyo social escolar en el estudiante, lo cual a su vez se relaciona con creencias favorables acerca de la autoeficacia para el afrontamiento de los conflictos, lo anterior conlleva a menores dificultades en habilidades sociales relacionadas con el manejo de la agresión, lo que finalmente disminuye la victimización por pares.

Estos resultados son congruentes con los hallazgos de la literatura donde se evidencia que la disciplina docente restaurativa favorece la disminución de la agresión entre pares al crear un clima escolar donde las víctimas sienten apoyo para manejar los conflictos y agresiones de pares (Ahmed & Braithwaite, 2006; Rigby, 2014).  En el mismo sentido los hallazgos reafirman lo referido en los estudios prevíos acerca del efecto del apoyo social escolar en la disminución de la frecuencia de victimización entre estudiantes (Knigh & Wadhwa, 2014; Kokkinos et al., 2015).

Los resultados del estudio validan las hipótesis indirectas establecidas en el sentido de sugerir que la disciplina restaurativa posee, por un lado, un efecto indirecto en la disminución de la victimización mediante su acción directa en favorecer el apoyo social escolar; por otro, una acción indirecta mediante su impulso a un manejo más efectivo de las agresiones por parte de los estudiantes.  Estos hallazgos reafirman lo reportado acerca del valor de las prácticas docentes en la prevención de la violencia escolar y que los efectos de las mismas se manifiestan por su contribución en crear un ambiente escolar donde los estudiantes encuentran apoyo social cuando enfrentan situaciones de agresión por pares (Curby et al., 2013).  El presente estudio, al constatar la relación del contexto escolar con características psicológicas asociadas al manejo efectivo de la violencia por parte de los estudiantes, brinda argumentos a favor de la postura que visualiza la resiliencia como un atributo dinámico, resultado de las relaciones que el adolescente establece dentro de su contexto de desarrollo (Lerner et al., 2013).


Los resultados anteriores muestran que los programas de prevención de la violencia escolar deben involucrar a las escuelas para que generen un ambiente de apoyo a los estudiantes cuando enfrentan situaciones de agresiones de pares (AERA, 2013; Demaray et al., 2012).  Para esto, a la luz de lo encontrado en el estudio, se recomienda que los docentes utilicen prácticas de disciplina restaurativas para el manejo adecuado de las agresiones ya que este tipo de disciplina genera un clima de apoyo a los estudiantes víctimas de violencia, mismo que disminuye la victimización, tanto directa como indirectamente, al favorecer un afrontamiento efectivo por parte de los estudiantes de la agresión.  Esto último resulta importante ya que las habilidades de afrontamiento pueden ser transferidas en cierta medida por los estudiantes a otros contextos y relaciones que involucran el manejo de agresiones. 

Por último, se concluye que el estudio aporta información para la comprensión del papel del docente y el ambiente escolar en la prevención de la violencia entre estudiantes que resultan de utilidad para los programas de prevención. No obstante, los resultados deben interpretarse con precaución debido a la naturaleza transeccional del estudio que no permite verificar la existencia de relaciones causales entre las variables. 
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�No está claro si las citas realizadas corresponden a la evidencia que permiten dar cuenta de ambas afirmaciones o sólo a la segunda.


Es fundamental clarificarlo porque hace referencia a un punto crucial a la hora de problematizar la temática.


�Para problematizarlo más, sería interesante contar con una cifra que dé cuenta del “número considerable de estudiantes involucrados.”


�Incluir en las referencias


�Revisar redacción. Incluye muchas veces la palabra disciplina y el texto parece cortado de otra fuente más que redactado como un párrafo explicativo.


Hacer énfasis en la conexión entre las ideas para que sea más explicativo.


�Al ser una muestra intencionada, resulta esencial conocer los criterios bajo los cuales fueron seleccionados para participar del estudio.


¿Responde a algún criterio en específico? ¿Por qué ellos y no otros estudiantes?¿bajo qué parámetros se realizó la selección?
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