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EXTENDED ABSTRACT 

Bullying and cyberbullying are two kind of violence which appear on the school 

context. Bullying is an aggressive behaviour and abuse carried out repeatedly and 

systematically over time by one or more persons, the purpose of which is to harm, injure 

or instil fear in a particular individual or group that is less powerful and therefore cannot 

easily defend itself (Olweus, 1999), in a group context (Brighi & Genta, 2010; Smith, 

Pepler, et al., 2004), in which relational dynamics appear such as the law of silence and 

the relationship of dominance and submission (Del Rey & Ortega, 2007; Ortega, 2005, 

2010). Cyberbullying occurs among peers on virtual environments. There is no single 

definition, however, cyberbullying is a complex phenomenon of social violence that 

occurs in digital environments, through peer-to-peer interaction in which there is 

aggressive behaviour with intent to harm and an imbalance of power between the 

aggressor and the victim (Smith et al., 2012). It also has some specific characteristics, due 

to the context in which it develops, such as the anonymity, the breadth of the audience, 

the accessibility or the difficulty to disconnect (Kowalski et al., 2008; Slonje et al., 2013; 

Slonje & Smith, 2008).  

Bullying can manifest itself in different ways, depending on the degree of 

visibility of the behaviour and the type of expression or behaviour, comprising physical, 

verbal, social or relational and psychological (Garaigordobil & Oñederra, 2010; Gladden 

et al., 2014; Olweus, 2013; Rettew & Pawlowski, 2016), which more than a form could 

be developed simultaneously (Jara et al., 2017; Juvonen & Graham, 2014). Cyberbullying 

distinguishes between typologies, based on the degree of visibility of the behaviour, as 

direct or indirect forms (Vandebosch & Van Cleemput, 2009), and the route through 

which the cyberaggression occurs (Ortega et al., 2009; Smith et al., 2006), on Internet, 

via mobile phone or social networks.  

Students' behaviour and the way they deal with bullying episodes may favour the 

development of a certain pattern of behaviour that identifies them in one of the different 

roles of bullying involvement, in which some students become directly involved as 

bullies, victims or in the dual role of bully-victim (Zych et al., 2017), while other children 

are involved indirectly (Salmivalli et al., 1996), either because their behaviour invites acts 

of bullying aggression to continue and be sustained over time, as a reinforcer of the bully, 

helper of the bully or bystander, or, on the contrary, they carry out actions that try to stop 

such situations as a defender of the victim (Olweus, 2001). Previous research on bullying 
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and its similarity to cyberbullying has led to studies on cyberbullying classifying roles of 

involvement such as cybervictims, cyberbullies, cyberbullies-victim and bystanders or 

witnesses of cyberbullying (Pfetsch, 2016; Schultze-Krumbholz et al., 2018; Slonje et al., 

2012). 

Data on bullying prevalence among primary school students in Spain show 20.3% 

of victims, 6% of bullies and 23.9% of bully-victims (Machimbarrena & Garaigordobil, 

2018b). Bullying occurs between the ages of 10 and 12 years, and continues into 

secondary school, when bullying prevalence begins to gradually decrease (Hymel & 

Swearer, 2015). Direct behaviours, whether verbal or physical (Defensor del Pueblo, 

1999), predominate more in this population than indirect behaviours, whether verbal or 

relational (García-Moya et al., 2014), which are more frequent among older students 

(León del Barco et al., 2011). Studies on cyberbullying prevalence in Spain have shown 

that 17-19% of primary school students are involved, 10.5% as cybervictims, 1.6% as 

cyberbullies and 7.4% as cyberbully-victims (Romera et al., 2017). Cyberbullying is most 

likely to occur between the ages of 13 and 15 (Pabian & Vandebosch, 2016), however, it 

can appear at earlier ages, during the primary education stage (Delgado & Escortell, 2018; 

DePaolis & Williford, 2015) and during the transition to secondary education (Garmendia 

et al., 2016). 

Studies on bullying and cyberbullying have shown that these phenomena are 

associated with a number of risk factors for the children involved as victims, bullies or 

bully-victims (Baldry et al., 2016). These can be individual, family, school and social risk 

factors (Baldry et al., 2015), such as the lack of affection, the exposure to violent 

behaviours, the poor academic performance, the low school adjustment, popularity and 

rejection by others (Zych, Farrington, et al., 2020). Despite the differences that may exist 

between bullying and cyberbullying, many of the risk factors that appear in bullying are 

related to cyberbullying. Other more specific are the involvement in bullying, the lack of 

parental supervision, sharing information that belongs to the private sphere, low 

perception of the dangers of internet use, the time that children use technological media 

and the skills developed from the use of these tools (Smith, 2014). 

Bullying and cyberbullying have very detrimental effects and consequences 

among primary school children and adolescents that affect their quality of life, well-being, 

development (Estévez et al., 2018; Vaillancourt et al., 2017) and health of all students 

involved (Bradshaw et al., 2017; Salmivalli, 2010), whether it is perpetrated, experienced 
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or witnessed (Song & Oh, 2017; Ttofi, Farrington, & Losel, 2011). Depending on the time 

of exposure, these can have short- or long-term consequences, students can develop 

serious problems for their psychological adjustment (Horner et al., 2015), such as anxiety 

or depression (Fahy et al., 2016), and in the most extreme, suicidal ideation (Katsaras 

et al., 2018), consequences that become worse and more harmful in cyberbullying, due to 

the characteristics of this phenomenon (Kowalski et al., 2008). 

Growing concerns about bullying and cyberbullying, the rapid increase in 

children's use of technology and the risks and effects this entails, have challenged families 

and teachers and have guided the development of educational plans and policies to 

address them (Deschamps & McNutt, 2016). The first normative measure against 

violence and protection for children was the Declaration of the Rights of the Child, 

adopted by the member countries of the United Nations on 20 November 1959. More 

recent measures on the importance of protecting minors against bullying and 

cyberbullying have been taken in numerous countries (El Asam & Samara, 2016; 

Gillespie, 2006; Martin & Rice, 2012), some materialised in legal (Butler, 2018; Cerezo 

Ramírez & Rubio Hernández, 2017; Marzano, 2019; Muñoz Ruiz, 2016) and educational 

(Hall, 2017; Macaulay et al., 2018) that have addressed the protection of minors from any 

type of violence, coexistence, bullying and cyberbullying (Fierro Evans & Carbajal 

Padilla, 2019; Ortega-Ruiz et al., 2009; Viana-Orta, 2014). In Spain, the first educational 

measures refer to coexistence, protected by the Spanish Constitution of 1978, and laws 

such as the Organic Law 2/2006 on Education (LOE) and 8/2013 for the Improvement of 

Educational Quality (LOMCE) have made the most relevant advances in the field of 

school bullying and cyberbullying and have regulated the plans for prevention and action 

against these phenomena. 

Numerous works have put all their efforts into combating these phenomena of 

violence from the educational environment and have tried to offer an empirical response 

in their fight against them (Rigby & Johnson, 2016; Thompson & Smith, 2011), which 

have been reflected in practices and initiatives against bullying and cyberbullying 

implemented in the educational context (Della Cioppa et al., 2015). Early interventions 

such as the Olweus Bullying Prevention Program (Olweus, 1991) and the Sheffield 

Project (Smith & Sharp, 1994) were influenced by the studies on bullying developed in 

Scandinavian countries, becoming references for the development of later interventions 

such as the KiVa programme (Salmivalli et al., 2010a, 2010b), Media Heroes (Schultze-
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Krumbholz et al., 2012) or Tabby programme (Athanasiades et al., 2015). In Spain, some 

of the most relevant anti-bullying interventions are the CIP programme (Cerezo et al., 

2011), the ConRed programme (Del Rey, Casas, et al., 2012; Ortega Ruiz et al., 2013) 

and the Cyberprogram 2.0 (Garaigordobil & Martínez-Valderrey, 2014a).  

Many of these anti-bullying and cyberbullying interventions have been shown to 

be effective among school-aged students (Gaffney, Farrington, et al., 2019), particularly 

at the secondary school stage (Chaux et al., 2016; Cross et al., 2016; Garaigordobil & 

Martínez-Valderrey, 2015; Ortega Ruiz et al., 2012; Palladino et al., 2016). However, 

there is still a need to test the efficacy of interventions in younger populations or with 

primary school students (Gaffney, Farrington, et al., 2019; Ortega-Barón et al., 2019). 

Asegúrate is an evidence-based psychoeducational innovation proposal designed 

for the prevention and intervention against bullying, cyberbullying and other risks in 

online environments in Andalusia. This is a programme that aims to help teachers in their 

work to promote cyber coexistence and prevent cyber violence, encouraging the thought 

before action on virtual social networks. The program is based on the analysis of everyday 

situations.  

 

Objectives  

This work has three general objectives:  

1) To find out the level of bullying and cyberbullying among students in primary 

education.  

2) To find out the interventions on bullying and cyberbullying that are being carried out 

in primary education. 

3) To evaluate the impact of the Asegúrate programme on bullying and cyberbullying 

in primary school students. 
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Presentation of the research  

Study 1 

Participants 

A total of 894 5th and 6th primary school students between the ages of 9 and 13 

participated (M=10.94, DT=0.71), located in the provinces of Cordoba, Huelva, and 

Seville. Of these children, 48.9% were girls and 51.1% were boys, 39.3% were 5th primary 

school students and 60.7% were 6th primary school students. Of the total number of 

participants, 689 students used social networks, 51.8% of them girls and 48.2% boys. 

The most frequent social networks in this population are WhatsApp, Instagram, 

Snapchat, Hangouts, Musical.ly (now Tik Tok), Facebook, YouTube, Twitter, Edmodo, 

Skype and Clash Royale. 

 

Instruments 

The Spanish version of European Bullying Intervention Project Questionnaire, 

EBIPQ (Brighi, Ortega, et al., 2012; Ortega-Ruiz et al., 2016) was used, composed of 14 

items in two dimensions, one of victimisation and the other of aggression, which 

contemplate the types of physical, verbal and social or relational bullying, whose response 

options were based on a Likert-type scale. The questionnaire had a high internal 

consistency in the present study, αtotal = .79, αvictimization = .77, αaggression = .75.  

The Spanish version of ECIPQ (Brighi, Ortega, et al., 2012; Del Rey et al., 2015; 

Del Rey, Casas, et al., 2012; Ortega-Ruiz et al., 2016) was used. It contains two 11-item 

dimensions, focusing on cyberbullying, cybervictimisation and cyberaggression 

behaviours. Each item was rated on a 5-point Likert scale. The questionnaire had a high 

internal consistency in the present study, αtotal = .80, αcibervictimization = .77, αciberaggression = 

.64. 

Additionally, personal information related to the age, gender and grade of the 

participating students was collected, as well as whether they had and made use of 

WhatsApp or other social networks and instant text messaging, specifying which other 

existing social networks they used. 
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Procedure 

Schools were contacted and meetings were held with teachers and school 

management, where schools were invited to participate in a study on the prevalence of 

bullying and cyberbullying in the third cycle of primary school. Results were collected 

between February and March 2017. Data collection included the recording of a nick code 

made up of letters and numbers in a chain, based on standardised instructions given at the 

beginning of the questionnaire, for the comparison of each student's answers between two 

different points in time and the subsequent conduct of a longitudinal study. A trained 

assistant or research staff member was present in the classroom with the teachers at the 

time of data collection and assured the students that the information collected was 

voluntary and would be treated anonymously and confidentially at both times.  

 

Coding and data analysis strategy 

The participants' data obtained through the questionnaires were transferred into a 

database created with IBM SPSS Statistics version 25. Frequency analyses and 

descriptive statistical analyses of victimisation, aggression, cybervictimisation, 

cyberaggression and the most common forms of bullying and cyberbullying were carried 

out. These analyses were also conducted to find out the prevalence and presence of 

cyberbullying among students using social networks. Cross-table analyses, Pearson's chi-

square tests (χ2), mean comparison analysis, Levene's test for equality of variances and 

Student's t-test for independent samples were also performed to analyse the prevalence, 

presence and forms of bullying and cyberbullying according to gender and grade. 

 

Study 2 

A systematic review of prevention and intervention programmes against bullying 

and cyberbullying in primary education was carried out using the PRISMA methodology 

(Moher et al., 2009; Urrútia & Bonfill, 2010) in 9 database, where terms such as bullying, 

harassment, cyberbullying, cyber bullying, online bullying, electronic bullying, 

cyberharassment, cyber harassment, online harassment, intervention, prevention, 

program, primary, elementary, school, student y child were used, as a search engine in 

the title, abstract and keywords. This was carried out in March and May 2020. Inclusion 

and exclusion criteria were specified and a total of 95 articles were selected.   
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We analysed the number of studies evaluating bullying, cyberbullying or both, the 

number of interventions or programmes implemented in primary school and the number 

of times these had been evaluated in this population, the origin or provenance of each 

study, the age of the participants, the instruments used for the evaluation, the 

methodological elements included in each intervention, the methodological design of the 

evaluation of each intervention and the results of these programme evaluations.  

Four main areas of action were identified among the methodological elements of 

interventions against bullying and cyberbullying: the family, the teachers, the school and 

the pupils; and 29 methodological components were identified concerning the areas of 

action, the type of activities and the design of the interventions (see Table 15).  

 

Study 3 

 The participants in Study 3 were the same students who participated in Study 1, 

but with two time slots for the longitudinal study. These students were divided into two 

groups. The quasi-experimental group consisted of a total of 466 students, 50% of whom 

were girls, 33.7% of the students were in the 5th primary school and 57% of the students 

reported using social networks. The quasi-control group consisted of 428 students, 47.7% 

of whom were girls, 45.3% of whom were in 5th primary school and 43% of whom used 

social networks (see Table 16). 

 

Procedure 

 The second data collection took place approximately three months after the first, 

between May and June of the same academic year (2016/2017). A two-group quasi-

experimental study design was carried out, quasi-experimental and quasi-control, as each 

school chose the participation group.  

Training and awareness-raising sessions were implemented for teachers and 

families who participated in the intervention. The schools participating in the control 

group received the training sessions, the programme and the resources at the end of the 

research. All schools received an individualised report with their own data and results as 

part of their contribution.  
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Coding and data analysis strategy 

Cross-table analysis, Pearson's chi-square or proportion tests (χ2), Levene's test 

for equality of variances, Student's t-test for independent samples, frequency analysis, 

percentage change in the quasi-experimental and control groups between pretest and 

posttest, and analysis of variance for repeated measures (ANOVA) were carried out.  

All analyses adopted a 95% confidence level and a significance level of p ≤ .05. 

Corrected typed residuals equal to or greater than 1.96 were taken into account. Effect 

sizes were examined in tests of contrasts of means analysis, based on the differences 

between the means of the unequally sampled groups within a two-group design with pre- 

and post-measures, dppc2, according to Morris (2008).  

 

Main results 

Prevalence, presence and forms of bullying and cyberbullying in primary schools 

The results show 33.8% bullying among primary school students, with 23.6% 

victims, 3.5% bullies and 6.7% bully-victims. Bullying victimisation is more present than 

aggression among primary school students. Verbal forms such as insults are more 

frequent in this population, followed by social or relational forms such as exclusion.  

The prevalence of cyberbullying in primary school reaches 9.5%, with 6.6% being 

cybervictims, 1.3% cyberbullies and 1.6% cyberbully-victims. Cybervictimisation is 

more prevalent than cyberaggression. The most common forms of cybervictimisation and 

cyberaggression are insults, abusive words and exclusion through social networks and 

chats.  

 

Prevalence, presence and forms of bullying and cyberbullying by gender 

The results show that the bullying prevalence was higher among boys than among 

girls (χ2 (3, N=894) =31.42, p<.001). The results of the present study show that boys had 

higher levels of bullying victimisation (t(894)=3.74, p<.001) and aggression 

(t(894)=5.09, p<.001) compared to girls (see Table 19 and Table 20). Boys also showed 

more bullying victimisation and aggression behaviours than girls in physical forms, such 
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as hitting or kicking (p<.001) or damage to belongings (p=.002), verbal forms, such as 

insults (p<.001) and threats (p=.002), and relational forms, based on exclusion (p=.047). 

Cyberbullying prevalence found in this study was slightly higher among boys 

(10.7%) than among girls (8.2%), but no differences were identified among boys and girls 

(χ2 (3, N=894) =3.14, p =.370). The results show that there are no differences in 

cybervictimisation (t(894)=0.28, p=.778) and cyberaggression (t(894)=1.64, p=.101) 

according to gender. The results show that boys are more involved than girls in forms of 

cyberaggression related to hacking into an email account to steal personal information 

(p=.036) and impersonating someone's identity (p=.016). 

 

Prevalence, presence and forms of bullying and cyberbullying by grade 

The results show that bullying prevalence is slightly higher among 6th primary 

school students, but no differences are found (χ2 (3, N=894) =1.57, p= .667). The results 

show that there are no differences in victimisation (t(894)=0.80, p=.422) and aggression 

(t(894)=0.06, p=.951). The results on bullying victimisation show that 6th primary 

students are more involved than 5th primary students in the verbal form, related to swear 

words (p=.015), and in physical and relational aggression forms such as stealing or 

damaging belongings (p=.007) and spreading rumours (p=.025). 

The results show that there are no differences on the cyberbullying prevalence (χ2 

(3, N=894) =0.71, p=.870) according to the grade, being slightly higher among 6th primary 

school students. The results show that there are no differences in cybervictimisation 

(t(894)=0.49, p=.623) and cyberaggression (t(894)=0.42, p=.678). The results on 

cybervictimisation show that 6th primary students are more involved than 5th primary 

students in behaviours related to insults on Internet (p=.032), swear words (p=.035), 

threats (p=.035) and spreading rumours on Internet (p=.008). These students are also 

more involved than 5th primary students in cyberaggression behaviours related to insults 

on the Internet (p=.026) and swear words on Internet (p=.003). 

 

Prevalence, presence, and forms of cyberbullying by use of social networks 

The results show 11.3% of cyberbullying among students using social networks, 

with 7.8% being cybervictims, 1.6% cyberbullies and 1.9% cyberbully-victims. The 
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results indicate a higher presence of cybervictimisation (M=0.10, SD=0.30) than 

cyberaggression (M=0.03, SD=0.18). The most common forms of cybervictimisation and 

cyberaggression are insults, exclusion through social networks and chats, and abusive 

words through social media or Internet.  

Cyberbullying prevalence found in this study was slightly higher among boys 

(13.5%) than among girls (9.3%), without differences identified among boys and girls (χ2 

(3, N=689) =3.97, p=.264). The results show that cybervictimisation is more present 

among boys (t(689)=1.97, p=.049) than girls, but no differences were found in 

cyberaggression (t(689)=0.59, p=.551). The results show that boys are more involved 

than girls in forms of cybervictimisation such as threats on Internet or social networks 

(p=.049) and cyberaggression forms related to hacking into an email account to steal 

personal information (p=.010).  

The results show that cyberbullying prevalence is slightly higher among 5th 

primary school students, without differences identified by grade (χ2 (3, N=689) =1.50, 

p=.683). The results show that there are no differences in cybervictimisation 

(t(689)=0.50, p=.618) and cyberaggression (t(689)=0.42, p=.678). The results show that 

5th primary students are more involved than 6th primary students in cyberaggression 

behaviours related to threats (p=.033), while 6th primary students are more involved in 

behaviours related to swear words (p=.031).  

 

Interventions on bullying and cyber-bullying in primary education 

The results show a total of 95 studies assessing bullying and cyberbullying in 

primary education, with 78.95% on bullying, 15.79% on cyberbullying and 5.26% on 

bullying and cyberbullying (see Table 96 in appendix). 

A total of 68 anti-bullying and cyberbullying programmes were evaluated with 

primary school students, because 82.35% of the interventions have been evaluated only 

once, 10.29% have two evaluations, 2.94% have three evaluations, 1.47% have four 

evaluations, 1.47% have five evaluations and 1.47% have ten evaluations. 

These interventions have been carried out in the USA (29.47%), Finland (9.47%), 

Canada (6.32%), Australia (6.32%), Norway (5.26%), England (4.21%), Spain (4.21%), 

Turkey (4.21%), Austria (3.16%), Greece (3.16%), UK (2.11%), Ireland (2.11%), Ireland 

(2.11%), Cyprus (2.11%), Germany (2.11%), Belgium (2.11%), Italy (2.11%), 
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Netherlands (2.11%), Israel (2.11%), Romania (1.05%), Wales (1.05%), Brazil (1.05%), 

Chile (1.05%), Colombia (1.05%), China (1.05%), Japan (1.05%) and Singapore (1.05%). 

The results of the present study showed that these programmes have been 

implemented among students aged 5 to 17 years, although most of them focused on young 

people aged 9 to 12 years.  

 

Methodological elements of interventions against bullying and cyberbullying in 

primary education 

 The results showed that 69.12% included information concerning the teachers' 

area, 67.65% included information concerning the school, 58.82% included information 

and data concerning the family and 22.06% included information concerning the students 

themselves (see Table 40). 

 The results (see Table 41) show that 48.53% of the interventions include 

information for families, 38.24% of them include meetings, workshops or training 

sessions for families in their design and only 22.06% of the interventions include 

guidelines for families. According to the teachers´ area, a 57.35% of the interventions 

include training sessions or meetings for teachers, a 41.18% have materials and resources 

for teachers, such as manuals, activity guides or a teacher's book, and a 41.18% of anti-

bullying and cyberbullying interventions have been implemented by teachers. The results 

show that among the elements related to the school context, 54.41% include the concept 

of comprehensive school policy, 36.76% include specific content for change or 

incorporation of modifications in classroom or school rules, and 35.29% include meetings 

or training sessions with members of the teaching staff and the educational community. 

The results show that 19.12% incorporate material and resources for students, such as 

student handbooks or activity booklets, 7.35% include work with peers, such as 

mentoring, and 5.88% include complementary training for students mentoring other 

students in the school. 

 In terms of methodology, 57.35% of the interventions included cooperative 

activities, 47.06% included discussions aimed at promoting critical thinking, 35.29% 

included digital content, the use of websites, videos or songs, and 32.35% included stories 

and examples of bullying or cyberbullying. 29.41% include role-play activities, 23.53% 

include definitions and concepts on bullying and cyberbullying, 19.12% include 
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individual exercises, 16.18% include individualised meetings with students, 14.71% have 

readings and stories for students, 13.24% include the use of the Internet or digital 

educational games in the classroom and 10.29% refer to social network content and its 

use by children. 4.41% of the interventions include puppets and 2.94% include a guided 

visit to an exhibition or a field trip. The results on the design of the interventions indicate 

that 54.41% have a duration of more than two months, 45.59% are based on evidence-

based interventions and practices, 26.47% have their own measurement instruments or 

evaluation criteria and 17.67% favour the adaptation of the content to different 

educational contexts and situations. 

 

Methodological design and results of interventions against bullying and 

cyberbullying 

The results show that 89.71% of the interventions use self-report instruments, 

4.41% use interviews, 4.41% use peer nomination instruments and 1.47% use semi-

structured focus groups. The results show that 28.42% use the Olweus Bully/Victim 

Questionnaire and 11.48% use self-reports specifically designed for programme 

evaluation, such as the Tabby Improved checklist. 4.21% of instruments use the Peer 

Victimization Scale, 3.16% use the Colorado School Climate Survey and 2.11% use 

instruments such as the School Experiences Questionnaire, Cyberbullying in WhatsApp 

classmates' group questionnaire or Colorado Trust's Bullying Prevention Initiative 

Student Survey. Other prominent instruments are the European Cyberbullying 

Intervention Project Questionnaire – ECIPQ, the CUBE questionnaire and the Peer 

Interactions in Primary School questionnaire – PIPS. 

According to the interventions design, 31.58% of the interventions have a 

randomised controlled trial design (RCT), 22.11% have an experimental intervention 

design and 18.95% use a quasi-experimental design. 8.42% of the interventions have a 

study design with no control group or a cohort study design, 3.16% have a three-group, 

two-group non-equivalent or mixed quantitative and qualitative data design, and 1.05% 

of the programmes had a two-group non-randomised design. 

Regarding the results of the implementation of these interventions, 18.95% 

reduced victimisation, 15.79% reduced victimisation and bullying aggression, 10.53% 

reduced the bullying prevalence and 9.47% reduced bullying aggression. Other 
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interventions reduced the forms of physical aggression (2.11%), social or relational 

aggression (1.05%) and verbal aggression (1.05%). In cyberbullying, 6.32% showed a 

reduction in cybervictimisation and cyberaggression, 5.26% reduced cyberbullying 

indirectly through improved safety and responsible use of Internet and social networks, 

2.11% reduced cybervictimisation or the cyberbullying prevalence.  

According to gender, 1.05% showed that girls had a greater reduction in the level 

of bullying victimisation than boys and 1.05% indicated that boys had a better effect on 

cybervictimisation and cyberaggression than girls. By grade, 4.21% showed that 

interventions worked well across all grades, while 1.05% showed that bullying 

victimisation was reduced to a greater extent among students in grades 3-5 than among 

students in grades 2 and below.  

 

Impact of the Asegúrate programme in Primary Education 

The results show that bullying prevalence is slightly higher among the quasi-

experimental group than in the control group of participants, but no differences were 

found among groups (χ2 (3, N=894) =7.58, p=.056). The results show that students 

involved as bullies decrease in the quasi-experimental group (48.78%) and remain at 

2.8% in the control group.  

The results indicate that the quasi-experimental group had higher means on 

victimization (t(894)=2.01, p=.045)  and bullying aggression (t(894)=2.37, p=.018) than 

the control group, however, the results show that there are no significant differences in 

victimization (F(1, 894)=0.02, p=.886, dppc2 =.010) and bullying aggression (F(1, 894)= 2.03, 

p=.155, dppc2 =.094).  

The results show that students in the quasi-experimental group are more involved 

than participants in the control group in physical, verbal and relational forms of 

victimisation, such as stealing or damage to belongings (p<.001), swearing (p=.036), 

threats (p<.001) and spreading rumours (p<.001), and physical and verbal aggression 

forms, such as hitting or kicking (p=.046) and threats (p<.001). The results show that the 

programme reduces forms of victimisation such as rumour spreading (F(1, 874) =5.78, 

p=.016, dppc2=.184).  

Regarding cyberbullying, the results show that the prevalence is higher in the 

quasi-experimental group (χ2 (3, N=894) =18.62, p<.001) than in the control (see Table 
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48). Analyses show that the quasi-experimental group reduces cybervictims and 

cyberbullies (44.33% cybervictims and 35.29% cyberbullies), which increase in the 

control group (12.12% cybervictims and 55.56% cyberbullies). 

The results show that the quasi-experimental group has higher means in 

cybervictimization than the control group (t(894)=4.26, p<.001). The results show that 

cybervictimization is reduced in the quasi-experimental group, while the control group 

maintains (F(1, 894) =6.70, p=.010, dppc2 =.181). In contrast, cyberaggression is halved in 

the quasi-experimental group and maintained in the control group (F(1, 894)=0.89, p=.345, 

dppc2 =.076). 

The results show that students in the quasi-experimental group are more involved 

than students in the control group in forms of verbal and relational cybervictimisation and 

cyberaggression, such as name-calling, swearing and social exclusion. The results show 

that the programme reduces forms of cybervictimisation, such as exclusion from a social 

network (F(1, 866)=11.64, p=.001, dppc2 =.233), and cyberaggression, such as retouching 

someone's photos or videos that were posted on Internet (F(1, 864)=8.12, p=.004, dppc2 

=.249). 

 

Impact of the Asegúrate programme on the prevalence and presence of bullying and 

cyberbullying by gender 

 The results show that the bullying prevalence among girls decreases in the quasi-

experimental group (34.62%). Among boys, those involved as bullies decreased in the 

quasi-experimental group (53.57%) while boys in control group remained at 4.5%. 

Among girls, victimization (F(1, 437)=0.04, p=.835, dppc2 =.021) and aggression (F(1, 437) = 

0.20, p=.655, dppc2 =.051) are reduced. In boys, the results show that victimisation (F(1, 

457) < 0.01, p=.971, dppc2 =.004) and aggression (F(1, 457)=2.23, p=.136, dppc2 =.129) are also 

reduced. According the forms, the programme reduces forms of victimisation such as the 

rumour spreading among girls (F(1, 428) = 4,12, p=.043, dppc2 =.214) and swear words 

among boys (F(1, 443) = 4,24, p=.040, dppc2 =.084). 

In cyberbullying, the programme reduces cybervictims and cyberbullies roles 

among girls. The programme also reduces the prevalence of cybervictims and 

cyberbullies among boys. The results show that the programme does not have effect on 

cybervictimisation (F(1, 437) = 1.16, p =.283, dppc2 =.114) or cyberaggression among girls 
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(F(1, 437) = 0.14, p=.704, dppc2=.041). However, the programme reduces cybervictimisation 

among boys (F(1, 457) = 6.32, p=.012, dppc2 =.235), but not the cyberaggression (F(1, 457) = 

2.32, p=.128, dppc2 =.178). The results of the programme show that girls reduce 

cybervictimisation behaviours as the exclusion (F(1, 422)=6.77, p=.010, dppc2 =.291), 

whereas the boys reduce cybervictimisation behaviours as the exclusion (F(1, 444) = 5,14, 

p=.024, dppc2 =.234) and cyberaggression forms as the retouching someone's photos or 

videos that were posted on Internet (F(1, 443) = 6.79, p=.009, dppc2 =.298).  

 

Impact of the Asegúrate programme on the prevalence and presence of bullying and 

cyberbullying by grade 

The programme contributes to reduce the role of bullies among 5th primary 

students. Among 6th primary students, the programme also reduces bullying aggressors.  

The results show that the programme does not have effect on victimisation (F(1, 351)=0.09, 

p=.759, dppc2 =.035) or aggression among 5th primary students (F(1, 351)=1.10, p=.294, dppc2 

=.118), nor victimisation (F(1, 543)=0.01, p=.911, dppc2 =.010) and aggression among 6th 

primary school students (F(1, 543)=0.86, p =.355, dppc2 =.076). According the forms, the 

programme reduces forms of victimisation such as threats (F(1, 537) = 5.99, p=.015, dppc2 

=.224) and rumour spreading (F(1, 531)=4.65, p=.032, dppc2 =.217) among 6th primary 

school students.  

In cyberbullying, the programme reduces cybervictims and cyberbullies roles 

among 5th primary school students. The programme reduces the prevalence of 

cybervictims among 6th primary school students. The results show that the programme 

reduces cybervictimisation among 5th primary school students (F(1, 351)=5.52, p=.019, dppc2 

=.255), but not the cyberaggression in this population (F(1, 351)=2.61, p =.107, dppc2 =.193), 

in cybervictimisation among 6th primary school students (F(1, 543)=3.01, p=.083, dppc2 

=.160) or cyberaggression (F(1, 543) < 0.01, p =.950, dppc2 =.006). The results of the 

programme show that 5th primary school students reduce cyberaggression forms as 

retouching someone's photos or videos that were posted on Internet (F(1, 327)=7.95, p 

=.005, dppc2 =.395), whereas 6th primary school students reduce cybervictimisation forms 

as the exclusion (F(1, 538)=16.43, p<.001, dppc2 =.394).  
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Impact of the Asegúrate programme on the prevalence and presence of 

cyberbullying by use of social networks 

The results show that cyberbullying prevalence is higher among the quasi-

experimental group (χ2 (3, N=689) =13.64, p=.003) than in the control group of 

participants (see Table 78). The programme reduces cybervictims and cyberbullies.  

The results show that the quasi-experimental group has higher means in 

cybervictimization than the control group (t(689)=3.82, p<.001), but not in 

cyberaggression (t(689)=0.97, p=.333). The results show that cybervictimization is 

reduced in the quasi-experimental group (F(1, 689) = 6.27, p=.012, dppc2 =.196).  

The results show that students in the quasi-experimental group are more involved 

than students in the control group in forms of verbal cybervictimisation and 

cyberaggression, such as swearing. The results show that the programme reduces forms 

of cybervictimisation as the exclusion (F(1, 673) = 9.43, p=.002, dppc2 =.254) and 

cyberaggression forms as retouching someone's photos or videos that were posted on the 

Internet (F(1, 689)=9.28, p=.002, dppc2 =.259).  

The programme reduces cybervictims roles among girls, and cybervictims and 

cyberbullies among boys. The results show that the programme does not have effect on 

cybervictimisation (F(1, 357) = 2.38, p =.124, dppc2 =.174) or cyberaggression among girls 

(F(1, 357)=0.60, p=.440, dppc2=.094). However, the programme reduces cybervictimisation 

among boys (F(1, 332)=3.90, p=.049, dppc2=.217), but not the cyberaggression (F(1, 

332)=1.83, p=.177, dppc2 =.19). The results of the programme show that girls reduce 

cybervictimisation behaviours as the exclusion (F(1, 345)=6.75, p=.010, dppc2 =.322), 

whereas the boys reduce cyberaggression behaviours as the retouching someone's photos 

or videos that were posted on the Internet (F(1, 325)=8.57, p=.004, dppc2=.424). 

Asegúrate programme reduces cybervictims and cyberbullies roles among 5th 

primary students. The programme reduces the prevalence of cybervictims among 6th 

primary students. The results show that the programme reduces cybervictimisation among 

5th primary students (F(1, 228)=5.99, p=.015, dppc2=.321), but not the cyberaggression in 

this population (F(1, 228)=0.96, p=.328, dppc2=.15), in cybervictimisation among 6th primary 

students (F(1, 461)=2.06, p=.151, dppc2=.14) or cyberaggression (F(1, 461)<0.01, p=.984, 

dppc2=.002). The results of the programme show that 5th primary students reduce 

cyberaggression forms as retouching someone's photos or videos that were posted on the 
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Internet (F(1, 212) = 8.44, p =.004, dppc2 =.54), whereas 6th primary students reduce 

cybervictimisation forms related to the exclusion (F(1, 459) = 14.17, p<.001, dppc2 =.403) 

and cyberaggression forms as the posting of compromising videos or photographs of 

someone on the Internet (F(1, 458)=4.17, p=.042, dppc2 =.236). 

 

Conclusions  

Approximately 1 in 3 primary school students is involved in bullying and 1 in 10 

is involved in cyberbullying. These findings emphasise primary school children are 

involved in bullying and cyberbullying and both are already present in this population 

(Machimbarrena & Garaigordobil, 2018b; Sastre et al., 2016), with verbal forms being 

the most frequent forms of victimisation, aggression, cybervictimization and 

cyberaggression (Machimbarrena & Garaigordobil, 2018b, 2018a).  

Bullying is more prevalent among boys than among girls, differences that can be 

related to the fact that boys tend to be more involved in bullying (Fink et al., 2018; Smith 

et al., 2019) and cyberbullying (Machimbarrena & Garaigordobil, 2018a) than girls, 

through physical, verbal, and social behaviours, such as hitting or kicking, name-calling 

and social exclusion (Machimbarrena & Garaigordobil, 2018a; Casper & Card, 2017), 

hacking into an account to get personal information from someone and to impersonate 

someone. Many of bullying and cyberbullying behaviours take place in the later years of 

primary school, such as using abusive words (Connell et al., 2014), sending and receiving 

insults, swear words, threats and spreading rumours (Delgado & Escortell, 2018). Social 

networks are online environments where cyberbullying behaviours also take place 

(Rodríguez-Enríquez et al., 2019) among primary school children (Colás-Bravo et al., 

2013), so cyberbullying that happens in this context is also comparable to cyberbullying 

occurring on the Internet and instant messaging (De-Moor et al., 2008).  

These findings also highlight that there are a great variety of interventions against 

bullying and cyberbullying for primary school students all over the world (Amnistía 

Internacional, 2019), which have demonstrated the importance to tackle them at early 

ages to prevent the negative short- and long-term consequences (Arseneault, 2018). Some 

elements included in anti-bullying and cyberbullying programmes contributes to the 

effectiveness of interventions (Gaffney, Farrington, et al., 2019; Ttofi & Farrington, 
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2011). However, there is still a need to identify the most relevant for reducing and 

preventing bullying and cyberbullying among primary school children.  

Early and based evidence interventions as Asegúrate have been effective to reduce 

bullying and cyberbullying in primary school, when children become more aware of these 

phenomena and act to prevent the involvement (Gaffney, Farrington, et al., 2019; Rohatgi 

et al., 2016; Tanrikulu, 2018). Anti-bullying and cyberbullying interventions have also 

shown gender and grade differences, differences that it may be related to the roles that 

boys and girls take in bullying and cyberbullying (DePaolis & Williford, 2015), the early 

participation in these phenomena and youth behaviours (Yeager et al., 2015), which must 

be taken into account for implementing and designing programmes against bullying and 

cyberbullying.  

Inclusion of content on the use of social networks in these interventions is also 

relevant (Nocentini et al., 2015), when they become a key element in the development of 

prevention and intervention strategies and have shown to be effective among the young 

people. Therefore, implementing interventions in primary education in school context 

contributes to reduce and prevent the involvement in bullying and cyberbullying, reduce 

risk behaviours and increase new strategies to cope with them.  
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INTRODUCCIÓN 

El uso cada vez más temprano de las redes sociales y los contextos en línea (Aslan, 

2016), la falta de información sobre los riesgos en estos entornos y el mal uso de estos 

confieren a los niños y niñas de primaria una mayor vulnerabilidad de ser partícipes en 

conductas de agresión y victimización en la red (Muller et al., 2017; Navarro et al., 2013; 

Polo del Río et al., 2014). Aunque se trata de un fenómeno más reciente, este posee un 

potencial que lo convierte en más dañino y peligroso para los menores, debido al entorno 

en línea en el que se sucede y las características propias del mismo. 

El acoso escolar y el ciberacoso son un serio problema de salud pública que han 

cobrado especial importancia en la sociedad en las últimas décadas (Zych et al., 2015b), 

en particular para los menores que lo padecen y lo presencian (Hymel y Swearer, 2015). 

Estos fenómenos atentan contra los derechos básicos y fundamentales de los menores en 

edad escolar, pues, lejos de ser un “juego de niños” o una “chiquillada”, tienen gran 

protagonismo en el contexto escolar en todos los países del mundo (Amnistía 

Internacional, 2019).  

La inclusión de las TIC en el currículo educativo y la gravedad del acoso escolar 

y el ciberacoso dentro del ámbito educativo han favorecido que los docentes hayan 

tomado mayor conciencia de la necesidad de abordar estos fenómenos en el contexto 

educativo (Monks et al., 2016) y promover un uso y seguro responsable de los entornos 

en línea (Pérez-Escoda et al., 2016). Esto ha supuesto que los centros educativos inicien 

y tomen medidas que frenen el impacto negativo del acoso escolar y el ciberacoso y 

prevengan la implicación de los menores en estos (Arseneault, 2018).  

Desde el punto de vista histórico, los programas e intervenciones psicoeducativas 

contra el acoso escolar y el ciberacoso han estado basadas en la evidencia (Nickerson, 

2019). Estas primeras propuestas sirvieron como referente para el diseño y desarrollo de 

otras prácticas e intervenciones posteriores que han ayudado a reducir y prevenir la 

implicación en estos fenómenos. La formación de estos profesionales de la educación  ha 

sido un elemento fundamental para el éxito de la aplicación de los programas dirigidos a 

menores de la escuela primaria, porque fomenta la sensibilización ante estos fenómenos, 

promueven la detección de los comportamientos de riesgo, favorecen el pensamiento 

crítico entre los menores y el desarrollo de estrategias que hagan frente  a estos fenómenos 

en este contexto (Fernández-Montalvo, Peñalva, et al., 2017). 
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Las intervenciones contra el acoso escolar y el ciberacoso han mostrado ser 

eficaces entre estudiantes en edad escolar (Gaffney, Farrington, et al., 2019), en particular 

en la etapa de educación secundaria y en el periodo en el que niños y niñas experimentan 

la transición entre la etapa primaria y la secundaria (Chaux et al., 2016; Cross et al., 2016; 

Garaigordobil y Martínez-Valderrey, 2015; Ortega Ruiz et al., 2012; Palladino et al., 

2016). En cambio, poco se conoce actualmente sobre la eficacia de los programas de 

prevención e intervención en población más joven o solo con estudiantes de educación 

primaria y los elementos o contenidos que se incluyen en estas propuestas (Gaffney, 

Farrington, et al., 2019; Ortega-Barón et al., 2019). Algunos estudios han hallado que 

estos menores muestran una gran disposición al cambio y el rechazo hacia las conductas 

de acoso y ciberacoso (Cross, Monks, et al., 2011; Williford et al., 2013; Yeager et al., 

2015). Sin embargo, aún existe la necesidad de realizar estudios sobre estos fenómenos 

con estudiantes de primaria, la implementación y evaluación de programas en estas 

edades (Tanrikulu, 2018) y la revisión de los componentes de estas prácticas (Gaffney, 

Ttofi, et al., 2019). Este trabajo ahonda en esa necesidad y contribuye al avance de la 

investigación sobre las evaluaciones de intervenciones psicoeducativas y el impacto que 

tienen en estudiantes de primaria. Este estudio parte de la revisión de programas y 

estrategias contra el acoso escolar y el ciberacoso evaluados en esta etapa, la 

identificación de los componentes y la evaluación de una propuesta de innovación 

diseñada como un recurso para la mejora de la convivencia en el contexto físico y en los 

entornos en línea. 

El presente estudio tiene como objetivos principales conocer los niveles de acoso 

escolar y ciberacoso entre estudiantes de primaria, conocer las intervenciones sobre acoso 

escolar y ciberacoso que se están implementando en esta población y evaluar el impacto 

del programa Asegúrate en estos fenómenos. Este trabajo pretende dar respuesta y 

avanzar en el conocimiento sobre el acoso escolar y el ciberacoso entre estudiantes de 

primaria, la identificación de programas evaluados en esta población y la eficacia de una 

propuesta contra el acoso escolar y el ciberacoso, en aras de una mayor prevención de 

estos fenómenos y el desarrollo de actitudes y conductas que favorezcan la convivencia 

en contextos cara a cara y en entornos en línea.  

La presente Tesis Doctoral se estructura en seis capítulos que conforman el marco 

teórico de la investigación, el desarrollo del estudio empírico y las conclusiones, además 

de las referencias bibliográficas citadas en el texto y un apéndice:  
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El primer capítulo aborda una aproximación histórica y conceptual al problema 

del acoso escolar, identificando las dificultades iniciales respecto a su definición, 

nomenclatura y características. Se recoge información sobre las formas en las que se 

manifiestan las conductas de acoso escolar y los principales protagonistas que intervienen 

directa o indirectamente en este fenómeno. Posteriormente, se identifica la incidencia de 

este fenómeno, ofreciendo datos sobre la situación actual del acoso escolar entre 

estudiantes de primaria y adolescentes, los factores asociados a este y las consecuencias 

derivadas de la implicación en acoso escolar.  

En el segundo capítulo se muestra una definición de concepto de ciberacoso y los 

aspectos claves asociados a este fenómeno, analizando los elementos que lo diferencian 

del acoso escolar. Este capítulo contiene los tipos y formas asociados al ciberacoso, la 

presentación de instrumentos empleados para la evaluación de este fenómeno y su 

prevalencia de en el contexto internacional y nacional. Por último, se identifican los 

factores que pueden dar pistas sobre una mayor implicación de los menores en alguno de 

los roles de ciberacoso, de aquellas circunstancias que previenen a los estudiantes de estar 

involucrados y del impacto a corto y largo plazo que tiene el desarrollo de actitudes de 

victimización y de agresión en entornos en línea. 

El tercer capítulo parte del análisis de los aspectos normativos y legales contra 

el acoso escolar y el ciberacoso, presentando una visión histórica desde la normativa 

general internacional hasta las leyes educativas y preceptos legales vigentes en España, 

los planteamientos que han mostrado ser eficaces en la práctica educativa y las prácticas 

y estrategias enfocadas en la reducción y la prevención de estos fenómenos dentro del 

contexto escolar. Este capítulo finaliza con el desarrollo de una propuesta de intervención 

psicoeducativa basada en la evidencia diseñada para prevenir el acoso escolar y el 

ciberacoso desde el contexto educativo a partir de la implicación activa de los docentes y 

la utilización de los recursos propios de cada centro escolar.  

El cuarto capítulo recopila los objetivos generales y específicos del presente 

trabajo y presenta la metodología de la investigación, dividida en tres estudios 

diferenciados. El Estudio 1 es un estudio empírico sobre el estado del acoso escolar y el 

ciberacoso en educación primaria en el que se detallan los participantes, los instrumentos, 

el procedimiento empleado y la codificación y estrategia de análisis de datos. El Estudio 

2 es una revisión sistemática sobre intervenciones contra el acoso escolar y el ciberacoso 

en primaria en la que se muestran la estrategia de búsqueda, los criterios de inclusión y 
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exclusión, la selección de los estudios y la codificación y estrategia de análisis de datos. 

El Estudio 3 es un estudio longitudinal sobre el impacto de una intervención contra el 

acoso escolar y el ciberacoso que presenta los mismos apartados de metodología que el 

Estudio 1.  

En el quinto capítulo se recogen los resultados de la presente Tesis Doctoral, 

dividida en tres estudios: la prevalencia y presencia del acoso escolar y el ciberacoso entre 

estudiantes de educación primaria, según el género, el curso y el uso de redes sociales; la 

identificación de programas contra el acoso escolar y el ciberacoso desarrollados con 

estudiantes de primaria y la evaluación del programa Asegúrate en acoso escolar y 

ciberacoso. El Estudio 1 identifica el estado del acoso escolar y el ciberacoso entre 

estudiantes de primaria en función del género, el curso y el uso de redes sociales de estos 

menores. El Estudio 2 consta de una revisión de estudios sobre programas de prevención 

e intervención de acoso escolar o ciberacoso entre estudiantes de tercer ciclo de primaria, 

así como las características y elementos que contienen estas estrategias y prácticas 

educativas. El Estudio 3 recopila los resultados de la evaluación e impacto del programa 

Asegúrate entre los estudiantes de primaria. 

El sexto capítulo de la presente Tesis Doctoral desarrolla la discusión de los 

resultados obtenidos en este trabajo, que se contrasta con los hallazgos de trabajos e 

investigaciones precedentes, y presenta por estudios las aportaciones a la comunidad 

científica. En primer lugar, se discuten los hallazgos del primer objetivo general, basados 

en la prevalencia, presencia y formas del acoso escolar y el ciberacoso entre estudiantes 

de primaria y el análisis de las diferencias según el género el curso y el uso de redes 

sociales. Referente al segundo objetivo general, se identifican las intervenciones sobre 

acoso escolar y ciberacoso desarrollados con estudiantes de primaria, en las que se 

describe la procedencia de estas, la edad de los participantes, las áreas, elementos y 

componentes metodológicos que se incluyen en estas intervenciones y el impacto que 

tienen en esta población, analizando los instrumentos el diseño metodológico y los 

resultados de estas intervenciones y programas. Las aportaciones basadas en el tercer 

objetivo general enfatizan el impacto del programa Asegúrate en la prevalencia, presencia 

y formas del acoso escolar y el ciberacoso en primaria, identificando el impacto de esta 

intervención según el género, el curso y el uso de las redes sociales por parte de estos 

menores. Posteriormente, se señalan las conclusiones extraídas de la presente Tesis 

Doctoral y se enumeran las limitaciones que han aparecido durante el desarrollo de esta.  
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CAPÍTULO 1: ACOSO ESCOLAR 

La violencia ha sido entendida como cualquier acción de abuso de poder que 

lesiona la integridad y daña el desarrollo físico, social o psicológico de la persona que lo 

padece. La Organización Mundial de la Salud lo ha reconocido como un problema cuyas 

consecuencias pueden llegar a ser de extrema gravedad para las personas y para la 

sociedad (OMS, 2002). La violencia es un comportamiento ominoso de eminente carácter 

social que incide en el clima y en el entorno, deteriora el bienestar de la comunidad, la 

cohesión, la identidad colectiva, la calidad de las relaciones interpersonales y la gestión 

de la resolución de conflictos (Hernández, 2008; Medina Rivilla y Cacheiro González, 

2010; Ortega Ruiz et al., 2001; Zych et al., 2015b). Esta cuestión adquiere mayor 

relevancia cuando acontece en el contexto escolar, entorno en el que se presupone que la 

Declaración de los Derechos del Niño, aprobada por la Asamblea General de las Naciones 

Unidas el 20 de noviembre de 1959 (UNICEF, 1990), establece que los centros educativos 

deben velar y proteger los derechos de los menores de estar y de recibir educación en un 

lugar que favorezca su seguridad, integridad y su desarrollo personal, entre ellos, el 

desarrollo social, afectivo y relacional de los niños y niñas.  

La violencia escolar ha sido uno de los fenómenos de violencia más estudiados en 

los últimos años debido a la creciente preocupación de la sociedad y el malestar que 

provoca este hecho en las familias y los docentes (CIS, 2002; Hernández y Saravia, 2016; 

Nieto Campos et al., 2017). La violencia escolar es una conducta indeseable con 

resultados negativos para los estudiantes y la comunidad educativa, entendida como las 

situaciones o comportamientos graves de conflictividad que tienen lugar dentro de los 

centros educativos (Ruiz Benítez et al., 2016). Según Gerler (2013),  la violencia escolar 

hace referencia a aquellas conductas agresivas o de violencia que aparecen en el entorno 

educativo, interfieren en la comunidad educativa, provocan el deterioro de la convivencia 

del entorno y promueven el establecimiento de un clima escolar tenso (Fernández, 2005; 

Iglesias, 2000), ya sea porque los comportamientos atenten contra los objetos, el 

mobiliario, la propiedad o las propias personas, debido a la falta de motivación, 

desinterés, la falta de implicación de alguno de sus miembros, la falta de civismo, la 

indisciplina y los comportamientos disruptivos. 

Estas cuestiones que interfieren en el desarrollo de las relaciones interpersonales 

se identifican como una alteración y un disturbio de la convivencia que tienen su base en 

la calidad de las relaciones establecidas entre los miembros de la comunidad educativa. 
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En ocasiones, el deterioro de las relaciones interpersonales provoca que aparezcan 

conductas de agresión dentro del contexto escolar, entre las que se encuentran las 

conductas de intimidación que reportan mayor gravedad y severidad (Del Rey et al., 2004; 

Langford et al., 2015).  

Uno de los tipos de violencia escolar más destacados es el acoso escolar o maltrato 

entre iguales. El acoso escolar es un tipo de violencia basado en una conducta de agresión 

y maltrato entre menores, considerado como un fenómeno complejo y serio (Cassidy 

et al., 2013; Timmons-Mitchell et al., 2016), que emerge en la etapa de educación 

primaria y se extiende en etapas posteriores en el contexto educativo (Bowes et al., 2010; 

Saarento et al., 2013), en el que intervienen diversos factores, ya sean culturales, sociales, 

personales e incluso ambientales (Maunder y Crafter, 2018). Algunos autores han 

indicado que los comportamientos de acoso escolar pueden ser parte de un proceso de 

adaptación evolutivo (Volk et al., 2012, 2016), vinculados a cambios biológicos, 

individuales, cognitivos, contextuales y sociales presentes en las diversas etapas del 

desarrollo entre los niños y las niñas (Postigo Zegarra et al., 2009). Algunos cambios en 

la conducta tienen lugar entre la etapa de educación primaria y la transición a la 

adolescencia (Espelage et al., 2015; Pellegrini y Bartini, 2000; Pellegrini y Long, 2002), 

como las conductas morales o el criterio de la moralidad, que se desarrolla durante la 

etapa de educación primaria y que, en edades tempranas, aún no está consolidado (Loza 

y Frisancho, 2010; Martín Babarro et al., 2014; Nylund et al., 2007).  

Los primeros trabajos sobre acoso escolar estuvieron influenciados por el suicidio 

de jóvenes víctimas de la violencia escolar en Noruega, que fueron un motivo de alerta y 

de preocupación para la sociedad e impulsó la necesidad de disponer de medidas legales 

y educativas para proponer programas para su intervención y prevención (Olweus, 1973, 

1978, 1999; Smith et al., 1999). Desde entonces, el acoso escolar comenzó a ser objeto 

de estudio en los países escandinavos por parte de la comunidad científica y educativa a 

principios de la década de los setenta, para tratar de conocer un fenómeno desconocido y 

hasta el momento invisible, pero no inexistente (Giachero, 2017; Salmivalli y Peets, 

2018).  

Posteriormente, otros países como Finlandia (Lagerspetz et al., 1982), Japón 

(Morita, 1985), Estados Unidos (Perry et al., 1988), Reino Unido (Whitney y Smith, 

1993), Australia (Rigby y Slee, 1991) y Canadá (Pepler et al., 1993) iniciaron líneas de 

investigación en este campo, y, en la década de los noventa, se generalizaron estudios 
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sistemáticos en otros países europeos (Navarrete-Galiano Rodríguez, 2009), entre ellos, 

España (Ortega, 1992; Viera et al., 1989).  

Hasta nuestra actualidad, se han hecho grandes esfuerzos por aportar avances que 

permitieran entender qué es el acoso escolar, su prevalencia y los factores que intervienen, 

para conocer las claves más eficaces que pudiesen ser incluidas en el diseño de programas 

psicoeducativos para su intervención y prevención y paliar, así, sus efectos y 

consecuencias en la población estudiantil (Menesini y Salmivalli, 2017; Smith et al., 

2019).  

En este capítulo se presenta una síntesis de los hallazgos del acoso escolar. En 

primer lugar, se presenta su origen, delimitación conceptual y nomenclatura. En este 

capítulo se incluyen las formas en que se manifiesta el acoso escolar y los roles de cada 

uno de los participantes. Se presenta una revisión de los instrumentos que se han 

empleado para identificar la prevalencia de este fenómeno en el ámbito internacional y 

nacional. Se presentan también los factores de riesgo y de protección, así como las 

consecuencias y repercusiones de este fenómeno en los estudiantes implicados.  

 

1.1.El acoso escolar: Conceptualización del fenómeno 

Desde que se comenzara a investigar el acoso escolar a partir de los años 70, se 

ha tratado de identificar y delimitar a este fenómeno de violencia que aparece en el 

contexto escolar en diversas culturas y lugares del mundo (Olweus, 1987). Durante este 

tiempo, la necesidad de encontrar términos específicos que los diferenciasen de otros 

conceptos de agresión o violencia en el entorno escolar ha matizado su aproximación 

conceptual, marcada con limitaciones propias de la terminología y de las características 

que se emplearon para describirlo y definirlo (Migliaccio y Raskauskas, 2015; Ortega y 

Mora-Merchán, 2000). 

En primera instancia, el acoso escolar apareció por primera vez en 1969 cuando 

el médico psiquiatra Peter Paul Heinemann observó en Suecia un comportamiento, en el 

que un grupo de alumnos perseguía a otro estudiante en el patio de recreo, mientras 

paseaba junto a un colegio de su ciudad (Heinemann, 1969, 1972). Este hecho fue 

publicado en un periódico y en un libro. Inicialmente, tuvo como objetivo llamar la 

atención de la opinión pública sobre un tipo de comportamiento que estaba ocurriendo y 
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que debía rechazarse, lo que generó un debate sobre un problema social en los medios de 

comunicación y en la comunidad sueca (Heinemann, 1972, 1973). En los años 

posteriores, el psicólogo Dan Olweus fue el pionero en publicar sus primeros trabajos 

sobre acoso escolar, en los que constató la presencia de este fenómeno entre estudiantes 

suecos y concluyó que aproximadamente el 5% eran víctimas graves y otro 5% eran 

agresores (Olweus, 1973, 1978). Con posterioridad a estos estudios, el psicólogo Anatol 

Pikas analizó la prevención del acoso escolar en 1974, a través de un proyecto de 

intervención en el que se realizaron seminarios y grupos de discusión con estudiantes de 

10 a 15 años, que mostró su eficacia en algunos estudios siguientes (Pikas, 1975, 1989).  

Este fenómeno fue denominado mobbing, partiendo de la raíz de la palabra inglesa 

mob y procedente del término en sueco mobbning, que delimitó Heinemann para el 

ámbito educativo y cuyo significado expresaba una agresión hacia un compañero 

(Heinemann, 1972; Lagerspetz et al., 1982). Este, a su vez, fue tomado y adaptado del 

término que empleó el etólogo Konrad Lorenz, en cuyo libro On aggression, describía el 

mobbing como un tipo de agresión basada en el hostigamiento o acoso de un grupo hacia 

otro miembro (Lorenz, 1965, 1968), que según Larsson (2008), hacía referencia a la 

discriminación racial. Posteriormente, Olweus (1973) concluyó que ese no era el término 

más apropiado para describir los comportamientos de acoso que ocurrían dentro del 

contexto escolar porque algunas conductas o aspectos del fenómeno quizás podían ser 

pasados por alto, por lo que acuñó el término bullying, procedente de la palabra inglesa 

bull o bully (Voors, 2005), interpretada en castellano como matón o agresor, cuya 

definición incluía los ataques sistemáticos de un individuo hacia otro más débil (Olweus, 

1978, 1993, 1999).  

Tratando de concentrar los diversos matices que cada nomenclatura aporta al 

concepto de acoso escolar, en los entornos anglosajones se han empleado otras etiquetas 

con las que definir y delimitar este fenómeno, como teasing, harassment, victimization o 

peer rejection (Smith et al., 2002). Esta identificación y conceptualización del acoso 

escolar a partir del uso de diferentes palabras no quedó exenta de las dificultades 

asociadas a la semántica y las características propias del concepto.  

En otros países, dada la carencia de la existencia de un término específico con el 

que designar a este fenómeno, surgieron otros vocablos que sirvieron para aproximarse y 

denominar al bullying o acoso escolar y definir este concepto de forma diferente, 

atendiendo a las características idiomáticas y culturales de los mismos. En su tesis, 
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Calmaestra (2011) expone que algunos de los términos que se hallan en países europeos 

son brutaliser en Francia, bullismo, prepotenza o violenza en Italia, schikanieren, 

einshuchten o mobben en Alemania, pallikaros en Grecia, treiteren en Holanda y 

vandalismo en Portugal y se conoce como zorbalık en Turquía, ijime en Japón y wang-ta 

en Corea. 

Estas dificultades también han estado presentes en España, donde se carecía de un 

vocablo específico que definiera al fenómeno. El bullying se empleó como etiqueta para 

designar al acoso escolar en los primeros estudios e investigaciones, terminología inglesa 

que parece comúnmente aceptada en el contexto internacional para referirse a este 

fenómeno (Ortega Ruiz, 2010). Al ser un concepto sin una palabra específica propia, se 

identificó y se tradujo como actitudes de maltrato, meterse con alguien, violencia, 

intimidación, rechazo, abuso y egoísmo (Ortega Ruiz et al., 2007; Smith et al., 2002). 

Estudios de Ortega, Del Rey y Mora-Merchán (Ortega Ruiz et al., 2001) indicaron que el 

término maltrato entre iguales o acoso entre iguales era más adecuado para la traducción 

del término anglosajón.  

Sin embargo, estos no han sido los únicos términos atribuibles al bullying en 

España, que han dado lugar a una serie de nomenclaturas más variadas como maltrato 

escolar, maltrato entre iguales, violencia entre iguales, victimización, abuso de poder 

entre escolares, hostigamiento, intimidación entre iguales o acoso escolar (Avilés 

Martínez, 2006; Díaz-Aguado, 2006; Ortega, 1998; Ortega Ruiz et al., 2001).  

No obstante, con independencia de la palabra y el término empleado para delimitar 

el acoso escolar, este se ha llegado a entender como la acción de hostigar y molestar a 

otra persona dentro del contexto educativo. La Real Academia Española (2014) entiende 

por acoso cualquier acción o conducta que indique “perseguir, sin darle tregua ni reposo, 

a un animal o persona”. Una segunda acepción del término es “importunar, apremiar de 

forma insistente a alguien con molestias o requerimientos”. Esta evolución de las 

etiquetas y nomenclaturas del acoso escolar también han ido acompañadas de los avances 

en la descripción y definición del concepto y sus características.  

En síntesis, el concepto de acoso escolar se ha visto afectado por las diferentes 

nomenclaturas y definiciones desde su inicio y en los primeros años de estudio. El acoso 

escolar ha sido identificado como un problema en el ámbito escolar y ha sido objeto de 

debate en distintas regiones de todo el mundo, a pesar de las diferencias culturales sobre 
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los términos de acoso escolar existentes entre países. La diversidad de términos 

empleados y comúnmente aceptados para la identificación de este fenómeno de violencia 

ha supuesto un gran reto en cuanto al entendimiento sobre el propio concepto, su 

delimitación y características. Sin embargo, la identificación de este fenómeno y los 

matices que aporta cada etiqueta han favorecido la realización de avances en el 

conocimiento sobre qué es y qué no es este fenómeno en cuestión.  

 

1.1.1. Rasgos distintivos del acoso escolar 

Desde comienzos de los años setenta hasta nuestra actualidad, las investigaciones 

y estudios han ayudado a identificar y a clarificar la naturaleza de este fenómeno de 

violencia entre escolares único (Smith et al., 2004; Volk et al., 2017). La primera 

delimitación sobre acoso escolar, reconocida y aceptada fue la que aportó el investigador 

Dan Olweus, que concluyó que “un estudiante está siendo acosado o victimizado cuando 

él o ella está expuesto, repetidamente y a lo largo del tiempo, a acciones negativas por 

parte de uno o más estudiantes. Es una acción negativa cuando alguien intencionalmente 

causa, o trata de causar, daño o molestias a otro” (Olweus, 1999, p. 10). 

Esta ha sido la definición más empleada, aunque han sido muchas las definiciones 

que han tratado de delimitar y concretar el acoso escolar y su idiosincrasia, incorporando 

diversos e importantes matices (Migliaccio y Raskauskas, 2015). Algunos autores lo 

delimitaron como la relación cotidiana entre varias personas en la que se ejerce un abuso 

sistemático del poder (Smith y Brain, 2000). Otros como Ortega (2000a) señalaron que 

el acoso escolar es un comportamiento inmoral e injustificado que se da en un contexto 

interpersonal, añadiendo que se trata de una conducta injusta y éticamente reprobable 

(Ortega, 2010).  

A pesar de que no existe un acuerdo unánime sobre la definición de acoso escolar 

en los estudios e investigaciones, estas definiciones han contribuido a identificar y 

clarificar qué es el acoso escolar y las características propias de este fenómeno de índole 

social, que difiere de otras conductas agresivas entre iguales que acontecen en el entorno 

educativo. Las definiciones aportadas sobre el acoso escolar han mostrado que este es un 

fenómeno único y diferente con características específicas y criterios propios. La 

comunidad científica internacional parece haber llegado a un consenso sobre algunos de 
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los elementos que conforman y delimitan al acoso escolar (Barón Vioque et al., 2013; 

Smith, 2016), criterios que ya estaban establecidos de manera clara en la definición 

aportada por Olweus: a) conducta agresiva con intencionalidad, b) reiterada y persistente 

en el tiempo, y con c) desequilibrio de poder (Bisquerra, 2014; Smith y Sharp, 1994).  

El acoso escolar parte de un comportamiento o conducta agresiva con carácter 

intencional (Smith, 2016), diferente de otros comportamientos de agresión que se puedan 

suceder en el contexto escolar como el juego rudo (Volk et al., 2014). El acoso escolar es 

entendido como un acto de agresión o de violencia de una persona hacia otra, en el que la 

primera tiene la intención inequívoca o es consciente de que su conducta daña, hiere y 

perjudica a la víctima (Del Rey y Ortega Ruiz, 2007; Molina del Peral y Vecina Navarro, 

2015; Ortega, 1994). Se trata de una acción injustificada e inmoral (Ortega, 1998a, 

2005, 2010), que no parte de una conducta agresiva accidental ni responde a una 

motivación o provocación anterior que justifique el acto de agresión hacia la víctima, sino 

que es una acción consciente y quien la ejerce sabe que causa dolor o es indeseada por la 

víctima (Besag, 1989; Farrington, 1993; Olweus, 1999a; Smith y Brain, 2000). En las 

primeras investigaciones, se discutió este criterio y se consideró que quien agredía podía 

llegar a no ser consciente del daño que causaba (Ortega y Mora-Merchán, 2000). En la 

actualidad, existe la conciencia de daño y que el acoso escolar es un comportamiento 

agresivo y deliberado (Smith, 2016). Estudios recientes basados en la teoría sociológica 

y evolutiva han enfatizado que la conducta agresiva del comportamiento de acoso escolar 

puede tener una finalidad concreta para el agresor, ya que quien agrede obtiene un 

estímulo o un beneficio dentro del grupo de iguales que le lleva a continuar y repetir la 

conducta (Van der Ploeg et al., 2020), finalidad que es reconocida e identificada entre 

estudiantes de primaria (González Moreno et al., 2017). Algunos autores que han 

investigado esta cuestión consideran que la finalidad de los actos de acoso escolar puede 

deberse al carácter instrumental, estar motivada por el deseo de sentirse aceptado en un 

grupo, la mejora del estatus o la adquisición de poder dentro del grupo, entendido como 

el control que el agresor o agresora tiene de su ambiente y su entorno, legitimándolo por 

tener mayor autoridad, o empleando medidas coercitivas que impliquen la consecución 

de favores (Caravita y Cillessen, 2012; Fluck, 2017; Houghton et al., 2012; Volk et al., 

2014).  

La conducta violenta o de agresión es repetida y persistente en el tiempo (Barri 

Vitero, 2010; Besag, 1989). Se considera que existe acoso escolar cuando tiene un 
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carácter repetitivo, lo que implica que la víctima experimenta múltiples o reiteradas 

agresiones por parte de quien le acosa y que dicho comportamiento agresivo aparece o se 

sucede con una frecuencia concreta durante un periodo de tiempo específico, referido a 

la  periodicidad a la que la víctima está expuesta de forma sostenida a esta conducta 

(Olweus, 1987; Volk et al., 2014), que en ocasiones estabiliza la situación de 

victimización y prolonga su duración durante varios años (Beltrán-Catalán et al., 2015; 

Kuykendall, 2012; Pérez de Viñaspre et al., 2018; Sharp y Smith, 2002). Algunos estudios 

han señalado que las conductas de acoso escolar puedan tener una frecuencia mínima de 

alguna vez al mes, siendo aceptado como punto de corte que dicho comportamiento se 

repita mensualmente, dado que este periodo de tiempo favorece la clasificación y 

distinción de los estudiantes que son víctimas de aquellos que no lo son porque presentan 

niveles de desajuste psicosocial más elevados (Solberg y Olweus, 2003). En términos 

generales, los autores han identificado que los episodios de acoso escolar y conductas 

abusivas pueden llegar a tener una regularidad ocasional o puntual cuando estos ocurren 

entre una o dos veces al mes, o derivar en hechos más reiterados y con una mayor 

severidad cuando estos persisten más de una vez a la semana (Del Rey et al., 2015). Otros 

estudios defienden que los comportamientos abusivos y de acoso escolar pueden llegar a 

ser un único acto de acoso escolar si se percibe o existe una posibilidad de que la agresión 

se repita (Gladden et al., 2014; Guerin y Hennessy, 2002), aunque una conducta agresiva 

que se da como un hecho puntual o aislado no se podría considerar acoso escolar 

propiamente.  

El acoso escolar está marcado por el desequilibrio y la asimetría de poder entre 

el agresor y la víctima, que se manifiesta cuando la víctima tiene dificultades para 

responder, defenderse por sí misma y cambiar la situación de inferioridad en la que se 

encuentra respecto al agresor o agresora, que ejerce cierto control y poder (Björkqvist 

et al., 1982; Card y Hodges, 2008; Olweus, 2013). El desequilibrio de poder es un factor 

que distingue el acoso escolar de otros fenómenos de violencia o actos de agresión que 

ocurran en el contexto escolar (Rodkin et al., 2015), que, en ocasiones puede ser una 

cuestión clara, real y observada por los miembros implicados o percibida como tal por 

estos (Gladden et al., 2014). Según Olweus (1993b, 1993a), los comportamientos 

agresivos o de violencia que acontecen entre dos estudiantes que poseen la misma fuerza 

o poder no pueden ser considerados como comportamientos de acoso escolar y se 

excluyen, porque existe un equilibrio entre las fuerzas de iguales y dichas relaciones 

interpersonales mantienen el carácter horizontal de la interacción. Para que exista un 
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desequilibrio de poder, la situación debe derivar en una relación asimétrica y 

unidireccional entre las partes, de agresor a víctima, en la que esta última tenga 

dificultades para reaccionar, buscar o pedir ayuda (Morese et al., 2018). Las 

desigualdades entre el agresor y la víctima pueden deberse a cuestiones físicas, sociales 

o psicológicas, y sirven para empoderar o dotar de mayor poder o superioridad al agresor 

y para victimizar aún más a la víctima (Nelson et al., 2019; Olweus, 1999). Responde a 

motivos físicos cuando el agresor tiene más edad, una mayor fortaleza física o corpulencia 

que la víctima o esta es físicamente más débil que el agresor. Son sociales cuando el 

agresor goza de prestigio dentro del grupo de iguales o la posición social de este es 

superior a la de la víctima, el estatus de la víctima es inferior o de rechazo por parte de 

los demás o el número de personas implicadas como agresor y seguidores es superior a la 

víctima. Son psicológicas cuando el agresor tiene un mayor control emocional y 

situacional que la víctima, una mayor autoestima o confianza que esta (Avilés Martínez, 

2006; Orjuela López et al., 2013). 

La persistencia de la acción agresiva contribuye a que se origine el proceso de 

intimidación y de victimización, cuando una escalada de violencia establecida a lo largo 

del tiempo va consolidando la dinámica de maltrato donde se ven envueltos directamente 

el agresor y la víctima, que progresivamente van instaurando unos patrones de conducta 

agresiva y un comportamiento de subordinación y victimización (Juvonen, 2011). Este 

proceso se desarrolla a través de unas fases o etapas que, aunque no se han podido precisar 

con exactitud y concreción, han tomado como referencia los sucesos relevantes que 

acontecen desde que aparece el primer acto de agresión hasta el desenlace de los episodios 

de acoso escolar (Ybarra et al., 2014), pasando por el empoderamiento del agresor o grupo 

de agresores, la estigmatización dentro del grupo de iguales, el debilitamiento progresivo 

de su red de apoyo y el deterioro de la fortaleza de la víctima, sus habilidades y 

capacidades, que va generando la expectativa de ser blanco de futuros ataques y 

desarrollando un patrón de conducta basada en el dominio del agresor y la sumisión de la 

víctima (Ortega, 1998a; Ortega y Mora-Merchán, 2000; Postigo et al., 2013), que, en los 

casos más graves, deriva en el suicidio (Molina del Peral y Vecina Navarro, 2015; 

Sevillano González et al., 2016).  

Según Ortega (1998b), el proceso de victimización de acoso escolar comienza con 

un primer acto de agresión deliberado, intencional e injustificado sobre la víctima, en el 

que la selección de la víctima por parte del agresor no necesariamente está motivada por 
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poseer diferencias dentro del grupo de iguales (Olweus, 2013). Esta, al no prever ni 

esperar un ataque sorpresivo, puede llegar a reaccionar con lentitud y sentir confusión e 

incertidumbre por lo ocurrido. Estas reacciones, acompañadas por la aparente fragilidad 

o vulnerabilidad de la víctima, su actitud pasiva y la impunidad del acto, convierten este 

hecho en el detonante para que el agresor perpetúe el acoso escolar contra la víctima, lo 

que produce un cambio en la relación entre el agresor y la víctima, que deja de ser paritaria 

cuando las estrategias de afrontamiento y defensa de la víctima no sirven para frenar la 

situación. 

La víctima empieza a manifestar su estigmatización (Huggins, 2016) cuando el 

agresor, centrado en alguna característica física, de personalidad o del comportamiento 

de la víctima como objetivo de sus ataques, continúa atacando intencionadamente a la 

víctima, poniendo a prueba sus propios límites y los de esta (Bibou-Nakou et al., 2012). 

Estas diferencias adquieren relevancia para la víctima y se instauran en la identidad social 

de esta (Thornberg et al., 2013). La víctima, señalada y estigmatizada por el agresor y por 

el grupo de iguales debido a las etiquetas, es rechazada por los demás y se granjea una 

reputación negativa dentro del grupo de iguales, que conlleva a una pérdida de 

sentimiento de pertenencia, a una distorsión de la realidad y la atribución de 

responsabilidades (Phelan y Link, 1999). El agresor tiende a culpabilizar a la víctima y 

usa las diferencias de esta para justificar la agresión y el desapego moral (Bandura, 1999; 

Díaz-Aguado, 2006), infundiendo temor, no solo en la víctima, sino dentro del grupo de 

iguales, ejerciendo una presión social en el grupo y en los espectadores que, en la mayoría 

de las ocasiones, no intervienen en defensa de la víctima, pero secundan al agresor 

(Hamarus y Kaikkonen, 2008).  

Ante el aislamiento social y el deterioro de su imagen, la víctima acepta la 

normalidad de la situación de acoso escolar de la que se avergüenza, comenzando a sentir 

el daño moral y psicológico latente y ver mermadas aún más sus posibilidades de defensa 

como consecuencia de un estatus que no puede cambiar (Merten, 1996). Al adquirir el 

ataque una dimensión más social y comunitaria, los efectos psicológicos en la víctima son 

mayores (Molina del Peral y Vecina Navarro, 2015), que empieza a sufrir las 

consecuencias y manifestaciones de daño a través de una sintomatología psicológica, 

como estrés o ansiedad; y somática, como dolores de cabeza o de estómago, para evitar 

asistir a clase o al centro educativo (Sevillano González et al., 2016). 
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Finalmente, la víctima sufre un deterioro de sus habilidades y estrategias de 

afrontamiento y siente la impotencia de no poder defenderse ni contar con el apoyo de 

alguien que le ayude, lo que le lleva a una situación de aislamiento y de soledad. En estas 

circunstancias, la víctima siente una insatisfacción general de su vida y acaba asumiendo 

su papel como víctima, que conlleva al fin del proceso de victimización y de acoso escolar 

cuando parte de la actuación que la víctima lleva a cabo para acabar de forma definitiva 

con la situación, ya sea a través del enfrentamiento con el agresor, sin temer o pensar en 

las consecuencias que se puedan derivar de este hecho, o bien, a través de la vía 

autolesiva, en la que la víctima se infringe a sí misma daño como cortes, golpes o incluso 

el suicidio (Molina del Peral y Vecina Navarro, 2015). 

Al margen del carácter intencional, la repetición y el desequilibrio de poder, las 

aportaciones posteriores han enriquecido el concepto de acoso escolar con nuevos matices 

para una delimitación más precisa y una mejor comprensión (Rigby, 2007). Entre ellas, 

el acoso escolar ha incorporado el carácter social y grupal (Brighi y Genta, 2010; Smith, 

Pepler, et al., 2004), a través de la consolidación de dinámicas relacionales como la ley 

del silencio y la relación de dominio y sumisión (Del Rey y Ortega, 2007; Ortega, 2000a, 

2002, 2005, 2010).  

El acoso escolar es un fenómeno de naturaleza psicosocial y grupal en el que 

otros estudiantes están presentes como testigos o espectadores, que pueden tomar partido 

y la decisión de intervenir en la dinámica para detener la agresión o, por el contrario, 

reforzar la conducta del agresor y contribuir a que el fenómeno se prolongue en el tiempo 

(Saarento y Salmivalli, 2015; Salmivalli y Isaacs, 2005; Spadafora et al., 2020). Con su 

actitud y partiendo de la motivación individual de los espectadores, el grupo de iguales 

contribuye a generar un clima que favorece y alimenta dinámicas relacionales insanas que 

aparecen en todos los episodios de acoso escolar, como son la dinámica de dominio y 

sumisión y la ley del silencio (Ortega, 2002, 2008, 2010).  

El esquema de dominio y sumisión destaca como característica el 

empoderamiento de quien agrede, que goza del dominio social (Goodboy et al., 2016) y 

de la impunidad de sus actos, frente al agravamiento de la situación de la víctima, que se 

vuelve más vulnerable e indefensa ante los ataques de acoso escolar por parte del agresor 

(Ortega y Mora-Merchán, 2008). Es una dinámica en la que el agresor va creando un 

hábito de control de la conducta de la víctima, mientras que esta, tiene mayores 

sentimientos de impotencia y aumenta su fragilidad (Díaz-Aguado Jalón et al., 2013). Los 
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implicados directamente, agresor y víctima, entran a formar parte de una dinámica donde 

cada uno asume el rol de dominador y de dominado, que está reforzado por el 

comportamiento de los iguales en el entorno (Forsberg y Thornberg, 2016; Ortega, 2010).  

La ley del silencio está basada en la conducta pasiva o evitativa por parte del 

grupo de iguales cuando son espectadores o testigos de acoso escolar. A pesar de que se 

trata de una actitud negligente y queda fuera de toda ética, es un comportamiento aceptado 

dentro del grupo. Ante una situación de acoso escolar, el grupo de iguales no interviene 

y, en ocasiones, oculta cuándo se produce un episodio de acoso escolar. Con esta actitud, 

el grupo de iguales se convierte en copartícipe y permite que la conducta incívica e 

inmoral continúe y se mantenga. Contribuye a generar cierta confianza en el agresor y un 

sentimiento de impunidad de sus actos (Armero Pedreira et al., 2011; Ortega Ruiz y 

Mora-Merchán, 2008). La aparente pasividad e inactividad de los iguales se debe a 

diversos factores, como el miedo a convertirse en víctimas, la inseguridad, el desconcierto 

ante un ataque, la evasión ante el conflicto o incluso hasta por desconocimiento. Por su 

parte, las razones que lleva a una víctima a no denunciar o delatar a su agresor pueden ser 

muy diversas y complejas. Los estudios han encontrado que las principales razones son 

el temor a una represalia con mayor dureza, que puedan ser considerados cono chivatos 

y provocar un mayor rechazo del grupo de iguales, el sentimiento de culpabilidad sobre 

lo que les ocurre, el claro deseo de no querer preocupar a su familia, la creencia de que el 

profesorado no ve lo que ocurre, que no puede hacer nada, que no hará nada o que pueda 

perjudicar aún más a la víctima; y la creencia de que el agresor puede terminar por perder 

el interés o llegar a caer bien al agresor (Sullivan et al., 2003). 
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Figura 1. Elementos identificativos del acoso escolar 

 

En síntesis, los avances sobre el acoso escolar han permitido conocer e identificar 

la naturaleza de este fenómeno, que posee unas características propias. El acoso escolar 

es un comportamiento agresivo, de carácter intencional y es inmoral. La conducta 

agresiva es reiterada y se prolonga en el tiempo, rompiendo la igualdad y el equilibrio en 

las relaciones interpersonales de los menores. Es entendido como una forma particular de 

agresión entre iguales, que se puede dar en el contexto escolar e implica una relación 

asimétrica y de desequilibrio de poder, real o percibido, entre el agresor y la víctima, 

determinando una relación de dominio y de sumisión entre las personas implicadas. La 

actitud pasiva o evitativa por parte de los espectadores o testigos contribuye a mantener 

la Ley del Silencio y refuerza el comportamiento de quien agrede. 
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1.1.2. Formas en las que se manifiestan las conductas de acoso escolar 

El acoso escolar se puede manifestar de distintas formas, en función del grado de 

visibilidad de la conducta, que posee un carácter abierto o encubierto de la acción, y el 

tipo de expresión o comportamiento, que en la mayoría de las ocasiones no son 

excluyentes entre sí (Jara et al., 2017; Juvonen y Graham, 2014).  

Los comportamientos de acoso escolar han sido clasificados como directos o 

indirectos (Olweus, 1998, 1999). El acoso escolar directo es aquel en el que los actos de 

agresión son abiertos y manifiestos (Bradshaw et al., 2015). Los comportamientos tienen 

una forma más directa y son visibles para el resto de las personas porque se producen cara 

a cara cuando el agresor se enfrenta directamente a la víctima, a partir de conducta de 

agresión física, golpes, robo de pertenencias, amenazas, insultos, palabras malsonantes, 

motes, burlas y críticas (Bauman y Del Rio, 2006; Gladden et al., 2014). El acoso escolar 

indirecto es más sutil, tiene un carácter más encubierto y oculto, que se centra en 

marginar, aislar o excluir a la víctima (Bradshaw et al., 2015). La agresión llama menos 

la atención y pasa más desapercibido para el resto de las personas como la difusión de 

rumores, los comentarios negativos, la exclusión, los chantajes y la manipulación 

(Olweus, 1998; Powell y Ladd, 2010; Wang et al., 2009).  

El acoso escolar también puede ser de carácter abierto o encubierto que hace 

referencia a quien ejerce o perpetra la acción, si implica de forma directa al agresor o 

agresora o a terceras personas que le secunden. En el caso del acoso escolar directo y 

abierto, el agresor es quien lleva a cabo la acción directamente contra la víctima, mientras 

que el acoso escolar indirecto o encubierto involucra a terceras personas, pues el agresor 

o agresora no realiza la acción directamente, sino que influye en el grupo o motiva a otros 

para que sean estos quienes ejerzan el acto de agresión o continúen el hostigamiento (Slee 

y Skrzypiec, 2016).   

En función del tipo de expresión o acción, diversos estudios coinciden en 

clasificar el acoso escolar en cuatro formas, comprendiendo el carácter físico, verbal, 

social o relacional y psicológico (Garaigordobil y Oñederra, 2010; Gladden et al., 2014; 

Olweus, 2013; Rettew y Pawlowski, 2016). En los primeros años de estudio, las 

investigaciones sobre acoso escolar distinguieron entre las formas físicas y verbales de 

los comportamientos (Olweus, 1978). Con posterioridad, a finales de los años ochenta y 

principios de los noventa, hubo un importante cambio, dado que algunos trabajos 



43 

 

concluyeron que las formas de acoso escolar estaban limitadas a identificar solo una parte 

de las conductas de este fenómeno y reconocieron la importancia de la forma de acoso 

relacional y social, más indirectas, que hasta entonces no se habían considerado 

(Björkqvist et al., 1992; Crick y Grotpeter, 1996; Smith, 2013).  

Se considera acoso escolar físico todos aquellos ataques que buscan atentar, 

agredir y vulnerar la integridad física de la persona. En la mayoría de los casos, los ataques 

son visibles y se perciben con facilidad, pues las conductas incluyen los golpes, patadas, 

empujones, codazos, zancadillas, bofetadas, mordiscos, pellizcos y puntapiés, tras los que 

pueden quedar secuelas físicas en forma de marcas, rasguños, arañazos, moratones o 

hematomas en el cuerpo. En otros, los ataques pueden ser más encubiertos e indirectos 

como escupir a la víctima, rodearla y fastidiarla, perseguirla, encerrarla en un espacio 

determinado y esperarla a la salida de la clase o del centro escolar (Hernández y Saravia, 

2016).  

El acoso escolar físico también contempla otro tipo de actuaciones que incluye el 

empleo o uso de objetos para atentar contra la víctima y la propiedad o posesiones de esta, 

como pueden ser lanzar objetos, pegar con ellos, romper o estropear las pertenencias de 

la víctima, esconderlas y quitar o robar dichas posesiones (Caballo et al., 2011; Jáuregui, 

2014; Sullivan et al., 2003).  

El acoso escolar verbal es aquel en el que el agresor o agresora utiliza las palabras 

como medio para acosar y agredir a otro. Algunos comportamientos tienen un carácter 

más directo, como las amenazas, intimidaciones, insultos e improperios, gritos, motes, 

burlas, críticas, humillaciones, vejaciones y menosprecio públicamente, que pasa por 

intentar resaltar alguna característica individual de la víctima como negativa. Sin 

embargo, otras conductas son más indirectas e implican la utilización de notas o cartas 

para que la víctima lea lo escrito, que generalmente suele ser un insulto, una burla, y en 

los casos más severos, incluso amenazas (Slonje y Smith, 2008). Algunos autores han 

tratado de diferenciar entre las conductas de comunicación verbal y no verbal, que han 

identificado como acoso escolar gestual, basado en las actitudes de desprecio o rechazo, 

expresiones faciales, miradas, gestos reprobatorios, muecas, imitaciones y posturas 

corporales que el agresor o agresora lleva a cabo para intimidar a la víctima o provocarla 

(Piñuel y Oñate, 2006; Viscardi, 2011). 
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El acoso escolar relacional o social se caracteriza por comportamientos agresivos 

en los que el agresor utiliza las relaciones sociales para agredir a la víctima y deteriorar 

sus lazos de amistad y estatus social dentro del grupo de iguales (Crick y Grotpeter, 1996; 

Galen y Underwood, 1997). Las conductas más directas están orientadas a marginar, 

desestabilizar, excluir y aislar a la víctima públicamente, como humillar a la víctima para 

desvalorizarla frente al grupo, impedir y boicotear su participación, mientras que los 

comportamientos más indirectos son aquellos que parten de conductas como ignorar, 

ningunear, difundir falsos rumores, comentarios o hacer llamadas telefónicas anónimas 

(Santoyo Castillo y Frías, 2014).  

A pesar de que existe un componente psicológico presente en todos y cada uno de 

los tipos y formas de acoso escolar (Garaigordobil Landazabal y Martínez-Valderrey, 

2014; Garaigordobil et al., 2015), el acoso escolar psicológico tiene por objetivo mermar 

y minar la autoestima del alumno o alumna y permitir que la víctima sea aún más 

vulnerable (Farrington, 1993). Se trata de una forma de acoso escolar que los estudiantes 

de primaria reconocen e identifican (Guerin y Hennessy, 2002). Este fomenta 

inseguridad, miedo, inhibición, un mayor sentimiento de indefensión, recelo de las 

personas que le rodean y provoca un deterioro del rendimiento y de las competencias 

emocionales (Avilés Martínez, 2006; Defensor del Pueblo-UNICEF, 2000, 2007). De 

entre las principales actitudes más directas destacan el chantaje emocional, la coacción y 

el bloqueo o estigmatización, mientras que otras más indirectas son la manipulación y la 

desvalorización (Piñuel y Oñate, 2006).  

Algunos estudios han incorporado a esta clasificación el tipo de acoso escolar que 

se denomina mixto (Collell y Escudé, 2002, 2008), y que se caracteriza por el desarrollo 

simultáneo de dos o más expresiones de acoso escolar, ya sea física, verbal, social o 

psicológica (Björkqvist et al., 1992; Österman et al., 1994).  

Por otra parte, cuando el agresor o agresora parte de determinados rasgos o 

características personales de la víctima para acosar y hostigar a esta, pueden originarse 

tipos de acoso escolar concretos que parten de conductas de agresión y de pensamientos 

y creencias específicas de quien agrede  (Smith, 2016a; Wandera et al., 2017), como la 

pertenencia a grupos minoritarios de etnia o raza o acoso racista (Llorent et al., 2016; 

Russell et al., 2012), la orientación sexual o acoso homofóbico (Elipe et al., 2018; Rettew 

y Pawlowski, 2016) y acoso por necesidades específicas de apoyo educativo 

(Chatzitheochari et al., 2016).  
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Por tanto, las conductas de agresión y de victimización de acoso escolar toman 

múltiples formas y tipos, ya sean de carácter físico como los golpes o patadas, verbal 

como insultos y burlas, social como exclusión o difusión de rumores y psicológico como 

los chantajes. Con independencia de que algunos de estos comportamientos sean sutiles 

o tengan un carácter menos encubierto, los niños y niñas de primaria y mayores llegan a 

ser victimizados de manera sistemática por sus iguales, con conductas que presentan 

distinto grado de visibilidad para los niños y niñas que no están involucrados 

directamente, pero que llegan a presenciar dicho comportamiento.  

 

1.1.3. Los protagonistas en el acoso escolar 

El acoso escolar es un fenómeno esencialmente social y grupal, que aparece en 

contextos donde se producen interacciones sociales entre los menores (Lagerspetz et al., 

1982; Salmivalli, 2010). Por ello, como tipo de violencia que es, ninguna persona 

permanece impasible ante un ataque de acoso escolar, pues, todas están involucradas en 

mayor o menor medida y ocupan un papel dentro del grupo de iguales (Collell y Escudé, 

2014; Paul, 2014; Twemlow et al., 2010).  

Históricamente, se ha tratado de conocer de forma pormenorizada y detallada 

cuáles son los roles de implicación en el acoso escolar, aunque la identificación de estos 

roles de implicación ha variado y ha atravesado diferentes etapas a lo largo del tiempo, 

pasando de ser una interacción diádica entre dos estudiantes o grupos implicados a un 

fenómeno grupal en el que intervienen diferentes perfiles de implicación (Schäfer et al., 

2005). En la actualidad se han reconocido e identificado los perfiles de agresor, víctima, 

agresor victimizado (Zych et al., 2017) y espectadores o testigos (Antoniadou et al., 2019; 

Hawkins et al., 2001; Salmivalli, 2010). 

Los primeros estudios y trabajos sobre acoso escolar destacaron dos perfiles de 

implicación, diferenciados en función del papel que cada uno asumía. Por un lado, 

quienes realizan la acción y agreden, los agresores, y por otro, quienes sufren la agresión, 

las víctimas (Olweus, 1973, 1998; Ortega y Mora-Merchán, 2000).  

Con posterioridad, se reveló que no todos los agresores y víctimas presentaban las 

mismas características dado que había diferencias entre los patrones conductuales de los 

menores implicados. Entre los agresores, se distinguieron a los agresores pasivos 
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(Olweus, 1999) y agresores ansiosos (Pearce, 1997), mientras que otros estudios 

distinguieron entre tres tipos, el agresor activo, que tiene relación directa con la víctima, 

el agresor pasivo que no agrede directamente, pero es partícipe de la agresión hacia otro 

compañero o compañera, y el agresor social-indirecto, que induce al grupo a perpetrar un 

acto de agresión (Olweus, 2006). Collell y Escudé (2006) distinguieron entre dos tipos de 

agresores en función de la intencionalidad que estos presentaban. Identificaron a los 

agresores proactivos como aquellos que usan la agresión como un instrumento para 

conseguir algo y a los agresores reactivos como aquellos que llevan a cabo un 

comportamiento de agresión como un acto de venganza, una respuesta inmediata e 

impulsiva a una provocación previa o la percepción de una amenaza anterior.  

Entre las víctimas, se encontraron diferentes perfiles en función de las 

características que presentaban y la actitud con la que afrontaban la situación y los 

episodios de acoso escolar. Algunas investigaciones identificaron a las víctimas clásicas 

o pasivas (Hanish y Guerra, 2004), que son aquellas que muestran comportamientos de 

sumisión o retraimiento y no responden al ataque, y a las víctimas proactivas, 

provocadoras o agresivas como aquellas que muestran una actitud rebelde, que provoca 

tensión e irritación en el grupo y presenta un patrón conductual semejante al del agresor 

reactivo con tendencia a la agresividad (Olweus, 1993c, 1998; Pikas, 1989; Schwartz, 

2000; Serrano, 2013). Collell y Escudé (2006) identificaron además a las víctimas 

inespecíficas, como aquellas que presentan grandes diferencias dentro del grupo de 

iguales al que pertenecen, ya sean por características físicas, psicológicas o conductuales, 

motivo por el que suelen ser vistas como extrañas y atípicas (Avilés Martínez, 2006; 

Hernández y Saravia, 2016).  

Entre la diversidad de estos perfiles de implicación, los estudios han realizado 

avances en la comprensión del acoso escolar y han señalado la existencia de otro grupo 

de implicación diferente al de la víctima o del agresor, tratándose de un grupo mixto o de 

doble rol, caracterizado por la implicación de los estudiantes en el perfil de agresor y en 

el de víctima al mismo tiempo (Hill et al., 2017; Schwartz et al., 2001; Thomas et al., 

2018). Estos chicos y chicas comparten características de ambos roles, ya que participan 

en conductas de agresión y victimización simultáneamente (Boulton y Underwood, 1992; 

Hernández Prados y Solano Fernández, 2007; Olweus, 1993a; Schwarz et al., 1997). Este 

rol de implicación ha demostrado ser el más complejo, dada la dinámica de agresión y 

victimización en la que los menores están implicados y la dificultad que esta dualidad 
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entraña en la intervención (Olweus, 2001; Ortega y Mora-Merchán, 2000, 2008; Sánchez 

Lacasa y Cerezo Ramírez, 2010; Yang y Salmivalli, 2015). 

Como se ha hecho referencia, el acoso escolar es un fenómeno de carácter social 

que ocurre en presencia de otros, por lo que este adquiere una dimensión más participativa 

y grupal que no solo involucra a unos pocos estudiantes, sino a quienes lo presencian, los 

testigos o espectadores (Cohen et al., 2006; O’Connell et al., 1999). La identificación y 

diferenciación entre los distintos perfiles de la figura de testigos y observadores fue el 

mayor hito en los primeros años de la investigación científica sobre el acoso escolar 

(Salmivalli et al., 1996). Este hecho ha llegado a ser clave para entender la necesidad de 

la presencia de los otros y ha contribuido en la comprensión del comportamiento del 

grupo de testigos o estudiantes no implicados, que llegan a ser determinantes en la 

dinámica de acoso escolar y en la contribución de su mantenimiento o su cese (Bacchini 

et al., 2009; Carozzo, 2015; Magendzo, 2004; Ortega y Mora-Merchán, 1996, 1997, 

2000a; Sutton y Smith, 1999).  

Salmivalli y otros autores, (1996) mostraron que dentro del grupo de testigos y 

observadores, cada estudiante tendía a asumir y adoptar un papel diferente, ya fuera 

defendiendo a la víctima, reforzando al agresor o adoptando una posición neutral ante la 

agresión (Olweus, 2001; Pöyhönen et al., 2012; Salmivalli, 1999; Salmivalli et al., 1996). 

En dicho estudio, los autores distinguieron, además de la víctima y agresor, cuatro tipos 

de implicados entre los espectadores que aparecen en la Figura 2 (véase la página 49): el 

reforzador del agresor, el ayudante del agresor, el defensor de la víctima y el testigo ajeno 

(Olweus, 2001). 

Entre los distintos perfiles de testigos, algunos estudiantes tienden a mostrar 

actitudes de apoyo hacia el agresor (Reyzábal y Sanz García, 2014), como es el caso de 

los reforzadores, que animan o secundan al agresor, pero lo hacen de una forma pasiva, 

mientras que los asistentes colaboran con el agresor y refuerzan su conducta de forma 

activa. En otras situaciones, los estudiantes son meros testigos del acoso escolar y adoptan 

posiciones neutrales y evitativas (Alcántar Nieblas et al., 2018). Los testigos pasivos son 

espectadores que observan las conductas de acoso escolar, pero tienden a no tomar partido 

de forma directa por ninguna persona en concreto, negando la ayuda o auxilio a la víctima 

y reforzando a quien agrede (Campbell et al., 2020). En ocasiones, este comportamiento 

evasivo ante el acoso escolar puede deberse al miedo de convertirse en objetivo por parte 

del agresor y sus secuaces. Sin embargo, este comportamiento favorece que la agresión 
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continúe cuando no se denuncia la situación ante los docentes o las familias. Los testigos 

ajenos son aquellos que no llegan a ser conscientes o no perciben los episodios de acoso 

escolar entre el grupo de iguales (Reyzábal y Sanz García, 2014; Salmivalli, 2010; 

Salmivalli et al., 1996). Existen también roles de implicación en los que las personas 

tienden a mostrar actitudes prosociales y de defensa hacia la víctima (Machackova y 

Pfetsch, 2016). Es el caso de los posibles defensores, en el que los niños y niñas 

involucrados en este perfil reprueban abiertamente la actitud del agresor, pero no llevan 

a cabo ninguna conducta para evitar la situación, mientras que los defensores actúan 

abiertamente a favor de la víctima y llevan a cabo comportamientos de auxilio hacia la 

misma, intentando reducir o acabar con las agresiones (Díaz-Aguado Jalón et al., 2013; 

Yun, 2020).  

Los estudios señalan que los roles de implicación en acoso escolar pueden 

permanecer estables a lo largo del tiempo (Zych, Ttofi, et al., 2020), desde la etapa de 

primaria hasta la adolescencia y etapas posteriores como consecuencia de la continuidad 

de los patrones y estilos de interacción entre los iguales (Schäfer et al., 2005). Los 

menores implicados en acoso escolar suelen tener un mayor dinamismo, por lo que la 

estabilidad y mantenimiento de un mismo rol de implicación en esta etapa educativa es 

baja (Monks et al., 2003; Salmivalli et al., 1998). No obstante, este hecho cambia en las 

edades más próximas a la adolescencia, dado que la mayoría de los niños y niñas de 11 

años que se encuentran en alguno de los roles de implicación mantiene el mismo rol de 

implicación a los 13 años (Zych, Ttofi, et al., 2020). Sin embargo, entre estudiantes de 

secundaria y adolescentes, los roles de implicación presentan una mayor estabilidad (Chu 

et al., 2018; Zych, Ttofi, et al., 2020).  

En síntesis, la conducta de los niños y las niñas y su forma de afrontar los episodios 

de acoso escolar puede favorecer el desarrollo de un determinado patrón de 

comportamiento que los identifique en alguno de los distintos roles de implicación del 

acoso escolar, en el que algunos estudiantes llegan a verse envueltos de forma directa, 

como agresores, víctimas o en el doble rol de víctimas agresoras, mientras que otros 

menores se ven involucrados de forma indirecta, ya sea porque su comportamiento invite 

a que los actos de agresión de acoso escolar continúen y se mantengan en el tiempo, o, 

por el contrario, lleve a cabo actuaciones que traten de detener tales situaciones. La 

dinámica de implicación en acoso escolar y la fluctuación de los roles entre los menores 

corrobora la clara necesidad de implementar programas e intervenciones en el ámbito 
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educativo que involucren a todo el alumnado y tengan en cuenta las características y 

peculiaridades de cada etapa educativa (Figura 2).  

Figura 2. Esquema de los roles de implicación en la dinámica de acoso escolar  

 

Fuente: Ortega (2002) 

 

1.2.Prevalencia del acoso escolar 

Los estudios iniciales sobre prevalencia de acoso escolar han revelado que este 

fenómeno de violencia afecta al alumnado de todos los países y regiones del mundo. Está 

presente en las aulas de todos los centros escolares y tiene gran repercusión en los 

estudiantes, ya que de forma directa o indirecta afecta a todos y todas. A pesar de que el 

acoso escolar es un fenómeno conocido (Zych et al., 2015), no siempre ha sido posible 

obtener un resultado claro sobre la prevalencia de este fenómeno entre los menores 

(Casper et al., 2015), dadas las dificultades que entrañan algunas de las características 

específicas de acoso escolar para su delimitación (Atik, 2011; Green et al., 2017; 

Thornberg, 2015), como es la repetición de los actos y la reiteración en el tiempo (Ortega 

y Mora-Merchán, 2000a; Vaillancourt et al., 2008).  



50 

 

En su definición, el acoso escolar no incluye un criterio específico de 

temporalización y de frecuencia unánimes, que ha quedado a la arbitrariedad de los 

investigadores. Es por ello, que el periodo de referencia sobre lo que se considera acoso 

escolar varía entre los estudios e investigaciones, encontrando que algunos utilizan de 

referencia los últimos dos o tres meses (Del Rey et al., 2015) y otros desde un curso 

escolar hasta un año (Crothers y Levinson, 2004). Los estudios académicos también han 

variado entre el criterio de frecuencia para las conductas ocasionales o severas, siendo en 

algunos casos entre una o dos veces hasta más de una vez a la semana (Solberg y Olweus, 

2003). Algunos han tratado incluso de discernir los actos de acoso escolar de aquellos que 

revisten mayor gravedad y severidad. Esta dificultad ha quedado patente en la 

metodología de los estudios y en la selección y empleo de los instrumentos para medirlo, 

que ha favorecido la variabilidad de la prevalencia en los resultados y las conclusiones de 

estos (Greif y Furlong, 2006; Modecki et al., 2014).  

 

1.2.1. El protagonismo del autoinforme en la evaluación del acoso escolar 

La comunidad científica ha usado diversos métodos e instrumentos para 

identificar la prevalencia de acoso escolar. Desde que se identificó por primera vez, el 

acoso escolar ha sido evaluado a través de herramientas como el autoinforme, el 

heteroinforme, la observación directa o indirecta, técnicas sociométricas o sociogramas, 

encuestas, grupos de discusión, entrevistas y técnicas narrativas o proyectivas basadas en 

el uso de dibujos e imágenes (Abuín, 2007; Huitsing y Monks, 2018). Una de las más 

empleadas es el autoinforme, especialmente cuestionarios y escalas, elaborados 

específicamente para medir el acoso escolar y conocer su prevalencia (Furlong et al., 

2010). Estos presentan grandes ventajas por la obtención rápida de la información por 

parte de un gran número de estudiantes, así como el relativo bajo coste que presentan 

(Crothers y Levinson, 2004). No obstante, existen algunas dificultades en cuanto al uso 

de los instrumentos, dado que no todos ellos han sido evaluados y probado su eficacia 

(Felix et al., 2011). Entre los instrumentos diseñados para medir el acoso escolar que 

cuentan con una evaluación de sus propiedades psicométricas destacan:  
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• Multidimensional Peer-Victimization Scale (MPVS) (Mynard y Joseph, 2000) 

Este instrumento ha sido empleado para estudiantes de primaria y adolescentes de 

entre 9 y 17 años. Evalúa la dimensión de victimización a través de 16 ítems diseñados 

para distinguir entre los comportamientos de cuatro subescalas de acoso escolar físico, 

verbal, social y daño a la propiedad. Establece como frecuencia que los episodios ocurran 

más de una vez durante el último curso escolar (Eastman et al., 2018). El instrumento fue 

evaluado en una muestra de 812 estudiantes de 11 a 16 años que se encontraban en un 

centro de educación secundaria de Essex, en Inglaterra. Cuenta con una buena 

consistencia interna y validez convergente, con un Alfa de Cronbach superior a 0,73 en 

las cuatro subescalas del autoinforme.  

• European Bullying Intervention Project Questionnaire (EBIPQ) (Brighi, Ortega, 

et al., 2012) 

Este cuestionario, dirigido a estudiantes de secundaria, evalúa las dimensiones de 

agresión y victimización de acoso escolar. Contiene 14 ítems diseñados para distinguir 

los tipos y formas de acoso escolar, físico, social y relacional. El EBIPQ establece como 

punto de corte que los episodios ocurran entre una o dos veces al mes durante los últimos 

dos meses. Este instrumento ha sido evaluado y validado en una muestra de 792 

estudiantes de secundaria de entre 12 a 19 años. Se ha utilizado en diferentes países 

europeos y cuenta con varias versiones traducidas a diversos idiomas. Este instrumento 

ha obtenido buenos resultados de ajuste y propiedades psicométricas a partir del análisis 

factorial confirmatorio (Ortega-Ruiz et al., 2016), aunque se han realizado estudios con 

población de educación primaria que también han obtenido buenos niveles de 

consistencia interna, evaluados a través del Omega de McDonald que presentan una 

puntuación total de Ω=0,89 (Romera et al., 2017).  

En el plano nacional, los autoinformes más destacados son:  

• Cuestionario de Violencia Escolar en su versión 3 para primaria (CUVE3-EP) y para 

secundaria (CUVE3-ESO) (Álvarez García et al., 2013) 

Este instrumento ha sido diseñado para estudiantes de primaria y secundaria, 

basándose en las versiones anteriores del cuestionario, la versión revisada, CUVE-R 

(Álvarez-García et al., 2011) y la primera versión, CUVE (Álvarez et al., 2006). Presenta 

una estructura de siete factores en primaria (Violencia de profesorado hacia alumnado, 
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Violencia física directa entre estudiantes, Violencia física indirecta por parte del 

alumnado, Violencia verbal de alumnado hacia alumnado, Violencia verbal del alumnado 

hacia el profesorado, Violencia por exclusión social y Violencia por disrupción en el 

aula), que consta de 34 ítems, mientras que en la versión para secundaria presenta una 

estructura con ocho factores, añadiendo la dimensión Violencia a través de las TIC, 

contenidos en 44 ítems. A pesar de que no concreta el periodo de reiteración específico, 

identifica que las conductas puedan tener una frecuencia de algunas veces, casi siempre 

o siempre. Este instrumento ha sido validado en una muestra de 1041 estudiantes de 

educación primaria de entre 10 y 13 años, y en 2597 estudiantes de educación secundaria 

de entre 12 y 19 años, que se encontraban en centros educativos de Asturias. Ambos 

instrumentos contaban con fiabilidad y validez y presentaban una consistencia interna con 

buenos resultados en las propiedades psicométricas entre los factores de primaria (α= 

0,61- 0,81) y de secundaria (α= 0,71- 0,87) (Álvarez García et al., 2013).   

• Cuestionario de Victimización Escolar (Cava et al., 2007) 

El instrumento ha sido diseñado para estudiantes de primaria y secundaria de entre 

11 a 16 años. Evalúa únicamente la dimensión de victimización. Contiene 20 ítems 

diseñados para distinguir entre las formas de victimización física, verbal y social. 

Establece como intervalo que la situación se repita en el último curso escolar, aunque no 

define un punto de corte concreto para delimitar los episodios de acoso escolar. Está 

basado en la Escala Multidimensional de Victimización de Mynard y Joseph (2000) y en 

el Cuestionario de Experiencias Sociales de Crick y Grotpeter (1996). Este instrumento 

fue evaluado en una muestra de 1319 estudiantes de educación secundaria y del último 

curso de educación primaria que se encontraban en centros educativos de las provincias 

de Castellón, Valencia y Alicante. Presenta fiabilidad y una consistencia interna buena en 

las tres subescalas de victimización, con un Alfa de Cronbach superior a 0,70 en los tres 

factores del instrumento.  

• Escala de Victimización de Acoso Escolar (Arce Fernández et al., 2014) 

Está diseñado para estudiantes adolescentes de entre 12 y 17 años para evaluar la 

dimensión de victimización de acoso escolar. Compuesto por 26 ítems, este instrumento 

distingue entre las formas de victimización física, relacional, social o de exclusión y 

psicológica. La escala establece como punto de corte que los episodios ocurran entre dos 

o tres veces al mes, en el intervalo que oscila entre un mes a más de un año. Este 
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instrumento ha sido evaluado en una muestra de 308 estudiantes de secundaria, presenta 

una buena fiabilidad tanto en su conjunto como en cada uno de los factores, cuya Alfa de 

Cronbach es superior a 0,83 en los factores y muestra validez convergente, discriminante, 

de criterio y de constructo.  

• Cuestionario Multimodal de Interacción Escolar (CMIE-III) (Caballo et al., 2012) 

Ha sido diseñado para estudiantes de primaria y secundaria, con edades 

comprendidas entre los 9 y los 15 años. Evalúa cinco factores compuestos por 

comportamientos intimidatorios (acosador), victimización recibida (acosado), observador 

activo en defensa del acosado, observador pasivo y acoso escolar extremo o ciberacoso, 

distribuidos en 36 ítems. El cuestionario CMIE-III establece como intervalo que la 

situación se repita desde el inicio del curso escolar, aunque no delimita una frecuencia 

concreta. Este instrumento ha sido evaluado en una muestra de 1067 estudiantes de 

primaria y secundaria que se encontraban en centros educativos de Andalucía. Cuenta con 

una evaluación basada en el análisis factorial exploratorio y en sus propiedades 

psicométricas, cuya consistencia interna muestra una puntuación total de 0,81 en el Alfa 

de Cronbach.  

• Cuestionario de Violencia Escolar Cotidiana (CUVECO) (Fernández-Baena et al., 

2011) 

Este instrumento está dirigido a estudiantes de educación secundaria de 13 a 15 

años, basándose en el California School Climate and Safety Survey (CSCSS) (Rosenblatt 

y Furlong, 1997). Está compuesto por dos factores, experiencia personal de sufrir 

violencia y violencia observada en el centro, medidos a través de 14 ítems, teniendo cada 

factor 8 y 6 ítems respectivamente. Este instrumento delimita que la conducta pueda 

suceder ocasionalmente o de una forma más reiterada (casi siempre), aunque no establece 

una frecuencia e intervalo concretos. Este instrumento ha sido evaluado con 954 

estudiantes de secundaria de centros educativos de la provincia de Málaga. Se analizó la 

validez del instrumento a partir de un análisis de factorial exploratorio, un análisis de los 

ítems y la viabilidad del cuestionario, partiendo de los resultados sobre su consistencia 

interna cuyo Alfa de Cronbach en ambas dimensiones era superior a 0,73 y del análisis 

de test-retest.  
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Por otra parte, otros instrumentos que también han tenido como objetivo principal 

la estimación de la prevalencia de acoso escolar, han estado basados en diferentes técnicas 

de recogida de información de carácter cualitativo, como las entrevistas a menores o las 

técnicas narrativas basadas en el uso de viñetas e imágenes.  

• Scripted-Cartoon Narrative of Peer Bullying, SCAN-bullying (del Barrio et al., 2003) 

Está diseñado para estudiantes de primaria y secundaria para conocer los procesos 

cognitivos, las atribuciones mentales, los sentimientos, las emociones y las estrategias de 

afrontamiento de los niños y niñas frente a las situaciones de acoso escolar. Se trata de un 

instrumento basado en la narración de una historia con viñetas secuenciales sobre 

situaciones de acoso escolar, que va acompañado de un guion de entrevista 

semiestructurada. Este instrumento está compuesto por 15 tarjetas gráficas, 10 de ellas 

con representaciones de episodios de acoso escolar verbal, físico o relacional y las 5 

viñetas restantes conforman las láminas finales en las que se proponen cinco alternativas 

diferentes para el fin de la historia principal (Almeida y Caurcel, 2005). 

• Test Bull-S (Cerezo, 2000, 2012)  

Se trata de un cuestionario de aplicación colectiva diseñado para estudiantes de 

primaria y secundaria con formato de aplicación de nominación entre iguales. Está 

diseñado para medir la agresividad entre iguales dentro del contexto escolar, recopilando 

información desde dos vertientes, la perspectiva del alumnado y la perspectiva del 

profesorado. Está compuesto por un total de 15 ítems que recopilan información sobre la 

estructura interna del grupo de iguales, la dinámica de acoso escolar y los aspectos 

situacionales de este fenómeno (Cerezo Ramírez, 2014).  

• Instrumento para la evaluación del bullying (INSEBULL) (Avilés Martínez y Elices, 

2007) 

Se trata de un instrumento diseñado para estudiantes de secundaria y para el 

profesorado. Está basado en un heteroinforme que obtiene información desde tres 

ángulos: cómo se produce el acoso escolar, quiénes participan y de qué manera opera, 

cuya triangulación de datos mide conductas de agresión y victimización en las 

dimensiones psicológicas, afectivo- emocionales y sociales.  
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La diversidad de instrumentos y los criterios establecidos en cada uno para 

delimitar el acoso escolar ha dado lugar a que haya una gran variabilidad en los datos 

sobre prevalencia de acoso escolar. Por ello, el empleo de instrumentos válidos y fiables 

se hace necesario cuando se trata de un fenómeno de violencia como el acoso escolar. Sin 

embargo, se ha demostrado que muchos estos instrumentos empleados para medir el 

acoso escolar y su prevalencia no cuentan con evaluaciones sobre su validez y fiabilidad 

y presentan una falta de consistencia psicométrica (Hamburger et al., 2011). 

En resumen, existen numerosos instrumentos para evaluar el acoso escolar en 

España y el resto de los países, sin embargo, pocos de ellos presentan índices de su 

fiabilidad y validez con población joven (Tabla 1), en especial para estudiantes de 

educación primaria. 
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Tabla 1. Resumen de los instrumentos empleados para evaluar el acoso escolar 

Instrumento Nº de 

ítems 

Dimensión Validez o propiedades 

psicométricas 

Población 

Multidimensional Peer-

Victimization Scale (Mynard 

y Joseph, 2000) 

16 ítems Victimización física, verbal, social y de daño a la 

propiedad 

Análisis factorial exploratorio 

Consistencia interna en las cuatro 

dimensiones (αfísica= 0,85; αverbal= 

0.75; αsocial= 0.77, y αataques a la 

propiedad = 0.73) 

Convergencia 

9-17 años 

European Bullying 

Intervention Project 

Questionnaire (Brighi, 

Ortega, et al., 2012; Ortega-

Ruiz et al., 2016; Romera 

et al., 2017) 

14 items  Agresión y victimización, que hacen referencia a 

golpear, insultar, amenazar, robar, decir palabras 

malsonantes, excluir o difundir rumores.  

Consistencia interna en primaria: 

agresión (Ω=0,86), victimización 

(Ω=0,86) y cuestionario total 

(Ω=0,89) 

12-19 años 

Cuestionario de Violencia 

Escolar en su versión 3 para 

primaria (CUVE3-EP) y 

para secundaria (CUVE3-

ESO) (Álvarez García et al., 

2013) 

34 ítems 

- EP 

44 ítems 

- ESO 

- Violencia de profesorado hacia alumnado 

- Violencia física directa entre estudiantes 

- Violencia física indirecta por parte del 

alumnado, 

- Violencia verbal de alumnado hacia alumnado 

- Violencia verbal del alumnado hacia el 

profesorado 

- Violencia por exclusión social 

- Violencia por disrupción en el aula 

- Violencia a través de las TIC (No se encuentra 

en primaria) 

Consistencia interna en primaria 

α= 0,91 y en secundaria α= 0,94 

Primaria: 

10-13 años  

Secundaria: 

12-19 años 
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Cuestionario de 

Victimización Escolar (Cava 

et al., 2007) 

20 ítems Victimización física, verbal y relacional  Consistencia interna en las tres 

subescalas (αrelacional= 0,92; αfísica= 

0,71 y αverbal= 0,89) 

 

11-16 años 

Escala de Victimización de 

Acoso Escolar (Arce 

Fernández et al., 2014) 

26 ítems Acoso psicológico, exclusión, acoso físico y acoso 

relacional 

Consistencia interna en los cuatro 

factores, siendo el αtotal = 0,95 y 

entre un α = 0,84 - 0,90 en los 

cuatro factores 

12-17 años 

Cuestionario Multimodal de 

Interacción Escolar (CMIE-

III) (Caballo et al., 2012) 

36 ítems Cinco dimensiones: 

- Comportamientos intimidatorios (acosador) 

- Victimización recibida (acosado) 

- Observador activo en defensa del acosado 

- Acoso extremo/ Ciberacoso 

- Observador pasivo 

Consistencia interna αtotal = 0,81; 

αComportamientos intimidatorios (acosador) = 

0,90; αVictimización recibida (acosado) = 

0,87; αObservador activo en defensa del 

acosado = 0,78; αAcoso extremo/Ciberacoso 

= 0,62 y αObservador pasivo = 0,61.  

9-15 años 

Cuestionario de Violencia 

Escolar Cotidiana 

(CUVECO) (Fernández-

Baena et al., 2011) 

14 ítems  Experiencia personal de sufrir violencia y 

violencia observada en el centro 

Consistencia interna de las 

dimensiones αexperiencia personal de sufrir 

violencia = 0,85 y αviolencia observada en el centro 

=.74 

13-15 años  
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1.2.2. Acoso escolar a nivel internacional: Análisis de la prevalencia 

Los estudios sobre acoso escolar han contribuido a conocer la prevalencia de este 

fenómeno. La mayoría de estos trabajos sobre la prevalencia de acoso escolar se han 

conducido en América, Europa, Asia y Australia (Smith et al., 2016; Zych et al., 2015). 

Los datos de prevalencia aportados por las distintas investigaciones han sido muy 

dispares, según los métodos e instrumentos empleados (García-García et al., 2017), el 

periodo de tiempo usado como criterio, que abarca desde un curso escolar completo hasta 

los últimos dos meses, y la frecuencia con la que la conducta se repite, que puede ser 

desde una o dos veces hasta varias veces por semana (Zych et al., 2017). 

Los primeros estudios sobre acoso escolar tuvieron lugar en Noruega. Los 

resultados encontraron que uno de cada siete estudiantes de primaria y secundaria estaba 

involucrado en acoso escolar (Olweus, 1978). Concretamente, en estas primeras 

investigaciones, Olweus halló un 15% estudiantes implicados de forma ocasional, siendo 

un 9% como víctimas, 7% como agresores y 1,6% como agresores victimizados (Olweus, 

1993a). Alrededor de un 5% del alumnado estaba involucrado con una frecuencia igual o 

superior a una vez a la semana, siendo un 3% víctimas y un 2% agresores (Olweus, 1998).  

En Inglaterra, los estudios siguieron la línea de investigación anterior y emplearon 

el cuestionario de Olweus (1985) adaptado al inglés para la muestra de estudiantes de 

primaria y secundaria, con edades comprendidas entre los 7 y los 16 años. Los resultados 

de este estudio hallaron un 10% de víctimas ocasionales y un 4% con una frecuencia 

mayor, una vez a la semana. En agresión, los resultados mostraron una implicación del 

6% de agresores ocasionales y un 1% cuya conducta se reiteraba una vez a la semana 

(Whitney y Smith, 1993).  

En Italia, los estudios sobre prevalencia de acoso escolar se iniciaron en 1996, 

partiendo de una adaptación del cuestionario de Olweus (1993b) y del diseño de los 

trabajos anteriores de Whitney y Smith (1993). Estos trabajos iniciales en Italia mostraron 

elevados niveles de implicación entre estudiantes de primaria y secundaria con edades 

comprendidas entre 8 y 14 años. Entre estudiantes de primaria, el estudio halló un 45,9% 

de víctimas ocasionales y severas en la provincia de Florencia y un 37,8% en la provincia 

de Cosenza. En secundaria, los resultados mostraron un 29,6% de víctimas ocasionales y 

severas en Florencia y un 27,4% en Cosenza (Genta et al., 1996).  
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Más recientemente, los estudios HBSC disponibles hasta la fecha (Currie et al., 

2004, 2008, 2012; Inchley et al., 2016), han concluido que existe una gran variabilidad 

en la prevalencia de acoso escolar entre los países europeos y del norte de América. Este 

hecho puede deberse al instrumento empleado para los estudios, que ha variado a lo largo 

de los años. En 2002, se emplearon preguntas del Olweus Bully/Victim Questionnaire 

(Olweus, 1987), mientras que en los años posteriores el estudio se llevó a cabo con la 

versión revisada del Olweus Bully/Victim Questionnaire (Olweus, 1996). En 2014, el 

estudio fue similar al anterior, pero incorporó preguntas relativas a las conductas de 

victimización y de agresión de ciberacoso. 

Los informes han recogido que la prevalencia de acoso escolar se ha reducido en 

las últimas décadas, ya sea ocasional o en un periodo que indique una mayor frecuencia 

(Chester et al., 2015). En el informe de UNICEF (Adamson, 2013), con datos recogidos 

con preguntas sobre victimización de acoso escolar procedentes del estudio HBSC 2010, 

la victimización ha pasado del 15% al 13% a los 11 años, del 14% al 12% a los 13 años 

y del 10% al 8% a los 15 años. La agresión también experimentó un descenso del 9% al 

7% a los 11 años, del 12% al 9% a los 13 años y del 12% al 9% a los 15 años.  

Los informes PISA más recientes han recogido información sobre la prevalencia 

de acoso escolar a nivel internacional, utilizando como instrumento un cuestionario 

elaborado para el estudio con seis preguntas relativas a las formas de intimidación y acoso 

escolar en que se manifiestan las conductas. El último estudio señala que la prevalencia 

en victimización de acoso escolar ha aumentado desde el informe anterior en 2015. La 

media de países de la OCDE obtiene una tasa del 23% del alumnado implicado como 

víctima de acoso escolar varias veces al mes durante el último año escolar, siendo Letonia, 

Bulgaria y Rumanía los países con una mayor prevalencia, mientras que la proporción es 

menor en Portugal, Países Bajos y Corea (OCDE, 2019). 

Otros estudios, que han recabado información a partir de estudios como el GSHS 

y el HBSC, que se complementan con los datos obtenidos del PIRLS y el informe PISA, 

indican una mayor prevalencia de acoso escolar (UNESCO, 2019; UNICEF, 2019). Estos 

informan que alrededor de un tercio del alumnado (32%) ha sido víctima de acoso escolar 

durante el último mes, hallando diferencias entre regiones, que variaban entre el 22% al 

49%. En América Central, Europa y el Caribe se reportaba una menor prevalencia de 

victimización de acoso escolar, mientras que en África subsahariana y Oriente medio la 

prevalencia alcanzaba los mayores porcentajes.  
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Entre adolescentes, la prevalencia de acoso escolar ha oscilado entre un 3% y un 

36% en estudios internacionales (Hill et al., 2017; Modecki et al., 2014). En cambio, entre 

estudiantes de primaria, la prevalencia de acoso escolar alcanza el 48% (Romera et al., 

2017), siendo entre un 7% y un 33% para las víctimas (Blaya y Fartoukh, 2016; Cerezo 

et al., 2015a), entre un 4% a un 20% para los agresores (García-Fernández et al., 2016; 

Navarro et al., 2015) y entre un 1.3% a un 25% para las víctimas agresoras (Cerezo et al., 

2015a; Shin et al., 2016).  

En síntesis, el acoso escolar está presente entre los estudiantes de primaria y 

adolescentes de todas las culturas y continentes. Los estudios sobre la prevalencia de este 

fenómeno han mostrado resultados muy dispares, con una gran variabilidad entre estos y 

entre países. Los primeros datos sobre la prevalencia de acoso escolar en Noruega y 

posteriormente en Inglaterra mostraron que aproximadamente un 15% del alumnado 

estaba involucrado como víctima o como agresor de acoso escolar. Sin embargo, estudios 

posteriores han señalado que la prevalencia tiene un rango muy amplio que en ocasiones 

llega a superar el 30% del alumnado de los estudiantes de primaria y de secundaria.  

 

1.2.3. Prevalencia del acoso escolar en España 

Los primeros estudios sobre acoso escolar con muestras españolas fueron a 

principios de la década de los noventa para tratar de conocer la prevalencia de este 

fenómeno en la población infantil y juvenil, así como los cambios de la prevalencia a lo 

largo de los años (Tabla 2). El primer trabajo, realizado en la comunidad de Madrid, 

empleó un cuestionario de opción múltiple y halló un 17,2% del alumnado de educación 

secundaria implicado como víctima, siendo un 3,1% más reiterado durante el último 

trimestre, y un 17,3% como agresor, siendo un 4,7% la prevalencia más severa (Fernández 

y Quevedo, 1991). Otras investigaciones iniciales sobre acoso escolar realizadas en 

Murcia encontraron como resultados que un 5,4% del alumnado, con edades 

comprendidas entre 10 y 15 años, estaba implicado como víctima y un 11,4% como 

agresor (Cerezo y Esteban, 1992). En Sevilla, con la traducción del cuestionario (Olweus, 

1989), algunos estudios hallaron un 26% de víctimas y un 22% agresores en una muestra 

de estudiantes entre 11 y 14 años, mientras que entre estudiantes de 14 a 16 años un 5% 

era víctima y un 10% agresor (Ortega, 1994b, 1992). Estudios posteriores hallaron que la 

prevalencia de víctimas oscilaba entre el 5,6% al 8,8% (Ortega, 1998a). En Baleares y 
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Cataluña, se realizó un estudio usando como instrumento un cuestionario con preguntas 

sobre las formas de las conductas de acoso escolar. Esta investigación halló que la 

prevalencia de acoso escolar entre estudiantes de primaria y secundaria alcanzaba un 

4,5% de víctimas y un 2,4% de estudiantes agresores (Orte et al., 1999).  

Dados los numerosos estudios sobre acoso escolar publicados en esta primera 

década en las diferentes comunidades autónomas y la disparidad de los resultados 

obtenidos, el Defensor del Pueblo (2007; 1999) realizó diversas investigaciones para 

conocer la prevalencia de este fenómeno a nivel estatal. El primer informe del Defensor 

del Pueblo halló que un 7,2% de estudiantes de secundaria víctimas recibían motes 

ofensivos por parte de otros, un 4,7% era insultado y un 3,8% recibía comentarios 

negativos o hablaban mal de ellos. Entre los agresores, el estudio encontró que un 5,1% 

de estudiantes ponía motes ofensivos a otros, un 4,7% insultaba y un 3,6% ignoraba o 

excluía a otros. Este contenía un cuestionario con preguntas referentes al punto de vista 

del espectador, las relaciones sociales, las experiencias y trato del estudiante como 

víctima, la frecuencia, las características y acciones del agresor, el lugar en el que ocurre 

cada tipo de acoso escolar y las personas a quiénes se comunica la situación. El segundo 

informe presentaba un cuestionario para el alumnado similar al del anterior estudio, pero 

se incorporaron preguntas relativas al ciberacoso y se replantearon algunas categorías de 

preguntas. Los resultados mostraron que un 5,2% de las víctimas recibía motes ofensivos, 

un 4,2% recibían comentarios negativos o hablaban mal de ellos y un 3,9% era insultado, 

mientras que un 3,7% de los agresores hablaban mal de alguien, un 3,5% ignoraban a un 

compañero o compañera y un 3,4% ponía motes ofensivos a otros. Los resultados de 

ambos trabajos indicaron que se encontraron diferencias en la prevalencia de acoso 

escolar en función de las conductas que se daban entre la población estudiantil española. 

Posteriormente, el informe Cisneros X (Oñate y Piñuel, 2007) empleó como 

instrumento el test Acoso y Violencia Escolar (AVE) y estimó una prevalencia de acoso 

escolar de un 23,3% entre estudiantes de 7 a 17 años, siendo los comportamientos más 

frecuentes el empleo de motes, la exclusión y los insultos.  

Los diferentes estudios HBSC (Currie et al., 2004, 2008, 2012; Inchley et al., 

2016, 2020) han arrojado información sobre la prevalencia de acoso escolar en España, 

encontrando que se ha reducido en los últimos años, en victimización del 24% en 2002 al 

12,2% en 2018, y en agresión ha descendido de un 31,1% en 2002 a un 12,2% en 2018 

(Moreno, et al., 2019).  
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En los últimos diez años, los datos sobre prevalencia continúan siendo muy 

heterogéneos. El informe de UNICEF publicado por Adamson (2013) concluyó que un 

15% del alumnado, de 11, 13 y 15 años, era víctima durante los últimos dos meses. En la 

misma fecha, otra investigación, que empleó el test Bull-S, encontró una prevalencia del 

19,5% del alumnado entre 11 a 18 años, siendo un 10,2% víctimas, 8,8% agresores y 

0,5% agresores victimizados (Cerezo y Méndez, 2013). Una tercera publicación encontró 

un 3,8% de víctimas y 2,4% de agresores entre el alumnado de secundaria (Díaz-Aguado 

Jalón et al., 2013), usando dos preguntas generales sobre acoso escolar una serie de 

conductas experimentadas como víctima o como agresor (Solberg y Olweus, 2003).  

En la edición de 2015, el informe PISA incorporó a su batería de preguntas una 

serie de cuestiones relacionadas con la intimidación desde la perspectiva de la víctima, el 

acoso escolar y su tipología física, verbal, relacional o material. Los resultados mostraron 

un 14% de víctimas de secundaria a través de conductas de exclusión, amenazas, daño de 

pertenencias y propiedades, golpes o difusión de rumores. El informe PISA 2018 de la 

edición posterior empleó las mismas preguntas sobre acoso escolar y halló un 17% de 

estudiantes de 15 años víctimas de acoso escolar.  

Otras investigaciones posteriores sobre la prevalencia de acoso escolar (Cerezo 

et al., 2015a), realizadas con el test Bull-S en el mismo año, hallaron un 16,2% de 

implicación del alumnado entre 9 a 18 años, siendo un 6,8% víctimas, un 8,1% agresores 

y un 1,3% agresores victimizados. El estudio Save the Children (Sastre et al., 2016) tenía 

una muestra de estudiantes de secundaria y utilizó el cuestionario EBIPQ como 

instrumento. Los resultados de prevalencia que se recogen en el informe hallaron un 

14,7% de estudiantes implicados. Un 9,3% del alumnado llega a estar involucrado como 

víctima en los dos últimos meses, un 8,1% de forma ocasional y un 1,2% de forma severa, 

mientras que un 5,4% como agresor, siendo un 4,8% ocasional y un 0,6% de forma severa.  

La mayoría de los estudios se han centrado en adolescentes y estudiantes de la 

etapa secundaria, aunque los estudios indican que la prevalencia de acoso escolar entre 

estudiantes de primaria en España es mayor que entre estudiantes de secundaria (León 

del Barco et al., 2011), alcanzando en ocasiones hasta un 53,1% de implicación, frente a 

un 46,9% de implicación del alumnado de secundaria (Medina Cascales y Reverte Prieto, 

2019). Los datos más recientes de acoso escolar entre estudiantes de primaria en España 

han hallado un 20,3% de víctimas, un 6% de agresores y un 23,9% de víctimas agresoras 

(Machimbarrena y Garaigordobil, 2018b).  
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Los estudios han concluido que entre las formas de acoso escolar más 

predominantes se encuentran aquellas de carácter verbal (Sastre et al., 2016), que parten 

de conductas basadas en los insultos, los motes, las burlas o las amenazas, seguido de los 

comportamientos físicos como golpes, patadas o deterioro de pertenencias, así como de 

conductas relacionales, la difusión de rumores o la exclusión social (Wang et al., 2009).  

En primaria, los comportamientos de acoso escolar que aparecen suelen ser 

directos, ya sea en su forma verbal o física (Defensor del Pueblo, 1999), mientras que 

entre el alumnado de secundaria son más frecuentes las conductas indirectas de tipo verbal 

o relacional (León del Barco et al., 2011), como la difusión de rumores (10,5%), las 

bromas y los motes (9,5%) (García-Moya et al., 2014).  

En resumen, los datos sobre la prevalencia de acoso escolar en España han sido 

inconsistentes entre los estudios. Los primeros estudios sobre acoso escolar en nuestro 

país mostraron resultados muy variables, con datos que han ido desde el 6,2% hasta el 

53,1% de los estudiantes. Los estudios han concluido que los estudiantes de primaria se 

encuentran más implicados en comportamientos de acoso escolar que los estudiantes de 

secundaria. Pocos de estos trabajos se han centrado exclusivamente en la etapa de 

educación primaria, habiéndose enfocado la mayoría de ellos en el último curso de esta 

etapa y durante la educación secundaria. Se necesitan más investigaciones que den a 

conocer la prevalencia de acoso escolar durante la etapa de primaria y que ofrezcan 

resultados concluyentes sobre la prevalencia de este fenómeno en edades tempranas.  
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Tabla 2.Estudios sobre la prevalencia de acoso escolar en el territorio nacional 

Estudio Participantes Instrumento Criterio Prevalencia- Resultados 

Defensor del 
Pueblo 
(1999) 

Estudiantes 
de ESO 
(12-18 años) 
 

Cuestionario 
diseñado para el 
estudio, con 
preguntas sobre los 
tipos de acoso 
escolar  

Ocurre en 
muchos 
casos 

Víctima: 
- Me ponen motes ofensivos 7,2% 
- Me insultan 4,7% 
- Hablan mal de mí 3,8% 
Agresor: 
- Pongo motes ofensivos 5,1% 
- Insulto 4,7% 
- Ignoro 3,6% 

HBSC 2002 
(Currie et al., 
2004) 

Estudiantes 
de 11, 13 y 
15 años  

Cuestionario 
HBSC. Dos 
preguntas relativas 
al acoso escolar 
recogidas en el 
Olweus 
Bully/Victim 
Questionnaire 
(Olweus, 1987) 
 
 

Ocasional: 
Una vez 
durante los 
últimos dos 
meses  
 
Frecuente: 
Dos o tres 
veces 
durante los 
últimos dos 
meses 

Víctima ocasional: 
28,1% chicos, 25,7% chicas de 11 
años 
28,2% chicos, 25,3% chicas de 13 
años 
25,7% chicos, 23% chicas de 15 
años 
 
Víctima frecuente: 
9,9% chicos, 8,2% chicas de 11 
años 
10,8% chicos, 7,5% chicas de 13 
años 
9,4% chicos, 6,6% chicas de 15 
años 
 
Agresor ocasional: 
31,7% chicos, 21,9% chicas de 11 
años 
37,9% chicos, 26,4% chicas de 13 
años 
43,9% chicos, 29,4% chicas de 15 
años 
 
Agresor frecuente: 
7,6% chicos, 3,9% chicas de 11 
años 
12,1% chicos, 5,4% chicas de 13 
años 
17,6% chicos, 6,4% chicas de 15 
años 

Centro Reina 
Sofia para el 
Estudio de la 
Violencia 
(Serrano y 
Iborra, 2005) 

Estudiantes 
de ESO  
(12-16 años) 

Cuestionario de 32 
preguntas diseñado 
para el estudio y 
estructurado para 
conocer la 
percepción desde el 
punto de vista de la 
víctima, del 
agresor y de los 
espectadores 

Sin 
especificar  

14,5% víctima 
 
7,6% agresor 
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Defensor del 
Pueblo 
(2007) 

Estudiantes 
de ESO 
(12-18 años)  
 
 

Cuestionario 
diseñado para el 
estudio, similar al 
anterior estudio, 
pero incorporando 
preguntas 
referentes al 
ciberacoso 

Ocurre en 
muchos 
casos 

Víctima: 
- Me ponen motes ofensivos 5,2% 
- Hablan mal de mí 4,2% 
- Me insultan 3,9% 
 
Agresor: 
- Hablo mal de alguien 3,7% 
- Ignoro 3,5% 
- Pongo motes ofensivos 3,4% 

HBSC 2006 
(Moreno 
et al., 2008b) 

Estudiantes 
de 11 a 18 
años 

Cuestionario 
HBSC. Dos 
preguntas relativas 
al acoso escolar 
recogidas de la 
versión revisada 
del Olweus 
Bully/Victim 
Questionnaire 
(Olweus, 1996) 

Entre una o 
dos veces 
en los 
últimos dos 
meses 

12,4% víctima 
 
20% agresor 

Cisneros X 
(Oñate y 
Piñuel, 2007) 

Estudiantes 
de 7 a 17 
años. 

Cuestionario 
Acoso y Violencia 
Escolar (AVE) 

Sin 
especificar  

23,3% acoso escolar 
 
5,8% acoso escolar muy intenso  

HBSC 2010  
(Moreno 
et al., 2012) 

Estudiantes 
de 11, 13 y 
15 años 

Cuestionario 
HBSC. Se 
emplearon dos 
preguntas de acoso 
escolar de la 
versión revisada 
del Olweus 
Bully/Victim 
Questionnaire 
(Olweus, 1996) 

Dos veces 
en los 
últimos dos 
meses 

13,3% Víctima 
 
20,2% Agresor 
 

Adamson 
(2013)   

11, 13 y 15 
años 

Preguntas sobre 
victimización de 
acoso escolar 
procedentes del 
estudio HBSC 
2010 

Una vez al 
mes en los 
últimos dos 
meses 

15% víctima 

Observatorio 
Estatal de 
Convivencia 
Escolar, 
2008 (Díaz-
Aguado 
et al., 2010) 

Estudiantes 
de ESO 
(12-18 años) 

Cuestionario 
diseñado para el 
estudio. Dos 
preguntas sobre 
acoso escolar 
(Solberg y Olweus, 
2003) y conductas 
experimentadas 
como víctima o 
como agresor 

A menudo y 
muchas 
veces en los 
últimos dos 
meses  

3,8% víctima 
2,4% agresor  

Informe 
PISA 2015 
(OCDE, 
2017) 

Estudiantes 
de 15 años 

Cuestiones 
relacionadas con la 
intimidación y el 
acoso escolar y su 
tipología (física, 
verbal, relacional o 
material) 

En el último 
año   

14% víctima 
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HBSC 2014 
(Moreno 
et al., 2016) 

Estudiantes 
de 11, 13 y 
15 años 

Cuestionario 
HBSC. Preguntas 
referentes al acoso 
escolar recogidas 
de la versión 
revisada del 
Olweus 
Bully/Victim 
Questionnaire 
(Olweus, 1996) 
con la inclusión de 
preguntas relativas 
al ciberacoso 

Dos o tres 
veces al 
mes durante 
los últimos 
dos meses 

15,6% víctima 
 
17,8% agresor 
 

Cerezo et al, 
(Cerezo 
et al., 2015a) 

Estudiantes 
de 9 a 18 
años 

Test Bull-S Sin 
especificar   

16,2% del alumnado:  
6,8% víctima 
8,1% agresor 
1,3% agresor victimizado 

Sastre et al, 
(2016) 

Estudiantes 
de ESO  
(12-16 años) 

Versión Española 
del European 
Bullying 
Intervention 
Project 
Questionnaire 
(EBIPQ) 

Ocasional 
“una o dos 
veces” 
severa 
entre “una o 
dos veces al 
mes” hasta 
“más de una 
vez a la 
semana” 
durante los 
últimos dos 
meses  

14,7% del alumnado:  
 
9,3% víctimas, 8,1% ocasional y 
1,2% severa 
 
5,4% agresor, 4,8% ocasional y 
0,6% severa 

Informe 
PISA 2018 
(OCDE, 
2019) 

Estudiantes 
de 15 a 16 
años 

Cuestiones 
relacionadas con la 
intimidación y el 
acoso escolar y su 
tipología (física, 
verbal, relacional o 
material) 

Varias 
veces al 
mes durante 
el último 
año  

17% víctima 
 
 

HBSC 2018 

(Moreno 

et al., 2019)  

Estudiantes 

de 11 a 18 

años  

Cuestionario 

HBSC. Preguntas 

sobre el acoso 

escolar recogidas 

de la versión 

revisada del 

Olweus 

Bully/Victim 

Questionnaire 

(Olweus, 1996) 

con la inclusión de 

preguntas relativas 

al ciberacoso 

Una o dos 

veces en los 

últimos dos 

meses  

12,2% víctima 

 

12,2% agresor 
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1.2.4. Andalucía: Datos de la prevalencia de acoso escolar  

Las primeras investigaciones en Andalucía se iniciaron a comienzos de la década 

de los noventa en Sevilla, siendo Ortega la principal referente que halló un 26% de 

víctimas y un 22% de agresores entre estudiantes de 11 a 14 años, observando que la 

prevalencia se reducía entre estudiantes de 14 a 16 años, con un 5% de víctimas y un 10% 

de agresores (Ortega, 1994b, 1992a).  

A nivel autonómico, los estudios de Ortega indicaron como resultado que entre el 

25% y el 30% del alumnado de primer ciclo de secundaria era víctima de acoso escolar, 

siendo un 17% en el segundo ciclo. En cuanto a la prevalencia de agresión, entre el 24% 

y el 30% del alumnado de secundaria era agresor de forma ocasional, siendo entre un 1% 

y 2% de forma más severa y asidua (Ortega y Del Rey, 2003). Estos resultados fueron 

obtenidos a través del instrumento para recogida de la información, el Cuestionario sobre 

Intimidación y Maltrato entre Iguales de Ortega, Mora-Merchán y Mora (1995).   

En los diferentes estudios HBSC (Moreno et al., 2008a, 2013, 2016) la prevalencia 

de víctimas en Andalucía, de entre 11 a 17 años, ha oscilado entre el 12,2% en 2006, al 

12% en 2010 y al 15,7% en 2014, encontrándose una tendencia a reducir la prevalencia a 

lo largo de los años. La prevalencia de agresores también se ha reducido de un 19,7% en 

2006, a un 18,9% en 2010 y a un 17,2% en 2014.  

Aunque otros estudios han concluido que la prevalencia de acoso escolar en 

Andalucía ha descendido a lo largo de los años, el porcentaje sigue siendo alto, hallando 

un 11% de víctimas de forma ocasional, siendo un 1,2% las de forma más grave y 

reiterada, mientras que la prevalencia de agresores ocasionales era del 5,7%, siendo un 

0,5% la prevalencia de agresores de forma más extrema (Sastre et al., 2016). 

Investigaciones longitudinales más recientes de Romera y otros autores (2017) 

han empleado el EBIPQ en su versión española para estudiantes de primaria y secundaria. 

Los resultados de sus estudios revelan que la prevalencia de acoso escolar entre 

estudiantes de primaria es de 48,9%, siendo un 30,6% víctimas, un 2,6% agresores y un 

15,7% los agresores victimizados. Estos niveles de prevalencia en primaria tienden a 

mantenerse estables, aunque con un ligero descenso en el rol de víctima y de agresor 

victimizado. La prevalencia en educación secundaria es de un 41,9%, siendo un 17,9% 

víctimas, un 6,7% agresores y un 17,6% agresores victimizados. El rol de víctima tiende 
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a aumentar, mientras que los roles de agresor y agresor victimizado disminuyen 

ligeramente. Este estudio también ha revelado que las formas y conductas más frecuentes 

de agresión y victimización entre estudiantes de primaria y secundaria en Andalucía son 

muy similares a las encontradas en los estudios nacionales.   

En síntesis, la prevalencia de acoso escolar de los menores en Andalucía muestra 

una gran variabilidad entre los diferentes estudios, fruto en parte, de las metodologías de 

cada estudio, del instrumento empleado para medir el acoso escolar y de los criterios 

establecidos para delimitar el acoso escolar. Los resultados de los estudios han concluido 

que la prevalencia de acoso escolar entre estudiantes de primaria es mayor que la 

prevalencia de acoso escolar entre adolescentes en Andalucía, llegando a alcanzar un 49% 

en primaria frente al 45% que alcanza en educación secundaria (véase la Tabla 3). 
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Tabla 3. Estudios sobre la prevalencia de acoso escolar en el territorio andaluz 

Estudio Participantes Instrumento Criterio Prevalencia- Resultados 

Proyecto 

ANDAVE 

(Ortega y Del 

Rey, 2003) 

alumnado de 

secundaria 

(12-16 años) 

Cuestionario 

sobre 

Intimidación y 

Maltrato entre 

Iguales de Ortega, 

Mora-Merchán y 

Mora (1995) 

Sin 

especificar  

Víctima: 

25% - 30 % en primer ciclo 

17% en segundo ciclo.  

 

Agresor: 

24% - 30% agresor ocasional,  

1% - 2% de forma más severa 

Consejo 

Escolar de 

Andalucía, 

(2006) 

Estudiantes 

de primaria y 

secundaria 

(12-16 años) 

Cuestionario 

diseñado para el 

estudio con 

preguntas basadas 

en los tipos y 

conductas de 

acoso escolar 

Sin 

especificar  

Intimidar con amenazas: 

27% sucede a veces  

13% con frecuencia 

 

Agredir verbalmente: motes, 

insultos: 

31,1% a veces 

43,6% muchas veces o siempre  

 

Agredir físicamente: pegar, 

pelearse: 

27% a veces 

7,2% siempre 

 

Aislar, ignorar, rechazar, no dejar 

participar o difundir rumores: 

13% con frecuencia  

 

Discriminar por género, cultura, 

etc.: 

16,8% a veces 

9% muchas veces o siempre  

 

Estropear o dañar el material de 

otros o instalaciones del centro: 

33,7% a veces 

20,4% muchas veces o siempre 

HBSC 2006  

(Moreno et al., 

2008a) 

11-18 años  Cuestionario 

HBSC, con dos 

preguntas de 

acoso escolar 

recogidas de la 

versión revisada 

del Olweus 

Bully/Victim 

Questionnaire 

(Olweus, 1996) 

Entre una 

o dos 

veces en 

los 

últimos 

dos meses 

15,4% víctima  

 

19,7% agresor 
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HBSC 2010 

(Moreno et al., 

2013) 

11-18 años  Cuestionario 

HBSC. Dos 

preguntas 

relativas al acoso 

escolar incluidas 

en la versión 

revisada del 

Olweus 

Bully/Victim 

Questionnaire 

(Olweus, 1996) 

Entre una 

o dos 

veces en 

los 

últimos 

dos meses 

12% víctima  

 

18,9% agresor 

 

HBSC 2014 

(Moreno et al., 

2016) 

11-18 años  Cuestionario 

Health Behaviour 

in School-aged 

Children (HBSC).  

Preguntas 

referentes al 

acoso escolar 

recogidas de la 

versión revisada 

del Olweus 

Bully/Victim 

Questionnaire 

(Olweus, 1996) 

con la inclusión 

de preguntas 

relativas al 

ciberacoso 

Entre una 

o dos 

veces en 

los 

últimos 

dos meses 

15,7% víctima 

 

17,2% agresor 

 

Sastre et al, 

(2016) 

Estudiantes 

de ESO  

(12-16 años) 

European 

Bullying 

Intervention 

Project 

Questionnaire 

(EBIPQ) 

Ocasional 

“una o dos 

veces” 

severa 

entre “una 

o dos 

veces al 

mes” hasta 

“más de 

una vez a 

la 

semana” 

durante 

los 

últimos 

dos meses 

 

11% víctima ocasional 

1,2% víctima más grave 

 

5,7% agresor ocasional 

0,5% agresor más grave 
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1.2.5. El acoso escolar en función del género y la edad 

Los estudios sobre acoso escolar han constatado una gran variabilidad en la 

prevalencia de acoso escolar, hallando inconsistencias en cuanto a la edad y al género de 

las personas implicadas. A lo largo de los años de estudio, se ha vislumbrado que los 

episodios y formas en las que aparece el acoso escolar difiere en cuanto al género y la 

edad de los menores (Smith et al., 2019). 

Basándonos en los primeros resultados obtenidos por Olweus, los chicos tienden 

a estar más implicados en acoso escolar que las chicas durante la etapa primaria y en 

etapas posteriores (Fink et al., 2018; Miranda et al., 2019; Pečjak y Pirc, 2017), en 

agresión y en victimización, ya sea en los roles de agresor o de agresor victimizado (Cook 

et al., 2010; Moreno et al., 2019; Smith, 2016; Veldkamp et al., 2019; Zych et al., 2017) 

y víctima (Alcantara et al., 2017; Kollerová y Smolík, 2016; Suárez-García et al., 2020; 

Zych, Farrington, et al., 2020). No obstante, las diferencias de implicación en el rol de 

víctima entre chicos y chicas son menores (Casper y Card, 2017), encontrando matices 

en la forma de agresión en función del género, dado que, en general, los chicos tienden a 

ser agredidos de forma directa y física por otros chicos (Casper y Card, 2017; Ruiz 

Benítez et al., 2016), mientras que las chicas, comúnmente tienden a ser victimizadas por 

Romera et al, 

(2017) 

Estudiantes 

de primaria y 

secundaria 

(11-18 años) 

European 

Bullying 

Intervention 

Project 

Questionnaire 

(EBIPQ) 

Una vez al 

mes 

durante 

los 

últimos 

dos meses  

48,9% primaria en T1: 

30,6% víctimas  

2,6% agresores 

15,7% agresores victimizados  

 

45,4% Primaria en T2: 

28,8% víctimas 

2,6% agresores 

14% agresores victimizados 

 

41,9% secundaria en T1: 

17,9% víctimas 

6,7% agresores 

17,6% agresores victimizados 

 

44,8% en secundaria en T2: 

23,3% victimas 

5% agresores 

16,5% agresores victimizados  
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formas más sutiles e indirectas, verbales y relacionales (Cerezo y Esteban, 1992; Wolke 

et al., 2009), ya sea por parte de otras chicas como por chicos (Boulton y Underwood, 

1992; Lucas Molina et al., 2011).  

En cambio, estudios realizados en los últimos años concluyen que los chicos 

tienen una mayor implicación que las chicas en agresión, 6,3% de los chicos frente a un 

3,5% de las chicas (Sastre et al., 2016), en los roles como agresor, 3,3% de chicos frente 

al 2% de chicas en la etapa primaria, el 5,3% de chicos frente al  2,4% de chicas en primer 

ciclo de secundaria y el 6,2% de chicos frente al 2,4% de chicas en segundo ciclo de 

secundaria, y como agresor victimizado, 22,5% de chicos frente al 18,9% de chicas en la 

etapa primaria, el 19,2% de chicos frente al 8,9% de chicas en primer ciclo de secundaria 

y el 21,1% de chicos frente al 13,5% de chicas en segundo ciclo de secundaria. Por su 

parte, las chicas tienden a estar más implicadas que los chicos en el rol de víctima, 10,6% 

de las chicas en comparación con un 8% de los chicos (Sastre et al., 2016). Otro estudio 

señala una mayor implicación de las chicas como víctimas, siendo el 31,5% de chicas 

frente al 29,3% de chicos en la etapa primaria, el 25,5% de chicas frente al 16,8% de 

chicos en primer ciclo de secundaria y el 31,6% de chicas frente al 25,8% de chicos en 

segundo ciclo de secundaria (Romera et al., 2017). En cualquier caso, todo el alumnado, 

tanto chicos como chicas, son susceptibles de estar implicados y afectados en el acoso 

escolar.  

Las formas también parecen ser diferentes entre los chicos y las chicas (Barri 

Vitero, 2010). A pesar de que no existe un patrón de conductas y actitudes de acoso 

escolar atribuibles a cada género, parece que hay un factor de género que influye en los 

comportamientos de los chicos y las chicas (Rettew y Pawlowski, 2016), que relaciona a 

los chicos con conductas agresivas físicas y directas como golpes o patadas, en mayor 

medida que a las chicas, un 5,9% de los chicos frente al 2,8% de las chicas (Casper y 

Card, 2017; García-Moya et al., 2014; Sánchez y Ortega, 2010), mientras que las chicas 

parecen tener un comportamiento agresivo más indirecto y sutil, de carácter verbal, social 

y relacional, como los insultos, la exclusión, la manipulación, la difusión de falsos 

rumores (Jansen et al., 2012; Wandera et al., 2017) o los insultos a través de terceras 

personas (Romera et al., 2017).  

El género no solo se relaciona con las conductas negativas y de acoso escolar, sino 

que influye además en los comportamientos que los chicos y chicas llevan a cabo como 

observadores o testigos, cuando estos no están involucrados directamente en los episodios 
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de acoso escolar. Algunos estudios indican que las chicas realizan más conductas 

proactivas y de defensa hacia la víctima (Gini y Pozzoli, 2006; Smith, 2016), mostrando 

mayor empatía, mientras que los chicos adoptan comportamientos que refuerzan en 

mayor medida al agresor (Ang y Goh, 2010; Salmivalli et al., 1996).  

En cuanto a la edad, los resultados de los estudios sobre acoso escolar han 

mostrado que esta es una variable demográfica relacionada directamente con la 

prevalencia de acoso escolar (Mynard y Joseph, 2000). En particular, la edad incide en la 

prevalencia de víctimas, que suelen estar más presentes en la etapa de educación primaria 

(Han et al., 2017) y tener menos edad (Romera et al., 2017), así como en las formas en la 

que los menores agreden o son victimizados por los demás.  

Estudios realizados en los últimos años han hallado que la prevalencia de acoso 

escolar ha variado entre las edades de los participantes y tiene una mayor incidencia en 

la educación primaria, entre los 10 y los 12 años, y continúa en la etapa de educación 

secundaria, entre los 13 y los 15 años, edad en la que la victimización de acoso escolar se 

reduce (Nasaescu et al., 2020) y la prevalencia de este fenómeno comienza a descender 

gradualmente (Hymel y Swearer, 2015), hasta los 16 años (Inchley et al., 2016; Sánchez 

y Ortega, 2010; Sanz García y Molano Margallo, 2014; Sastre et al., 2016). 

Concretamente, el estudio HBSC concluyó que, a los 11 y los 13 años, la prevalencia de 

victimización era de un 11%, encontrando que era mayor entre chicos que entre chicas 

(entre un 10% a un 11% en chicas frente a un 11% a un 12% en chicos). En estudiantes 

de 15 años, la victimización descendió, situándose en un 8%, igual para chicos y para 

chicas. En cambio, el estudio concluyó que la prevalencia de agresión en acoso escolar 

aumentaba con los años, pasando de un 6% a los 11 años a un 7% a los 13 años y a los 15 

años, siendo mayor entre chicos que entre chicas (4-5% en chicas frente a un 7-9% entre 

chicos) (Inchley et al., 2020).  

Existe un debate sobre la edad en la que comienzan a aparecer las conductas de 

acoso escolar entre los menores. Algunos estudios han mostrado que en edades 

tempranas, durante la etapa infantil o preescolar, aparecen comportamientos agresivos 

(Barri Vitero, 2010; Huitsing y Monks, 2018; Ortega y Monks, 2005; Ovejero, Smith, 

et al., 2013). Sin embargo, estos no pueden considerarse como comportamientos de acoso 

escolar dado que los estudios iniciales han determinado que existe una dificultad añadida 

a la identificación de este fenómeno antes de los 7 u 8 años. Anterior a esa edad, los 

menores no diferencian con claridad entre los comportamientos de acoso escolar y otras 
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conductas de agresión que se suceden en el contexto escolar, ya que aún no están 

configurados y delimitados los papeles de implicación de los menores (Monks y Smith, 

2006). Por tanto, no se podría hablar de conductas de acoso escolar en menores de dicha 

edad. Sin embargo, estudios recientes han concluido que los menores de educación 

infantil y primer ciclo de primaria pueden identificar fehacientemente las conductas 

prototípicas de acoso escolar (Romera et al., 2015), si bien, los niños y niñas 

pertenecientes a la etapa de educación infantil, en ocasiones aún pueden no llegar a 

identificar el acoso escolar y determinar que estos son comportamientos de agresiones 

puntuales (González Moreno et al., 2017).  

Aunque el acoso escolar puede aparecer en primaria y al inicio de la adolescencia, 

la mayoría de los estudios se han centrado en la etapa de educación secundaria. Las 

conductas de agresión y victimización aparecen con mayor frecuencia en la etapa primaria 

y durante la preadolescencia (Díaz-Aguado Jalón et al., 2013; Medina Cascales y Reverte 

Prieto, 2019; Romera, Ortega-Ruiz, Rodríguez-Barbero, et al., 2019), motivo por el que 

muchos estudios se han centrado en estas edades (Beran y Li, 2007; Hicks et al., 2018; 

Machimbarrena y Garaigordobil, 2018b; Mischel y Kitsantas, 2020). 

Las formas de agresión y de victimización de acoso escolar también muestran 

diferencias en función de la edad del alumnado, dado que, durante la educación primaria, 

las formas de agresión y victimización más frecuentes suelen ser conductas directas, 

mientras que en etapas posteriores y durante la educación secundaria, los 

comportamientos se van matizando, llegando a ser cada vez más sutiles, indirectos e 

invisibles (Yeager et al., 2015).  

Las conductas de acoso escolar físico, ya sean directas o encubiertas, aparecen 

con mayor frecuencia entre estudiantes de primaria, comenzando a declinar a partir de los 

10 u 11 años (Defensor del Pueblo-UNICEF, 2000, 2007; Garaigordobil, 2017). El acoso 

escolar verbal es uno de los tipos más frecuentes y que mayores repercusiones y efectos 

tiene para los niños y jóvenes (Baldry et al., 2017). Estudios han encontrado que los 

menores comienzan a usar esta modalidad de acoso escolar durante la etapa primaria y se 

convierte en la forma más empleada de acoso escolar en los últimos años de esta etapa y 

durante la secundaria (Connell et al., 2014; Defensor del Pueblo-UNICEF, 2007; ISEI-

IVEI, 2017). Los comportamientos de agresión de tipo relacional o social, como las 

amenazas o los chantajes, también aparecen en los últimos años de la etapa de primaria, 
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aunque tienden a aumentar durante los años posteriores y durante la adolescencia 

(Connell et al., 2014; Demirbağ et al., 2017; Salmivalli y Kaukiainen, 2004). 

En síntesis, chicos y chicas se ven involucrados en el acoso escolar de diferente 

manera, en función de los roles de implicación, en el que tiende a haber mayor número 

de chicos involucrados como agresores y un mayor número de chicas, pero también de 

chicos, que asumen el papel de víctimas. La edad también es una variable relacionada con 

la prevalencia de acoso escolar. Estudiantes de primaria y secundaria con edades 

comprendidas entre los 10 y los 15 años tienden a estar más involucrados en 

comportamientos de agresión y de victimización de acoso escolar. Las intervenciones y 

las propuestas contra el acoso escolar dirigidas al contexto escolar deben tener en cuenta 

estas variables y considerarlas en el diseño de los programas e intervenciones y en la 

metodología de trabajo, con el fin de que estas sean eficaces para toda la población.  

 

1.3.Factores asociados al acoso escolar 

El acoso escolar es un fenómeno de violencia muy extendido entre la población 

de estudiantes de primaria y adolescentes. Su carácter multifactorial ha favorecido que 

los estudios sobre acoso escolar hayan tratado de conocer los factores asociados a la 

implicación de los menores en este fenómeno, identificando variables asociadas a una 

mayor vulnerabilidad y propensión de estar involucrados en esta dinámica perversa. Los 

estudios también han tratado de conocer las variables que actúan como una barrera, 

atenúan las consecuencias y reducen las posibilidades de implicación de los menores en 

este fenómeno para incluirlos en los programas e intervenciones contra el acoso escolar 

(Zych et al., 2017). Las investigaciones sobre acoso escolar han tratado de prevenir los 

primeros e incorporar los segundos en los planes y actuaciones contra el acoso escolar 

para reducir los potenciales efectos negativos de este en los menores (Arseneault et al., 

2010; Barker, Boivin, et al., 2008). 

Estos factores pueden tener una génesis personal, familiar y social (Espelage y De 

La Rue, 2012; Llorent et al., 2016), asociados a trastornos de la conducta, el contexto 

familiar y las relaciones interpersonales (Romera et al., 2011). La implicación de los 

niños y las niñas en este fenómeno no depende tanto de los factores de riesgo o de 

protección con los que cuenten en su entorno, sino de la interacción de las personas en el 
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contexto, que va cambiando e influencia a los menores, confiriéndoles mayores o menores 

probabilidades de llegar a estar implicados en el acoso escolar (Migliaccio y Raskauskas, 

2015; Thornberg, 2015).  

Los factores de riesgo asociados al acoso escolar se definen como las 

características o variables que predicen el comportamiento violento o la vulnerabilidad 

de un individuo e incrementa la posibilidad de que un niño o niña llegue a ser víctima o 

agresor de acoso escolar. En cambio, los factores de protección son las variables que 

influyen en la reducción de estas posibilidades de implicación y atenúan las situaciones 

de acoso escolar. Estos factores de riesgo y de protección se relacionan de diferente modo 

en los niños y niñas y varían en función del contexto y la situación, actuando en ocasiones 

como predictores del problema o como mecanismos de defensa contra el acoso escolar 

(Espelage, 2014; Moses y Williford, 2017). Contar con algunos factores o conductas de 

riesgo no implica que los menores lleguen a estar involucrados en alguno de los roles de 

acoso escolar, como víctima, agresor o víctima agresora (Consejería de Educación 

Juventud y Deporte, 2017). Sin embargo, conocer las variables de riesgo arroja una luz 

sobre aquellos comportamientos que pueden ayudar a determinar y predecir la 

implicación de algunos chicos y chicas en esta dinámica de agresión entre iguales 

(Farrington y Ttofi, 2011).  

Los estudios han hallado que algunos factores actúan como riesgo en el plano 

individual, familiar y social para todos los implicados en acoso escolar, ya sean agresores, 

víctimas o víctimas agresoras. Entre estos se encuentran tener un bajo autocontrol 

(Verlinden et al., 2014), presentar o presenciar conductas de violencia y conflictos entre 

hermanos y hermanas (Hoetger et al., 2015; Le et al., 2017; Tanrikulu y Campbell, 2015; 

Tippett y Wolke, 2015) y el uso de sustancias y estupefacientes (Merrill y Hanson, 2016; 

Sangalang et al., 2016; Zych, Farrington, et al., 2020).  

Por el contrario, otros factores actúan como protección de todos los menores y 

previenen el acoso escolar, como recibir apoyo por parte de la familia (Duong y 

Bradshaw, 2014; Zych, Farrington, et al., 2020), tener supervisión (Perren et al., 2012; 

Rajendran et al., 2016; Zych, Farrington, et al., 2020; Zych et al., 2019), la existencia de 

un buen clima escolar (Yang et al., 2018) y buen vínculo afectivo con los iguales o los 

compañeros y compañeras de clase (Zych, Farrington, et al., 2020). Sin embargo, otras 

conductas y comportamientos están asociados a cada rol de implicación, que se describen 

a continuación.  
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En síntesis, los niños y niñas de primaria y adolescentes no tienen los mismos 

factores de riesgo ni de protección frente al acoso escolar a nivel personal, familiar o 

social. La actuación de los factores como riesgo o como protección depende de la 

interacción de los menores en el entorno y del contexto. Existe una serie de factores 

comunes a todos los roles de estudiantes implicados que confiere a estos menores una 

mayor predisposición para asumir y verse envueltos como víctima, como agresor o como 

víctima agresora, aunque estos también cuentan con elementos comunes que los protegen 

de la agresión y la victimización de acoso escolar. Sin embargo, todos los grupos de 

menores involucrados en acoso escolar cuentan con factores de riesgo y de protección 

asociados a cada rol.  

 

1.3.1. Factores asociados a la víctima 

Cualquier niño o niña puede llegar a ser víctima de acoso escolar dado que las 

razones por las que los menores pueden llegar a verse implicados son muchas y muy 

variadas. Aunque todas las víctimas de acoso escolar no presentan un único perfil de 

implicación, como ya se indicó en el apartado sobre los roles de implicación de este 

fenómeno, todas ellas presentan un conjunto de factores que les confiere una mayor 

vulnerabilidad y son susceptibles de continuar siendo implicadas en acoso escolar.  

Entre los factores asociados al individuo, se han encontrado factores que 

engloban características que diferencian o que tienen una mayor probabilidad de que la 

víctima sea percibida como diferente dentro del grupo de iguales (Cañas-Pardo, 2017), 

ya sea por características físicas de los menores, tener una orientación sexual diferente o 

pertenecer a minorías étnicas (Goldbach et al., 2018; Orjuela López et al., 2013). Los 

estudios señalan que el género no es un factor de riesgo para la implicación como víctima 

de acoso escolar (Arseneault et al., 2010; Wang et al., 2014). En cambio, los estudios han 

hallado que, en primaria, los niños y niñas víctimas tienen menos edad que el agresor 

(Pečjak y Pirc, 2017; Seo et al., 2017; Wandera et al., 2017), por lo que tienen una 

apariencia más débil e indefensa, tienen una menor corpulencia, fuerza o habilidades 

motoras (Jansen et al., 2011).  

También se han identificado otros factores individuales, entre los que destacan 

que las víctimas muestren un carácter retraído e introvertido, se muestren tímidos, 
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callados, nerviosos, huidizos y temerosos (Kollerová y Smolík, 2016), por lo que tienden 

a intentar pasar desapercibidos y a aislarse (Woods et al., 2009). Los estudios han 

mostrado que estos niños y niñas muestran un nivel elevado de ansiedad, sentimientos de 

culpabilidad hacia sí mismos y dificultades en la autorregulación emocional y conductual 

(Garaigordobil y Oñederra, 2010). Presentan niveles altos de inseguridad, baja autoestima 

(Ameli et al., 2017; García Fernández et al., 2015; Seo et al., 2017) y baja autoeficacia 

(Eden et al., 2016; Mendoza González, 2014). Muestran dificultades para hablar de sí 

mismas, tienen un autoconcepto negativo (Simón Saiz et al., 2019), escasa confianza 

(Brighi et al., 2012) y bajos niveles de resistencia a la frustración (Moses y Williford, 

2017). 

Por otra parte, los estudios han mostrado que existen otros factores relacionados 

con una menor implicación de los menores de primaria y etapas posteriores a ser víctimas 

de acoso escolar. Estos niños y niñas que muestran una menor predisposición a estar 

implicados en este rol tienen un carácter extrovertido, abierto, muestran un alto nivel de 

simpatía hacia los demás y tienen empatía (Zych et al., 2019). Son menores que se 

manifiestan satisfechos con la vida, tienen una opinión positiva sobre su bienestar 

(Alcantara et al., 2017), ya sea bienestar físico o psicológico (Simón Saiz et al., 2019), 

muestran una alta autoconfianza, alta autoestima (Lázaro-Visa et al., 2019) y un 

autoconcepto positivo (Chen et al., 2017; Fisher et al., 2016; Simón Saiz et al., 2019; 

Tsaousis, 2016).  

Entre los factores del ámbito familiar se encuentran los relacionados con las 

características familiares. Los estudios han mostrado que los hijos e hijas de familias 

monoparentales tienen un mayor riesgo de estas implicados como víctima (Jansen et al., 

2012; Stalmach et al., 2014; Wandera et al., 2017). Los niños y niñas que proceden de 

una familia cuyos progenitores son jóvenes, tienen bajo nivel educativo y nivel 

socioeconómico (Jansen et al., 2012; Seo et al., 2017; Suárez-García et al., 2020; Tippett 

y Wolke, 2015), o bien, presentan niveles de estrés parental son más propensos a estar 

involucrados como víctima de acoso escolar (Garaigordobil y Machimbarrena, 2017). 

Algunos estudios también han hallado factores de riesgo en cuanto a las prácticas y los 

estilos educativos parentales. Los estudios han mostrado que los hijos e hijas de familias 

con un estilo sobreprotector o autoritario (Cerezo et al., 2018; Garaigordobil y 

Machimbarrena, 2017; Martínez et al., 2019) presentan un mayor riesgo de ser víctima 

de acoso escolar. Las conductas disciplinarias y las actitudes de sobreprotección de los 
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menores pueden derivar en que estos presenten menos habilidades para la resolución de 

conflictos por sí mismos (Cerezo et al., 2015a; Fujikawa et al., 2018). Los estudios han 

mostrado que distintos tipos de apego son factores de riesgo para los menores implicados 

como víctimas. Entre estos destacan el apego ansioso-ambivalente (Magaz et al., 2011), 

los estilos de apego parental en los que las familias muestran poco afecto (Seo et al., 2017; 

Suárez-García et al., 2020), tienen una falta de supervisión (Rhee et al., 2017), un exceso 

de control del menor (Li et al., 2019) o la imposición de restricciones (Garaigordobil y 

Machimbarrena, 2017), una escasa comunicación con los menores (Nocentini et al., 

2019), una carencia de apoyo en las iniciativas (Alcantara et al., 2017; Brendgen et al., 

2016; Li et al., 2019) y un desinterés o falta de implicación y participación en las 

actividades que los hijos e hijas realizan en el contexto educativo (Leadbeater et al., 

2015). Estas características dotan a los menores de un mayor nivel de inseguridad y de 

dependencia hacia los progenitores (Mendoza González, 2014; Sánchez, 2009). Otro 

factor de riesgo para los niños y niñas víctimas de acoso escolar está relacionado con las 

situaciones de violencia en el ámbito doméstico y la crianza en un ambiente conflictivo, 

ya sea por la presencia de conflictos entre los progenitores en el ámbito familiar, 

discusiones en presencia de los menores (Ameli et al., 2017; Wandera et al., 2017), 

situaciones de abuso sexual o uso de drogas (Nocentini et al., 2019), agresión psicológica 

parental (Gómez-Ortiz et al., 2016) o por violencia de género (Piñero-Ruiz et al., 2012; 

Prodócimo et al., 2014; Wolke y Samara, 2004). La experiencia de estas situaciones en el 

contexto familiar puede propiciar que los niños y niñas que están expuestos a la violencia 

en el seno familiar desarrollen o inicien un proceso de victimización extrapolable otros 

contextos como el educativo (Bowes et al., 2013; Suárez-García et al., 2020). Algunos 

estudios también han hallado factores de riesgo en relación con las creencias y actitudes 

de la familia hacia el acoso escolar. Estos han mostrado que los hijos e hijas de las familias 

que minimizan los problemas de acoso escolar, tienen escaso conocimiento sobre este 

fenómeno y sobre cómo afrontar o intervenir el acoso escolar desde el ámbito familiar 

pueden tener una mayor propensión a ser víctimas o continuar siendo victimizados 

(Nocentini et al., 2019).  

Por el contrario, los estilos educativos parentales también pueden ser un factor 

protector contra el acoso escolar de los menores. Los estudios han mostrado que el estilo 

educativo democrático (Martínez et al., 2019), caracterizado por la implicación familiar 

(Duong y Bradshaw, 2014), una buena relación y comunicación entre los menores y su 

familia (Simón Saiz et al., 2019), el equilibrio entre el control y el afecto (Perren et al., 
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2012; Rajendran et al., 2016; Zych et al., 2019), el apoyo parental y social (Li et al., 2019) 

y la estabilidad emocional (Foster y Brooks-Gunn, 2013) constituyen prácticas y 

conductas que protegen a los niños y a las niñas de primaria y adolescentes de verse 

involucrados como víctimas de acoso escolar. Este estilo educativo favorecería una mayor 

seguridad en los menores y que estos tuvieran mayor competencia personal (Nocentini 

et al., 2019). 

Los estudios sobre factores de riesgo también han hallado factores del ámbito 

social y escolar. Algunos estudios han hallado factores de riesgo en cuanto al entorno 

social y comunitario de los menores, ya sea por la pertenencia a entornos con bajo nivel 

socioeconómico, ambientes deprimidos o inseguros (Foster y Brooks-Gunn, 2013; Jansen 

et al., 2012), las actitudes y creencias que favorecen la violencia en la sociedad (Cañas-

Pardo, 2017), el desarrollo de patrones de victimización en otro contexto (Serdiouk et al., 

2015), el consumo elevado de televisión y otros medios digitales o la exposición a 

contenidos violentos (Watt et al., 2015). En cuanto al ámbito educativo, los estudios han 

mostrado que la estructura y configuración del centro educativo está relacionada con una 

mayor implicación de los menores como víctimas de acoso escolar, como el deterioro del 

centro escolar o del mobiliario y la existencia de un elevado número de estudiantes por 

cada clase, dado que esto favorece la proliferación de problemas y conflictos en el aula 

(Vázquez, 2015). Otro factor de riesgo para los niños y niñas víctimas de acoso escolar 

está relacionado con el sistema disciplinario, como la ausencia o falta de transmisión de 

valores, la carencia de un sistema punitivo y de sanciones a las conductas o episodios de 

violencia y la normalización de la violencia. Esto se refleja en las relaciones entre los 

miembros de la comunidad, la inseguridad en el ámbito educativo (Gage et al., 2014) y la 

percepción de un clima escolar negativo (Wang et al., 2013; Wang et al., 2014). Los 

estudios también han hallado que algunas dinámicas y prácticas educativas constituyen 

un factor de riesgo para el alumnado, como el bajo rendimiento académico (Cillessen y 

Lansu, 2015; Garaigordobil y Machimbarrena, 2017; Suárez-García et al., 2020), un 

inadecuado o bajo ajuste escolar (García Fernández et al., 2015) y el absentismo escolar 

(Goldbach et al., 2018; Zych, Farrington, et al., 2020). Los estudios han mostrado que las 

malas relaciones entre iguales de los niños y niñas están relacionadas con un mayor riesgo 

de ser llegar a ser víctima de acoso escolar (Leadbeater et al., 2015). Entre estas destacan 

que los menores presenten una conducta social y comportamientos inadecuados con los 

demás, debido a la carencia de habilidades sociales, la falta de habilidades asertivas o 

inadecuadas estrategias de afrontamiento ante los problemas o situaciones de conflicto 
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(Alcantara et al., 2017; Han et al., 2017; Kollerová y Smolík, 2016; Lereya, Winsper, 

et al., 2013). Estos menores, ya sean de primaria o de etapas posteriores, tienden a ser 

percibidos negativamente por los demás, presentan un alto grado de rechazo o son 

ignorados por el resto del grupo (Kollerová y Smolík, 2016; Sainio et al., 2012), presentan 

una baja popularidad, tienen una baja integración en el grupo y carecen de apoyo social 

(Andrews et al., 2016). Otro factor de riesgo para los menores involucrados como 

víctimas de acoso escolar está relacionado con las amistades de los niños y las niñas, ya 

sea por que tengan dificultad para hacer amigos, tengan pocas amistades (Alcantara et al., 

2017) o los amigos y amigas sean percibidos como víctimas (Echols y Graham, 2016). 

Estas pueden derivar en que los menores tiendan a aislarse o a estar solos y presenten una 

escasa participación en actividades grupales (Serrano y Iborra, 2005), que les confiere 

una mayor predisposición para estar involucrados en el rol de víctima en este fenómeno. 

Los estudios también han mostrado que el profesorado y sus actitudes pueden llegar a ser 

un factor de riesgo para los estudiantes víctimas del acoso escolar. Estos estudios han 

hallado que el escaso conocimiento docente sobre las relaciones interpersonales del 

alumnado y las dinámicas relacionales entre ellos (Bouchard y Smith, 2017), las escasas 

habilidades para afrontar la situación, el desconocimiento sobre cómo actuar y la 

minimización de las conductas de acoso escolar en el aula (Sokol et al., 2016) constituyen 

un riesgo para las víctimas de acoso escolar. Estas actitudes y comportamientos por parte 

del profesorado fomentan otros riesgos como la escasa comunicación entre los menores 

y el profesorado (Mendoza González, 2014) y la reducción de la búsqueda de apoyo de 

los menores en la figura docente de referencia (Bouchard y Smith, 2017; Sokol et al., 

2016).  

Por otra parte, algunos estudios han mostrado que existen factores de protección 

relacionados con el entorno comunitario. Los menores que viven en zonas con ambientes 

tranquilos, libres de violencia y que favorecen valores prosociales están relacionados con 

factores de protección del acoso escolar (Cañas-Pardo, 2017). Los estudios también han 

hallado que las dinámicas y prácticas educativas en el entorno escolar son factores 

protectores de los menores víctimas de acoso escolar (Simón Saiz et al., 2019). Los 

centros educativos que muestran una mayor cohesión grupal entre los miembros del 

personal educativo (Wang et al., 2013), tienen actuaciones y planes de prevención de la 

convivencia y del acoso escolar (Cava et al., 2010; Orjuela López et al., 2013; Shetgiri, 

2013) y son percibidos por tener un buen clima escolar y de convivencia en el entorno 

educativo (Leadbeater et al., 2015; Zych et al., 2019) fomentan una mayor seguridad en 
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el entorno que protege a los menores contra el riesgo de ser víctimas de acoso escolar. 

Esto se refleja en que los menores también presentan un alto rendimiento y logro 

académico (Moore et al., 2017). Igualmente, los menores que comparten aula con 

hermanos o hermanas clase (Veldkamp et al., 2017) también presentan un menor riesgo 

de llegar a ser víctimas de acoso escolar. Otro factor de protección contra el acoso escolar 

es la buena relación entre iguales (Simón Saiz et al., 2019), como la disposición de una 

buena red de apoyo en el grupo de iguales (Veldkamp et al., 2017) y las actitudes de 

defensa y de protección hacia las víctimas por parte de los compañeros y compañeras de 

clase (Saarento et al., 2013). Estos menores cuentan con una mayor popularidad o estatus 

entre el grupo de iguales (Barcaccia et al., 2018), tienen habilidades prosociales (Casper 

y Card, 2017; Sugimura et al., 2017), son resilientes, asertivos, usan buenas estrategias 

de afrontamiento y participan en juegos y equipos deportivos (Merrill y Hanson, 2016). 

Los estudios también han hallado que el alumnado que posee amistades dentro de la 

misma clase son un factor de protección contra el acoso escolar (Barcaccia et al., 2018), 

excepto en el caso en que estas amistades estén involucradas como víctimas (Echols y 

Graham, 2016). En cuanto a los factores de protección relacionados con el profesorado, 

los docentes promueven iniciativas o tienen actitudes contra la violencia (Serdiouk et al., 

2015). Esto favorece que el alumnado mantenga una buena relación y comunicación con 

los docentes y figuras de referencia en el contexto escolar (Lawson et al., 2013) y perciban 

un mayor bienestar como fruto del apoyo por parte del profesorado (Kokkinos et al., 

2016; Thornberg et al., 2018).  

En síntesis, los factores de riesgo y de protección asociados a la víctima son muy 

variados, ya que estos aparecen en diferentes contextos y situaciones. Algunos están más 

relacionados con la personalidad y las características individuales de cada niño o niña. 

Otros, sin embargo, afectan al contexto familiar en cuanto a la estructura, las prácticas y 

estilos parentales, el vínculo de apego, las conductas de violencia en el ámbito doméstico 

y las creencias sobre el acoso escolar por parte de los progenitores. Existen también 

factores de riesgo y de protección que aparecen en el entorno social y comunitario y en el 

contexto escolar, ya sea en cuanto a su estructura, en el sistema disciplinario que se aplica 

en el centro, las prácticas en el aula, las relaciones con los iguales, las relaciones de 

amistades del alumnado y las actitudes y creencias del profesorado. Contar con un mayor 

o menor número de factores de riesgo no significa que niños y niñas vayan a desarrollar 

conductas de victimización de acoso escolar, dado que estos dependen de las situaciones 
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y del contexto, así como de la influencia tanto de los factores de riesgo como de los 

factores de protección del acoso escolar.  

 

1.3.2. Factores asociados al agresor 

Existen diversos factores de riesgo relacionados con la figura del agresor, con 

independencia del perfil y tipo de agresor en el que los menores se encuentren 

involucrados. Existen factores de riesgo asociados a características individuales, factores 

de personalidad, relacionados con la familia, con el entorno comunitario y con el contexto 

escolar.  

Entre los factores asociados al individuo, los estudios han hallado factores 

relacionados con el físico y la edad, que confieren a los menores una mayor probabilidad 

de llegar a ser agresor o agresora de acoso escolar. Entre estos destaca la posesión de una 

mayor fuerza o corpulencia física que la víctima y tener mayor edad que esta (Zych et al., 

2016). Al ser mayores que la víctima, los agresores pueden tener una apariencia más 

intimidatoria ante las víctimas, más débiles e indefensas.  

Los estudios sobre factores de riesgo han mostrado otros factores individuales. 

Los agresores tienden a presentar un temperamento tendente a la agresividad (Sugimura 

et al., 2017; Van Noorden et al., 2016), bajo nivel de tolerancia a la frustración 

(Rodríguez López, 2006), son impulsivos (Tzani-Pepelasi et al., 2018; Velotti et al., 

2016), tienen un carácter egocéntrico, narcisista y dominante (Reijntjes et al., 2016), 

presentan rasgos sádicos (Trémolière y Djeriouat, 2016; Van Geel et al., 2017) y 

conductas desafiantes o disruptivas, que son predictoras de la implicación como agresores 

de acoso escolar (Diaz Ozuna, 2012). Los menores que tienen este tipo de 

comportamiento suelen tener una escasa habilidad para resolver los conflictos de manera 

adecuada y muestran baja empatía (Van Noorden et al., 2016). Los estudios han hallado 

que los menores muestran sentimientos de rabia o furia (Hein et al., 2015; Tanrikulu y 

Campbell, 2015), presentan déficit de atención, hiperactividad, trastornos de la conducta 

y personalidad antisocial (Analitis et al., 2009; Horton, 2011; Leiner et al., 2014; Shetgiri, 

2013). Algunos estudios han mostrado que chicos y chicas presentan riesgos asociados a 

la moralidad. Estos menores muestran una falta de valores morales, una carencia de 

remordimiento y un alto desapego moral (Caravita et al., 2012; Gini et al., 2014; Perren, 
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Gutzwiller-Helfenfinger, et al., 2012; Romera et al., 2019; Wang et al., 2017; Zych, 

Farrington, et al., 2020). Otros factores de riesgo asociados al agresor son los elevados 

niveles de ansiedad, baja autoestima y el padecimiento de trastorno de estrés 

postraumático (Barrett et al., 2014).  

En cambio, existen otros factores que protegen a estos chicos y chicas frente al 

acoso escolar. Los niños que son más amables y abiertos (Mitsopoulou y Giovazolias, 

2015), tienen un mejor control de la impulsividad y la ira, mayor tolerancia a la 

frustración, mayor disposición a sentir culpa (Barón et al., 2018), mayor autoestima 

(Chen et al., 2017; Tsaousis, 2016), nivel de empatía (Mitsopoulou y Giovazolias, 2015; 

Zych et al., 2019) y un mayor desarrollo de la autonomía para dar opinión o tomar 

decisiones (Baldry y Farrington, 2005) tienen un menor riesgo de llegar a estar 

involucrados como agresor o agresora de acoso escolar.  

Entre los factores del ámbito familiar se encuentran los relacionados con las 

características familiares. Los estudios han mostrado que es un factor de riesgo que los 

menores no vivan directamente con sus progenitores (Le et al., 2017). Los niños y niñas 

cuyas familias presentan un estatus socioeconómico bajo (Vázquez, 2015), tienen una alta 

inestabilidad laboral (Stenbacka et al., 2012), o bien, presentan problemas 

psicopatológicos como depresión, comportamientos antisociales (Morcillo et al., 2015) o 

problemas de salud mental (Nocentini et al., 2019; Shetgiri et al., 2014) son más 

propensos a estar involucrados como agresores de acoso escolar. Estas familias también 

se caracterizan por tener una baja cohesión familiar (Smith, 2014), hecho que influye 

negativamente en los menores y que genera problemas en la conducta y el 

comportamiento de los niños y niñas (Vázquez, 2015). Algunos estudios también han 

hallado factores de riesgo en cuanto a las prácticas y los estilos educativos parentales. Los 

estudios han mostrado que las familias de los niños y niñas implicados como agresores 

ponen en práctica estilos autoritarios (Foshee et al., 2016; Georgiou et al., 2013; Luk 

et al., 2016), negligentes (Nocentini et al., 2019), permisivos (Aguilar Cárceles, 2012; 

Baldry y Farrington, 2000; Estévez López et al., 2007; Gómez-Ortiz et al., 2014; Shetgiri 

et al., 2012) o sobreprotectores (Mohebbi et al., 2016). Los estudios han mostrado que, 

en cuanto al apego, los agresores de acoso escolar tienen un pobre vínculo de apego (Cho 

et al., 2017). Entre estos destacan el apego evitativo, aunque otros estudios señalan que 

es necesario investigar más sobre los estilos de apego entre los agresores de acoso escolar 

(Magaz et al., 2011). Entre las características que suponen un riesgo para los menores 
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destacan el uso de estrategias disciplinarias severas (Morcillo et al., 2015) y el uso de un 

sistema punitivo basado en los gritos o el castigo físico (Hong et al., 2017; Zych, 

Farrington, et al., 2020). La exposición continuada de una disciplina basada en el uso del 

castigo físico o la violencia fomenta que los menores normalicen conductas inapropiadas 

o de violencia que extrapolen a otros contextos (Fujikawa et al., 2018). Por el contrario, 

una disciplina inconsistente, excesiva permisividad (Alizadeh Maralani et al., 2019), una 

mayor tolerancia a las conductas agresivas de los menores, la permisividad en cuanto al 

alto consumo de televisión o programas violentos (Elledge et al., 2013; H. Huang et al., 

2013; Vázquez, 2015), la ausencia de normas o límites claros y precisos y la falta de 

supervisión y control parental (Lösel y Farrington, 2012; Mann et al., 2015) también son 

factores de riesgo para los menores implicados como agresores de acoso escolar. La 

carencia de supervisión y la permisividad pueden generar que los menores no lleguen a 

ser amonestados o reprendidos ante comportamientos violentos o agresivos, fomentando 

de este modo el uso de la agresión (Nocentini et al., 2019). Estas características fomentan 

una mayor inseguridad entre los menores y mantienen una escasa o mala comunicación 

con sus progenitores (Li et al., 2019; Mendoza González, 2014; Olweus, 2006; Williams 

y Kennedy, 2012). Otro factor de riesgo para los niños y niñas agresores de acoso escolar 

está relacionado con las situaciones de violencia en el ámbito doméstico y la crianza en 

un ambiente conflictivo, ya sea por experiencia parental previa a la violencia o por 

conductas de violencia en el ámbito familiar. Los niños y niñas con mayor riesgo de ser 

acosadores proceden de familias que han podido tener antecedentes de comportamientos 

hostiles (de Vries et al., 2018) o han llegado a ser acosadores durante su infancia o su 

adolescencia (Farrington, 1993). Estos niños y niñas han podido presenciar conductas 

violentas o conflictivas presenciadas en el seno familiar (Hemphill et al., 2011; Le et al., 

2017; Nocentini et al., 2019), en la que los menores están expuestos a conductas de abuso 

(Auslander et al., 2016; Fujikawa et al., 2016; Nocentini et al., 2019), el consumo de 

alcohol o drogas por parte de los progenitores (Nocentini et al., 2019), la violencia entre 

los progenitores (De Oliveira et al., 2016; Le et al., 2017) o violencia doméstica (Foshee 

et al., 2016) y fomentan el aprendizaje de patrones de conducta basados en la violencia 

(Benítez y Justicia, 2006; Davis et al., 2020; Rigby, 2012). Algunos estudios también han 

hallado factores de riesgo en relación con las creencias y actitudes de la familia hacia el 

acoso escolar. Estos han mostrado como riesgo que las familias carezcan de 

conocimientos sobre el acoso escolar, estén poco involucrados en las tareas y actividades 
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que los menores hacen en el contexto escolar (Nocentini et al., 2019) y no dispongan de 

estrategias para afrontar el acoso escolar (Offrey y Rinaldi, 2017).  

En cambio, las familias que tienen un estilo educativo parental democrático 

favorecen la reducción de comportamientos agresivos o disruptivos (Martínez et al., 

2019), actuando como un factor protector contra el acoso escolar. Igualmente, los estudios 

han hallado que las familias que muestran un vínculo de apego seguro (Murphy et al., 

2017) mitigan la implicación de los menores como acosadores (Berdondini y Smith, 

1996; Bowes et al., 2010). Estas características y prácticas parentales también fomentan 

una buena comunicación y relación con los menores (Morcillo et al., 2015), que sienten 

las muestras de apoyo parental y mantienen buenos lazos afectivos con la familia 

(Nocentini et al., 2019). Las familias que muestran esta serie de actitudes y prácticas 

suelen presentar un ambiente familiar positivo (Guo, 2016), están cohesionadas y 

establecen un buen clima de confianza (Nocentini et al., 2019). La participación e 

implicación de la familia en las tareas y actividades escolares de los menores también es 

un factor protector contra la implicación de los menores como agresores de acoso escolar 

(Nocentini et al., 2019).  

Los estudios sobre factores de riesgo también han hallado factores del ámbito 

comunitario y escolar. Algunos estudios han hallado factores de riesgo en cuanto al 

entorno social y comunitario de los menores, ya sea por la pertenencia a una zona 

empobrecida, con ambiente inseguro (Holt et al., 2014), un bajo nivel cultural (Morcillo 

et al., 2015) o una mayor percepción de las estructuras sociales jerárquicas dentro del 

grupo de iguales (Garandeau, Lee, et al., 2014; Lugones Botell y Ramírez Bermúdez, 

2017; Menesini y Salmivalli, 2017). Los estudios han mostrado que algunas conductas de 

los menores en el contexto escolar constituyen un factor de riesgo para el alumnado. Estos 

suelen presentar necesidades educativas especificas (Fink et al., 2018) que pueden 

acrecentar un bajo rendimiento académico (Morcillo et al., 2015), las conductas 

absentistas (Zych, Farrington, et al., 2020) y un pobre ajuste social (Morcillo et al., 2015). 

Este tipo de conductas favorecen los comportamientos de violencia en el entorno escolar 

y fomentan el desarrollo de una percepción negativa del entorno escolar, que también 

constituye un factor de riesgo para los menores. Entre estos destacan el mantenimiento 

de una actitud negativa hacia el contexto escolar o las tareas (Zych, Farrington, et al., 

2020), la percepción de un ambiente escolar negativo (Fink et al., 2018; Morcillo et al., 

2015) y la carencia de sentimiento de pertenencia (Hong y Espelage, 2012). Los estudios 
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han mostrado que las malas relaciones entre iguales de los niños y niñas están 

relacionadas con un mayor riesgo de ser llegar a ser agresor de acoso escolar (Zych, 

Farrington, et al., 2020). Las malas relaciones con los demás fomentan que estos menores 

sean rechazados por los compañeros y compañeras y lleguen a ser excluidos entre el grupo 

de iguales (Kiriakidis y Kavoura, 2010). No obstante, estos menores suelen mantener un 

alto estatus social dentro del grupo (Reijntjes et al., 2016), tienden a hacerse respetar por 

los demás a través del miedo (Castillo-Pulido, 2011) y son populares (Kollerová et al., 

2015; Pouwels et al., 2016; Reijntjes et al., 2016). Otro factor de riesgo para los menores 

involucrados como agresores de acoso escolar está relacionado con las amistades de los 

niños y las niñas. Los estudios han hallado que los menores pueden tener amistades o 

grupos que fomentan la violencia (Morcillo et al., 2015). Este hecho puede derivar en que 

los menores normalicen y aprendan patrones de comportamientos basados en la violencia 

(Huang et al., 2013). Los estudios también han mostrado que una mala relación con el 

profesorado puede llegar a ser un factor de riesgo para los estudiantes agresores del acoso 

escolar. Estos estudios han hallado que una relación pobre o conflictiva entre el alumnado 

y el profesorado puede ser un riesgo para que los menores se involucren como agresores 

de acoso escolar (Bouchard y Smith, 2017), así como las actitudes negativas hacia el 

profesorado (Zych, Farrington, et al., 2020).  

Por el contrario, algunos estudios han hallado que existen factores de protección 

relacionados con el entorno comunitario. Los menores que viven en zonas con ambientes 

tranquilos, libres de violencia y que favorecen valores prosociales están relacionados con 

factores de protección del acoso escolar (Cañas-Pardo, 2017; Zych, Farrington, et al., 

2019). Los estudios también han mostrado que algunas dinámicas y prácticas educativas 

en el centro son factores protectores de los menores agresores de acoso escolar, como la 

cohesión grupal del profesorado (Wang et al., 2013) y el establecimiento de normas y 

reglas claras que sean identificadas por los menores (Miranda et al., 2019). Estos menores 

perciben mayor seguridad en el entorno educativo y perciben el clima escolar positivo 

(Guo, 2016; Kowalski et al., 2014; Miranda et al., 2019), que influye en el rendimiento 

académico (Kowalski et al., 2014) y los protege contra el riesgo de ser agresores. Otro 

factor de protección contra el acoso escolar es la buena relación entre iguales, como el 

uso de estrategias de afrontamiento basadas en el diálogo y la comunicación, la puesta en 

práctica de competencias sociales como la prosocialidad y la resolución de conflictos con 

los iguales (Musalem y Castro, 2015; Zych, Farrington, et al., 2019). Los menores que 

muestran más empatía y tienen un alto estatus social (Cook et al., 2010) tienen menores 
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posibilidades de estar involucrados en acoso escolar. Los estudios también han hallado 

que el alumnado que posee amistades dentro de la misma clase son un factor de protección 

contra el acoso escolar. Estos menores reciben apoyo social de los demás (Heerde y 

Hemphill, 2018), hecho que influye positivamente en los menores y fomenta la creación 

de vínculos positivos y de pertenencia a un grupo (Guo, 2016). En cuanto a los factores 

de protección relacionados con el profesorado, es un factor de protección contra la 

implicación como agresor de acoso escolar que los docentes conozcan y tengan formación 

sobre el acoso escolar, promuevan estrategias y actividades encaminadas en la detección, 

intervención y prevención de este fenómeno y velen por el bienestar del alumnado (Wang 

et al., 2013). Esto favorece la reducción de comportamientos disruptivos y violentos en 

el aula (Bouchard y Smith, 2017) y una mayor percepción de apoyo (Miranda et al., 2019) 

y desarrollen una serie de conductas que les previenen de estar implicados como agresores 

de acoso escolar.  

En resumen, la implicación de menores involucrados como agresores de acoso 

escolar no está exento de factores de riesgo y de protección a nivel individual, familiar y 

social. En cuanto al individuo y su personalidad, los riesgos se relacionan con aquellos 

aspectos que confieren superioridad sobre la víctima, ya sea por la corpulencia, la 

agresividad, o por la falta de valores morales. A nivel familiar, los riesgos se relacionan 

con la crianza en ambientes deprimidos, la falta de recursos, los estilos parentales 

sobreprotector, autoritario, negligente o permisivo, un vínculo de apego inseguro, 

experiencias basadas en el uso de la violencia y la falta de implicación familiar en el 

contexto escolar y sobre el fenómeno en cuestión. Existen también factores de riesgo que 

aparecen en el entorno social y en el contexto escolar, como la dificultad para seguir las 

normas del centro escolar, que afectan al clima escolar, la percepción negativa del entorno 

educativo, el deterioro de las relaciones con los iguales y la mala calidad en la relación 

con el profesorado. En cambio, los factores de protección que se relacionan con estos 

aspectos atenúan y minimizan los riesgos. Profesionales de la educación y docentes deben 

conocer los riesgos y los factores de protección que influyen en todos los contextos de 

desarrollo de los menores, con el fin de promover estrategias que detecten la implicación 

en este fenómeno y se desarrollen medidas de prevención e intervención para el alumnado 

más vulnerable.   
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1.3.3. Factores asociados a las víctimas agresoras 

Los chicos y chicas implicados en el doble rol son un grupo muy diverso que 

comparten algunos factores de riesgo y de protección asociados a las víctimas y a los 

agresores. No obstante, la implicación en este doble rol de victimización y agresión de 

acoso escolar lleva consigo más factores de riesgo que los asociados solo a los implicados 

como víctimas o como agresores (Kennedy, 2018).  

Los estudios sobre factores de riesgo han mostrado factores individuales 

(Sourander et al., 2016), como la agresividad en edades tempranas o durante la etapa 

preescolar (Jansen et al., 2011), el déficit de atención o hiperactividad (Zych, Farrington, 

et al., 2020). Estos estudios han hallado que los menores que presentan problemas 

internalizantes, depresión o angustia tienen una mayor probabilidad de estar involucrado 

en el doble rol (Le et al., 2017). Los estudios también han mostrado que chicos y chicas 

presentan riesgos asociados a la moralidad, como la neutralización o desapego moral entre 

los menores que son víctimas agresoras (Zych, Farrington, et al., 2020). 

En cambio, los estudios han mostrado que los menores con un alto autoconcepto 

(Zych, Farrington, et al., 2019), alta empatía (Zych et al., 2017), que presentan una mayor 

competencia social y buena resolución de problemas y conflictos (Cook et al., 2010) son 

factores que mitigan los riesgos de la implicación en acoso escolar y protegen a los 

menores de llegar a estar involucrados en el doble rol. 

Entre los factores del ámbito familiar se encuentran los relacionados con las 

características familiares. Los estudios han mostrado que los menores procedentes de 

familias divorciadas (Zych, Farrington, et al., 2020) o familias en las que los niños y niñas 

de primaria y secundaria no viven con sus progenitores (Le et al., 2017) tienen un mayor 

riesgo de llegar a estar involucrados como víctimas agresoras de acoso escolar. Algunos 

estudios también han hallado factores de riesgo en cuanto a las prácticas y estilos 

educativos parentales, como el uso del castigo físico (Zych, Farrington, et al., 2020). 

Estos estudios han mostrado que las familias pueden hacer uso de estrategias 

disciplinarias basadas en la violencia o que esta esté presente en el ámbito doméstico en 

el que los menores son o puedan ser testigos de episodios de violencia y conflictos en el 

seno familiar (Le et al., 2017). La experiencia de estas prácticas disciplinarias en el 

contexto familiar puede propiciar que los niños y niñas sean más vulnerables a la 
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victimización de acoso escolar, pero al mismo tiempo, normalicen el uso de la conducta 

agresiva y extrapolen en uso de la violencia en otros contextos de su desarrollo.  

Por el contrario, los estudios han mostrado que existen factores a nivel familiar 

que minimizan la implicación de las víctimas agresoras, como el alto nivel 

socioeconómico (Tippett y Wolke, 2014). Algunos estudios también han hallado factores 

de protección en cuanto a las prácticas y estilos educativos parentales. Estos estudios han 

mostrado que las familias que mantienen una buena comunicación con los menores, se 

involucran con los hijos e hijas y muestran afecto y apoyo a estos (Lereya, Samara, et al., 

2013; Zych, Farrington, et al., 2020) contribuyen a reducir la implicación de los menores 

en el doble rol. Estas características favorecen que los menores perciban un ambiente 

familiar positivo (Cook et al., 2010; Zych, Farrington, et al., 2019).  

Los estudios sobre factores de riesgo también han hallado factores del ámbito 

comunitario y escolar. Algunos estudios han hallado factores de riesgo en cuanto al 

ámbito educativo, ya sea por la mala calidad en las relaciones entre iguales, que algunos 

estudios han mostrado que son un factor de riesgo para la implicación de acoso escolar 

en el doble rol (O’ Brennan et al., 2009). Estas dificultades en las relaciones entre iguales 

provocan el rechazo social (Juvonen et al., 2003). Otro factor de riesgo para los menores 

involucrados como víctimas agresoras está relacionado con las amistades de los niños y 

las niñas, debido a que los estudios han hallado que estos menores tienden a tener pocos 

amigos (Smokowski y Kopasz, 2005). Los estudios también han mostrado que el 

profesorado y sus actitudes pueden llegar a ser un factor de riesgo para los estudiantes 

que están involucrados en el doble rol del acoso escolar. Estos estudios han mostrado que 

la pasividad docente y la percepción de un bajo apoyo escolar por parte de los menores 

aumentan el riesgo de que estos lleguen a estar implicados como víctimas agresoras (Le 

et al., 2017). Estas actitudes y comportamientos aumentan con la falta de formación 

docente y de conocimiento sobre el acoso escolar, que fomentan otros riesgos como la 

percepción de inseguridad en el centro escolar, menor comunicación y reducción de la 

búsqueda de apoyo de las figuras de referencia (Bouchard y Smith, 2017; Sokol et al., 

2016; Zych, Farrington, et al., 2020).  

En cambio, los estudios han hallado factores de protección en el ámbito 

comunitario y escolar. Algunos estudios han mostrado que existen factores asociados al 

ámbito educativo, como las dinámicas y prácticas educativas que se imparten en el centro 

escolar, que favorecen la percepción positiva del centro escolar, un buen ajuste escolar 
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(Zych et al., 2017; Zych, Farrington, et al., 2020) o un clima de convivencia positivo en 

el centro educativo (Cook et al., 2010; Zych, Farrington, et al., 2019). Otros estudios han 

mostrado que existen factores de protección relacionados con el sistema disciplinario, 

como la existencia de normas claras y el control de su cumplimiento por parte del centro 

(Cook et al., 2010; Zych et al., 2017). Esto favorece que los menores muestren un mayor 

éxito académico, que reduce la posibilidad de implicación de estos menores en el doble 

rol (Cook et al., 2010; Zych et al., 2017). Los estudios también han hallado que la buena 

relación entre los menores reduce el riesgo de implicación en el doble rol, como la 

percepción de popularidad o alto estatus en el grupo de iguales (Zych, Farrington, et al., 

2019), la influencia positiva entre otros menores (Cook et al., 2010) y la participación en 

actividades con otros menores (Zych, Farrington, et al., 2020). 

En resumen, como se muestra en la Tabla 4, la implicación de los menores en el 

acoso escolar se debe a cuestiones multifactoriales, dado que las causas de este fenómeno 

son muy diversas y variadas para todos los roles de implicación. Todos estos factores son 

antecedentes del acoso escolar, pero ninguno de ellos determina exclusivamente la 

aparición de este fenómeno ni la implicación de los niños y niñas de primaria o 

adolescentes. El reconocimiento e identificación de estos factores de riesgo y de 

protección suponen un avance en tanto en cuanto se consideren para el diseño de medidas 

de actuación y se incluyan en los planes e intervenciones educativas. 
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Tabla 4. Resumen de las causas de riesgo y de protección del acoso escolar 

Factores y causas de riesgo 

 Víctima Agresor Víctima agresora 

Asociados al 

individuo 

Individuales 

 

- Género (chicos) 

- Edad (menor que agresor) 

- Menor fuerza física 

- Bajo autocontrol  

- Introversión  

- Timidez  

- Problemas internalizantes  

- Problemas externalizantes  

- Conductas de aislamiento  

- Ansiedad  

- Inseguridad  

- Baja autoestima  

- Baja autoeficacia  

- Autoconcepto negativo 

- Dificultad para hablar de sí 

mismos 

- Baja tolerancia a la frustración  

 

Individuales 

 

- Género (chicos) 

- Edad (mayor que víctima) 

- Mayor fuerza física 

- Bajo autocontrol  

- Agresividad  

- Temperamento hostil 

- Problemas internalizantes  

- Problemas externalizantes  

- Disruptividad  

- Ansiedad  

- Baja empatía  

- Baja autoestima  

- Trastorno de estrés postraumático  

- Conductas desafiantes 

- Sadismo  

- Desapego moral  

- Impulsividad  

- Carácter egocéntrico  

- Déficit de atención  

- Hiperactividad  

- Personalidad antisocial  

- Trastorno de la conducta  

- Baja tolerancia a la frustración  

Individuales 

 

- Género (chicos) 

- Bajo autocontrol  

- Agresividad  

- Problemas internalizantes 

- Problemas externalizantes 

- Depresión  

- Angustia 

- Desapego moral  

- Déficit de atención  

- Hiperactividad  
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Asociados a la 

familia 

Características familiares 

 

- Familias monoparentales 

- Progenitores jóvenes 

- Bajo nivel educativo  

- Bajo nivel socioeconómico  

- Estrés parental  

 

Violencia en la familia  

 

- Conflictos entre progenitores 

- Presencia de discusiones 

(menores testigos) 

- Agresión psicológica parental  

- Violencia de género 

- Conflictos entre hermanos/as 

 

Estilo educativo parental  

 

- Estilo sobreprotector  

- Estilo autoritario 

- Poco afecto  

- Falta de supervisión  

- Exceso de control 

- Escasa comunicación  

- Carencia de apoyo  

Características familiares 

 

- Menores que no conviven con sus 

progenitores  

- Inestabilidad laboral 

- Bajo nivel socioeconómico  

- Problemas psicopatológicos  

- Depresión  

- Problemas de salud mental  

 

Violencia en la familia  

 

- Historia o antecedentes familiares de 

violencia  

- Conflictos en la familia  

- Conductas de abuso  

- Violencia interparental  

- Conflictos entre hermanos/as 

- Violencia de género  

 

Estilo educativo parental  

 

- Estilo autoritario 

- Estilo negligente 

- Estilo permisivo  

- Tolerancia a la agresividad  

Características familiares 

 

- Menores que no conviven con sus 

progenitores  

- Divorcio  

 

Violencia en la familia  

 

- Presencia de discusiones (menores 

testigos) 

- Conflictos entre hermanos/as  

 

Estilo educativo parental  

 

- Sistema punitivo (castigo físico) 
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- Falta de implicación en otros 

contextos (escolar)  

 

- Disciplina inconsistente 

- Sistema punitivo (castigo físico) 

- Ausencia de normas  

- Falta de supervisión  

- Falta de control parental 

- Alto consumo de televisión  

- Escasa comunicación  

- Pobre cohesión familiar  

- Pobre vínculo de apego 

Asociados al 

ámbito social 

Relación con el entorno  

 

- Uso de estupefacientes  

- Pertenencia a ambientes 

deprimidos o empobrecidos  

- Exceso de televisión en etapas 

anteriores  

 

Relación con el centro escolar  

 

- Absentismo escolar  

- Bajo rendimiento académico 

- Bajo ajuste escolar 

- Opinión negativa del clima social 

- Inseguridad en la escuela 

 

 

 

 

 

Relación con el entorno  

 

- Uso de estupefacientes  

- Pertenencia a ambientes deprimidos o 

empobrecidos 

 

Relación con el centro escolar  

 

- Percepción de estructuras sociales 

jerárquicas  

- Pobre ajuste social  

- Ambiente escolar negativo 

- Actitud negativa hacia el contexto 

escolar 

- Necesidades educativas específicas  

- Bajo rendimiento académico  

 

 

 

 

Relación con el entorno  

 

- Uso de estupefacientes  

 

Relación con los iguales  

 

- Bajo apoyo escolar  

 

Relación con el profesorado  

 

- Pasividad docente 
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Relación con los iguales  
 

- Relación social con los iguales 

empobrecida 

- Carencia de habilidades asertivas  

- Carencia de habilidades sociales 

- Escasas estrategias de 

afrontamiento 

- Carencia de apoyo social  

- Baja popularidad  

- Dificultades para hacer amigos 

- Escasa participación en grupos 

- Baja integración  

- Son rechazados  
 

Relación con el profesorado 
 

- Escasa comunicación con el 

profesorado  

Relación con los iguales  

 

- Son rechazados  

- Alto estatus social  

- Respeto a través del miedo 

 

Factores y causas de protección 

 Víctima Agresor Víctima agresora 

Asociados al 

individuo 

Individuales 
 

- Extroversión  

- Simpatía  

- Satisfacción por la vida 

- Empatía  

- Alta autoconfianza 

- Alta autoestima  

- Autoconcepto positivo  

Individuales 
 

- Amabilidad  

- Control de la impulsividad  

- Control de la ira 

- Empatía  

- Tolerancia a la frustración  

- Alta autoestima 

- Culpabilidad  

Individuales 
 

- Empatía  

- Alta competencia social  

- Buena resolución de problemas y 

conflictos 
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Asociados a la 

familia 

Estilo educativo parental  

 

- Estilo indulgente  

- Apoyo  

- Implicación familiar  

- Comunicación filioparental  

- Control  

- Supervisión parental  

- Afectividad  

- Estabilidad emocional  

 

Estilo educativo parental  

 

- Ambiente familiar positivo 

- Apoyo  

- Buena comunicación  

- Cohesión familiar  

- Clima de confianza  

- Supervisión parental  

- Afectividad 

- Vínculo de apego seguro  

 

Características familiares 

 

- Alto nivel socioeconómico  

 

Estilo educativo parental  

 

- Ambiente familiar positivo  

- Buena comunicación  

- Implicación parental  

- Apoyo  

- Supervisión parental  

Asociados al 

ámbito social 

Relación con el centro escolar  

 

- Buena percepción del clima 

escolar 

- Buen rendimiento académico  

- Tener un hermano/a en clase 

 

Relación con los iguales  

 

- Vínculo afectivo positivo con los 

iguales 

- Tener amistades  

- Popularidad  

- Habilidades prosociales  

Relación con el centro escolar  

 

- Clima escolar positivo 

- Reglas y normas claras 

- Buen rendimiento académico 

 

Relación con los iguales  

 

- Vínculo afectivo positivo con los 

iguales 

- Alto estatus social  

- Buena red de apoyo 

- Diálogo  

- Buena comunicación  

- Habilidades sociales  

Relación con el centro escolar  

 

- Éxito académico  

- Reglas y normas claras  

- Buen ajuste escolar  

- Clima de convivencia positivo 

 

Relación con los iguales  

 

- Vínculo afectivo positivo con los 

iguales 

- Alto estatus social  

- Actividades grupales  
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- Uso de estrategias de 

afrontamiento asertivas 

- Participación en grupos 

- Buena red de apoyo 

- Resiliencia  

 

Relación con el profesorado  

 

- Buena relación y comunicación 

con el profesorado 
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1.4.Consecuencias del acoso escolar 

Una de las razones por la que se confiere el acoso escolar como un asunto de 

gravedad es debido a las consecuencias y repercusiones que este fenómeno de violencia 

social tiene para todos los menores implicados directa o indirectamente. El acoso escolar 

tiene efectos relevantes en todos los contextos y entornos de desarrollo de los niños y las 

niñas, con consecuencias muy perjudiciales y graves desde que ocurre el primer episodio 

de agresión, convirtiéndose en un problema que afecta a la salud de los menores y 

provocando lesiones, en muchos casos, invisibles para los demás (Bradshaw et al., 2017; 

Horton, 2011b; Salmivalli, 2010; Waasdorp et al., 2017). Los episodios de acoso escolar 

dejan huellas y tienen consecuencias muy negativas en las personas que estén implicadas 

directamente ya sea por ejercerlo o por sufrirlo, y en aquellas que lo han presenciado y 

han sido testigos de este fenómeno (Song y Oh, 2017; Ttofi, Farrington, y Losel, 2011).  

Según el tiempo y el momento en que los niños y niñas hayan estado expuestos al 

acoso escolar, los efectos pueden tener repercusiones en la vida diaria de los menores que 

pueden mantenerse durante un periodo de tiempo prolongado, incluso después del cese 

de la agresión, y llegar a cronificarse (Krusell et al., 2019; Wolke y Lereya, 2015). En 

algunos casos, las consecuencias pueden manifestarse a corto plazo (Ttofi et al., 2011), 

aunque este fenómeno también acarrea consecuencias a largo plazo (de la Plaza Olivares 

y González Ordi, 2019). La implicación en acoso escolar, por corta o larga que llegue a 

ser (Gómez-Ortiz et al., 2017), tiene efectos en la salud física, mental, en el bienestar y el 

desarrollo de los niños y niñas (Moore et al., 2017; Olweus, 1999). En los casos más 

extremos, el acoso escolar tiene efectos y consecuencias incluso en la etapa adulta 

(Sigurdson et al., 2015), perdurando toda la vida y provocando unas secuelas irreparables 

e irreversibles (Copeland et al., 2013; García Sanmartín, 2019; Krusell et al., 2019; 

McDougall y Vaillancourt, 2015; Ortega, 2010).  

Existen efectos a nivel individual, asociados a consecuencias psicológicas y de 

personalidad, como el desarrollo de problemas psicoemocionales (Krivtsova et al., 

2016), problemas internalizantes (Brendgen et al., 2016; Zych, Farrington, et al., 2020) y 

externalizantes de la conducta (Chan y Wong, 2019; Martínez Fuertes, 2015; McDougall 

y Vaillancourt, 2015; Suárez-García et al., 2020), depresión o síntomas depresivos, estrés 

postraumático (Patterson, 2016), bajo nivel de satisfacción con la vida (Sumter et al., 

2015) y en los casos más severos y extremos pueden desembocar en ideas, pensamientos 

o conductas suicidas (Holt et al., 2015).  
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Los estudios sobre consecuencias del acoso escolar también han hallado 

repercusiones del ámbito social y escolar. estos estudios han mostrado que las 

consecuencias del acoso escolar se manifiestan en dificultades de adaptación en la etapa 

adulta, comportamientos adictivos (Kretschmer et al., 2018) y uso o tenencia de armas 

(Valdebenito et al., 2017). Sin embargo, la implicación de los menores en alguno de los 

roles de acoso escolar ya sea en el rol de víctima, agresor, víctima agresora o espectador, 

trae consigo otras consecuencias y efectos diferentes para todos ellos. 

En síntesis, el acoso escolar tiene consecuencias para todos los estudiantes, ya se 

encuentren involucrados como víctimas, agresores o victimas agresoras o sean 

espectadores y testigos de la agresión de acoso escolar. Según el tiempo de exposición, el 

rol de implicación y el momento en que los menores hayan estado expuestos al acoso 

escolar, estos pueden tener consecuencias a corto plazo, que se producen durante el 

tiempo en el que ocurren las conductas agresivas, o a largo plazo, cuando los efectos de 

la agresión son más devastadores, se mantienen y perduran incluso después del fin de los 

episodios de acoso escolar, hasta la edad adulta, dejando secuelas que llegan a ser 

permanentes.  

 

1.4.1. Efectos y consecuencias del acoso escolar en víctimas 

La víctima es, con diferencia, quien sufre más gravemente los efectos adversos y 

negativos del acoso escolar, ya sea a nivel personal o físico, psicológico, emocional, 

social y escolar (Naveed et al., 2019; Ybarra et al., 2014). Entre los efectos asociados al 

individuo, los estudios han hallado factores demográficos, relacionados con el género. 

Estos estudios han mostrado que las chicas  presentan efectos y consecuencias diferentes 

a los chicos, llegando a desarrollar más problemas internalizantes y externalizantes entre 

estas (Ledwell y King, 2015) y más comportamientos de rechazo entre los chicos (Sentse 

et al., 2015). Otros estudios han mostrado que existen consecuencias en cuanto a la 

función y nivel estructural del cerebro en los chicos, que muestran mayores niveles de 

cortisol (du Plessis et al., 2019). 

Los estudios también han identificado consecuencias a nivel físico. Estos estudios 

han hallado que las víctimas sufren un deterioro grave de la salud (Rigby, 2002) y 

presentan conductas psicosomáticas, como dolores de cabeza (Sigurdson et al., 2014), 
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mareos (Moore et al., 2017), insomnio, alteraciones en la alimentación (Zych et al., 

2015a) y alteraciones en el sueño como pesadillas o terrores nocturnos (Donoghue y 

Meltzer, 2018). Los estudios sobre las consecuencias asociadas a las víctimas también 

han mostrado que estos menores presentan cambios a nivel emocional y en el estado 

anímico (Polo del Río et al., 2013). Los estudios han hallado sentimientos de 

insatisfacción, infelicidad, problemas y dificultades emocionales, irritabilidad (Polo Del 

Rio et al., 2014), depresión (Moore et al., 2017; Sourander et al., 2016), tristeza, ansiedad, 

miedo (Randa et al., 2019; Takizawa et al., 2014), terror, furia, ira y angustia (Fisher 

et al., 2012; Ovejero et al., 2013; Sánchez et al., 2012). El repertorio variado de 

emociones negativas de los menores víctimas conduce a que estos presenten una visión 

negativa de la vida y de descontento (Chai et al., 2020). Estos menores se ven afectados 

y presentan cambios a nivel psicológico y de personalidad, pues manifiestan alteraciones 

de la conducta, muestran un mayor grado de introversión (Polo del Río et al., 2013), 

problemas internalizantes y externalizantes (Moore et al., 2017; Schoeler et al., 2018; 

Stapinski et al., 2014), manifestaciones neuróticas y estrés postraumático (Litman et al., 

2015). Estos estudios han hallado que las víctimas presentan dificultades en la formación 

de la identidad personal y problemas de ajuste social (Rodríguez-Hidalgo et al., 2014), 

desequilibrio en el desarrollo (Collell y Escudé, 2006; Gini y Pozzoli, 2013), experiencias 

psicóticas (Boden et al., 2016), traumas y problemas psicológicos (Calvete et al., 2018). 

Otras consecuencias para los menores involucrados como víctimas están relacionadas con 

un detrimento del autoconcepto, la pérdida de la autoestima (Zych et al., 2015) y la 

confianza en sí mismos (Sevillano González et al., 2016). Los estudios han hallado que 

estos menores desarrollan sentimientos de culpabilidad e impotencia, dado que estos 

niños y niñas se llegan a sentir vulnerables y susceptibles de recibir otros ataques (García 

Coto, 2010). En los casos más severos, los efectos del acoso escolar en las víctimas 

implican la realización de autolesiones y las conductas suicidas (Kelly et al., 2015; 

Klomek et al., 2010; Koyanagi et al., 2019; Lereya, Winsper, et al., 2013; Van Geel et al., 

2014). Los estudios han mostrado que algunas de estas consecuencias perduran más allá 

de la etapa escolar, extendiéndose hasta la adolescencia e incluso la adultez (Hoffman 

et al., 2017), como las somatizaciones (Vanderbilt y Augustyn, 2010).  

Los estudios han mostrado que estos menores tienen consecuencias y 

repercusiones en la familia, siendo una de las más graves la persistencia de los síntomas 

de victimización en etapas posteriores. Esto afecta e influye en el desarrollo y el bienestar 

de estos niños y niñas, pudiendo llegar a condicionar incluso en la edad adulta, 
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perpetuando el historial de victimización y llegando a ser víctima de la violencia de 

género en la etapa adulta (Sastre et al., 2016).  

Los estudios sobre las consecuencias de acoso escolar en las víctimas también han 

hallado efectos en el ámbito social y escolar. Algunos estudios han hallado efectos en el 

entorno social y comunitario de los menores, ya sea por el abuso de alcohol, tabaco, 

drogas (Moore et al., 2017; Sigurdson et al., 2014; Valdebenito et al., 2015) o tenencia de 

armas (Randa et al., 2019). En la etapa adulta, las consecuencias más a largo plazo afectan 

al ámbito laboral, dado que las víctimas pueden verse implicadas en mobbing o acoso 

laboral (Craig y Harel, 2004; Hinduja y Patchin, 2008; Mendoza González, 2014; Wolke 

y Lereya, 2015). En cuanto al ámbito educativo, los estudios han mostrado que algunas 

consecuencias tienen relación con las conductas de los menores en el contexto escolar. 

Algunos estudios han mostrado que, como consecuencia de la victimización en acoso 

escolar, los menores presentan reacciones y patrones de la conducta inadecuados (Calvete 

et al., 2018), reaccionan con rebeldía o se muestran hostiles y agresivos (UNICEF, 2017). 

Estos comportamientos disruptivos tienden a ser penalizados en el entorno escolar, lo que 

contribuye en el deterioro del ajuste escolar de estos menores (Vaillancourt et al., 2013) 

y la percepción de un clima escolar inseguro, hostil o amenazante (Polo del Río et al., 

2013). La experiencia negativa de los menores víctimas de acoso escolar tiene 

repercusiones directas en el aprendizaje de estos niños y niñas, que presentan dificultades 

en el proceso de aprendizaje (Schoeler et al., 2018), pérdida de interés por aprender (Polo 

del Río et al., 2013) o dificultades para integrarse en el entorno escolar y educativo (León 

et al., 2012), que contribuyen en el deterioro del rendimiento académico (Takizawa et al., 

2014) y fomentan el absentismo escolar, el abandono prematuro de los estudios y el 

fracaso escolar (Garaigordobil, 2015; Nakamoto y Schwartz, 2010; Zych et al., 2015). 

Los estudios han mostrado que existen consecuencias en las relaciones entre iguales de 

los niños y niñas. Estos estudios han hallado que las víctimas sufren un detrimento de su 

capacidad comunicativa (Wolke y Lereya, 2015), tienen dificultades y problemas de 

integración, muestran un empobrecimiento de las relaciones sociales (Brighi et al., 2012), 

presentan un deterioro de sus habilidades sociales, una falta de conductas asertivas, sufren 

de aislamiento y son objeto de exclusión social y de soledad (Rodríguez-Hidalgo et al., 

2014; Zych et al., 2015). Como consecuencia del acoso escolar, las víctimas presentan 

problemas para hacer o mantener amistades con otros menores (Wolke y Lereya, 2015). 

Otros estudios también han mostrado que las víctimas desarrollan conductas evitativas, 

estrategias de resolución de conflictos basados en el empleo de la violencia y el desarrollo 
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de conductas abusivas o agresivas con los demás en la etapa adulta (Sevillano González 

et al., 2016; Walters y Espelage, 2018).  

En síntesis, las víctimas de acoso escolar tienen graves consecuencias y 

repercusiones en todos los ámbitos de su vida cotidiana. Existen consecuencias a corto 

plazo que aparecen en la etapa escolar, cuando los menores experimentan los episodios 

de agresión de acoso escolar, como son las somatizaciones. No obstante, las víctimas de 

acoso escolar también experimentan efectos a largo plazo, que perduran en el tiempo y 

pueden llegar a afectar a la etapa adulta, como los patrones de victimización que se 

repliquen en el ámbito laboral. En los casos más leves las consecuencias pueden ser 

pasajeras y tener poco efectos negativos en los menores, sin embargo, en los más severos, 

las consecuencias del acoso escolar en los menores víctimas de este fenómeno pueden 

llegar a tener efectos irreversibles en la vida de estos niños y niñas, entre las que se 

encuentran las autolesiones y el suicidio.  

 

1.4.2. Impacto del acoso escolar en los agresores  

El alumnado que agrede a otros también tiene efectos muy negativos que pueden 

mantenerse y generalizarse en el tiempo (Musalem y Castro, 2015). Estas consecuencias 

y repercusiones en estos menores derivan de las conductas de agresión que llevan a cabo 

con los demás, llegando a manifestar un aumento de problemas y dificultades en 

diferentes ámbitos que pueden perdurar hasta la etapa adulta (Cerezo, 2004).  

Los estudios han hallado que los agresores de acoso escolar tienen efectos 

asociados al individuo. Estos estudios han mostrado consecuencias asociadas al género 

de estos menores, entre las que se encuentran que los chicos desarrollan más síntomas y 

conductas de depresión que las chicas (Wolke y Lereya, 2015), mientras que las chicas 

tienden a ser madres jóvenes y tener hijos a edades inferiores a los 20 años (Lehti et al., 

2011). Otros estudios sobre los efectos del acoso escolar en los agresores han hallado que 

estos menores presentan efectos a nivel emocional, como depresión o, en los casos de 

mayor gravedad, estos niños y niñas presentan ideación suicida (Arroyave Sierra, 2012; 

Ttofi et al., 2011). Entre las consecuencias a nivel psicológico y de personalidad, los 

estudios han mostrado efectos como estrés postraumático, síntomas y conductas 

psicopatológicas (Garaigordobil, 2015; Melero, 1993; Serrano y Iborra, 2005). Otros 
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estudios han hallado efectos asociados a la conducta agresiva y la moralidad de los 

agresores, dado que estos menores desarrollan una personalidad antisocial (Kumpulainen 

y Räsänen, 2000; Wolke y Lereya, 2015), presentan un mayor egocentrismo, carencia 

socioemocional, derivada del detrimento de su desarrollo o comprensión moral, 

insensibilidad o falta de empatía (Vázquez, 2015). La conducta agresiva de estos menores 

puede originar el aumento de la crueldad, la asunción de un comportamiento y creencias 

basadas en la conducta violenta, actitudes negativas y la normalización de la agresión 

(Avilés, 2013; Ortega, 2000b).  

Entre los efectos y consecuencias asociadas al ámbito familiar se encuentran 

los relacionados con situaciones de violencia en el ámbito doméstico, como el desarrollo 

de conductas sexistas, de episodios de violencia de género (Cullingford y Morrison, 1997; 

Díaz-Aguado, 2006; Ovejero, Yubero, et al., 2013; Vanderbilt y Augustyn, 2010; 

Vázquez, 2015) o la implicación en violencia hacia la pareja durante la adolescencia 

(Foshee et al., 2014). 

Los estudios sobre consecuencias del acoso escolar en agresores también han 

hallado efectos en el ámbito social y escolar. Algunos estudios han hallado 

repercusiones en cuanto al entorno social y comunitario de los menores, ya sea por el 

desarrollo o práctica de conductas de agresión durante la educación primaria y la 

adolescencia, que derivan en un mayor riesgo de conductas antisociales como conductas 

delictivas o actos vandálicos (Davis et al., 2020; Estévez et al., 2019). Estos estudios han 

mostrado que, como consecuencia de las conductas de agresión, los menores pueden ser 

delincuentes juveniles o transgresores, que pueden ser partícipes en juegos de azar, estén 

involucrados en el tráfico o abuso de drogas (Ttofi et al., 2016; Valdebenito et al., 2015), 

en el consumo de alcohol y estupefacientes (Farrington et al., 2012; Mendoza González, 

2014; Ttofi et al., 2011b). Los estudios también han hallado que los agresores tienen 

consecuencias a largo plazo en el ámbito laboral, donde pueden presentar conductas 

violentas o de acoso laboral, que dificulten el mantenimiento del trabajo y la estabilidad 

económica (Takizawa et al., 2014; Wolke et al., 2013). En cuanto al ámbito educativo, 

los estudios han mostrado que los menores tienen consecuencias relacionadas con el 

sistema disciplinario escolar. estos estudios han hallado que los niños y niñas presentan  

dificultad para cumplir las normas (Vázquez, 2015), lo que deriva en otras consecuencias 

como la apertura de expediente disciplinario, la amonestación o expulsión del centro 

educativo por motivo de su conducta. Estas consecuencias tienen efectos directos en los 
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propios menores, que desarrollan actitudes de rechazo hacia el entorno escolar, tienen un 

pobre ajuste escolar (Wolke y Lereya, 2015), un bajo rendimiento y éxito académico 

(Sigurdson et al., 2014; Takizawa et al., 2014), ser absentistas o llegar a abandonar 

prematuramente los estudios (Cerezo, 1998; Muñoz y De Los Fayos Ruiz, 2009; 

Vázquez, 2015). Los estudios también han mostrado que existen repercusiones negativas 

para estos menores asociadas a las relaciones entre iguales. Estos estudios han hallado 

que los menores aprenden conductas basadas en el patrón de modelo de dominio-

sumisión, presentan un estilo violento de interacción (Smith y Thompson, 2017) y 

conductas antisociales basadas en el uso de la violencia como único medio para la 

resolución de conflictos o la consecución de aquello que quiere (Garaigordobil y 

Oñederra, 2010; Mendoza González, 2014; Ttofi et al., 2012). Los estudios han mostrado 

que estas consecuencias derivan en un deterioro de las habilidades sociales y dificultades 

para hacer y mantener amistades (Takizawa et al., 2014; Wolke et al., 2013). Los estudios 

también han hallado que, como consecuencia a largo plazo, estos menores pueden tener 

dificultades para relacionarse, el mantenimiento de relaciones sociales y el 

establecimiento de vínculos sociales futuros (Vanderbilt y Augustyn, 2010; Vázquez, 

2015).   

En resumen, la implicación de los menores como agresores afecta a los niños y a 

las niñas en diferentes contextos y ámbitos de su desarrollo. La continuidad de las 

conductas agresivas puede tener graves consecuencias y efectos en estos estudiantes, que 

se habitúan a mostrar un comportamiento agresivo con los demás, que con el tiempo y a 

largo plazo, puede derivar en la normalización de estas como un medio para obtener un 

beneficio de los demás. Los estudios han mostrado que la reiteración de la conducta 

agresiva tiene efectos muy perjudiciales en la moralidad de estos menores, que perjudica 

el desarrollo de la empatía y las conductas prosociales. Estos niños y niñas agresores ven 

afectadas sus relaciones sociales, deteriorados los vínculos afectivos y las amistades, dado 

que los demás muestran conductas de rechazo y evitación hacia estos menores como 

consecuencia de su comportamiento.  
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1.4.3. Consecuencias del acoso escolar en el doble rol 

La mayoría de los estudios se han centrado en las consecuencias de los agresores 

y de las víctimas tanto a corto como a largo plazo, aunque algunos estudios han aportado 

datos sobre los efectos que el acoso escolar tiene en los menores que están involucrados 

en el doble rol. Los estudios han hallado que las consecuencias de la implicación de estos 

niños y niñas son mayores y más serias que aquellos estudiantes implicados solo como 

víctimas o como agresores, dado que estos menores se ven envueltos en los procesos de 

agresión y de victimización al mismo tiempo (Marcos et al., 2020; Zwierzynska et al., 

2013).  

Estos estudios han mostrado que existen consecuencias asociadas al individuo, 

que se vinculan al deterioro de la salud y al estado físico de los menores, como los 

problemas psicosomáticos (Sigurdson et al., 2014; Smith, 2013). Algunos estudios han 

hallado que las consecuencias más graves para las víctimas agresoras son las conductas 

autolesivas (Bannink et al., 2014) o el suicidio (Cook et al., 2010; Holt et al., 2015). A 

nivel emocional, los estudios han mostrado que las víctimas agresoras tienen 

consecuencias que afectan a un aumento de la apatía, sentimientos de tristeza, depresión 

(Stapinski et al., 2014) y culpa (Hutchinson, 2012), como consecuencia de la conducta 

pasiva o inactiva de estos menores. Estos estudios también han hallado que estos menores 

presentan un desajuste emocional, sentimientos de indefensión (Cerezo et al., 2015), 

irritabilidad, furia, conductas desafiantes y antisociales (Musalem y Castro, 2015; Wolke 

y Lereya, 2015). Entre los efectos a nivel psicológico y de personalidad, los estudios han 

hallado que estos menores pueden desarrollar conductas de hiperactividad (Kelly et al., 

2015), manifiestan problemas internalizantes (Zwierzynska et al., 2013), trastornos 

psicopatológicos, bajo bienestar psicológico, alto grado de estrés y ansiedad, trastornos 

psicóticos (Wolke et al., 2014) y desajustes psicosociales (Wolke et al., 2013). Estos 

estudios también han mostrado que los menores presentan dificultades en el desarrollo de 

la identidad y la personalidad, muestran una baja autoestima (Arroyave Sierra, 2012) y 

un bajo autocontrol (Musalem y Castro, 2015).  

Algunos estudios también han hallado efectos asociados a la familia, ya sea 

porque estos menores desarrollen una menor capacidad para la interacción y la 

comunicación con otros miembros de la familia a corto plazo, o bien, vean mermados la 

calidad de los vínculos emocionales y las relaciones laborales a largo plazo (Sourander 

et al., 2007; Varhama y Björkqvist, 2005). Algunos estudios han mostrado que los 
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menores implicados como víctimas agresoras llegan a tener mayores posibilidades de 

llegar a ser progenitores a edades tempranas, inferiores a los 22 años (Lehti et al., 2011, 

2012).  

Los estudios sobre las consecuencias de la implicación en el doble rol también 

presentan efectos asociados al ámbito social y escolar. Algunos estudios han hallado 

consecuencias relacionadas con el entorno social y comunitario de los menores, ya sea 

por el desarrollo de comportamientos antisociales (Bender y Lösel, 2011), conductas 

delincuentes (Barker, Arseneault, et al., 2008; Copeland et al., 2013), actividades 

delictivas, actos violentos, consumo de tabaco, alcohol o drogas (Kelly et al., 2015; Weiss 

et al., 2011) y tenencia de armas (Van Geel et al., 2014; Zych et al., 2015). En cuanto al 

ámbito educativo, los estudios han mostrado que existen consecuencias asociadas al 

sistema disciplinario, como la apertura de expediente o expulsión de estos menores que 

presentan un desajuste conductual. Estas consecuencias derivan en que el alumnado 

presente más dificultades en el proceso de aprendizaje y para concentrarse, tengan un 

menor rendimiento y logro académico (Glew et al., 2005), que les conduce a un mayor 

desajuste escolar, al absentismo e incluso al abandono prematuro de los estudios o fracaso 

escolar (Garaigordobil, 2015; Ovejero et al., 2013; Sigurdson et al., 2014; Vaillancourt 

et al., 2013).  

Los estudios han mostrado que los menores involucrados en el doble rol tienen 

graves consecuencias en las relaciones con sus iguales. Estos estudios han hallado que, a 

largo plazo y durante la etapa adulta, estos niños y niñas desarrollan dificultades para 

relacionarse, tener o mantener amistades (Takizawa et al., 2014; Wolke et al., 2013), 

presentan una falta o pérdida de la empatía, un desajuste social, conductas de 

insolidaridad y aislamiento (Georgiou y Stavrinides, 2008).  

En síntesis, los menores involucrados en el doble rol sufren consecuencias más 

graves y severas que aquellos estudiantes involucrados solamente como víctimas o como 

agresores de acoso escolar, dado que los implicados en el doble rol tienen mayores 

carencias y secuelas emocionales, psicológicas y sociales. Los efectos de la participación 

en la victimización y la agresión afectan al desarrollo de estos menores en diferentes 

ámbitos de su vida cotidiana tanto a corto como a largo plazo. Los estudios han hecho un 

gran esfuerzo por identificar las consecuencias del acoso escolar en estos menores e 

implementar programas y recursos encaminados a minimizar y reducir los efectos de este 

fenómeno de violencia en los menores involucrados.  
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1.4.4. Efectos del acoso escolar en los espectadores y testigos 

Aunque estos menores no están implicados directamente, la presencia de los 

episodios de violencia del acoso escolar también tiene consecuencias negativas en los 

niños y niñas involucrados como espectadores y testigos. Estos menores desarrollan 

efectos que influyen en la calidad de vida y en su propio desarrollo, dado que las actitudes 

que adoptan ante un caso de agresión y de victimización los puede conducir a desarrollar 

los mismos efectos que se dan en el agresor y en la víctima, aunque con efectos más 

moderados (Cerezo, 2004). En los casos más severos y extremos, los episodios de acoso 

escolar producen una escalada de efectos negativos a lo largo del tiempo (Hutchinson, 

2012; Rivers et al., 2009). 

Los estudios han hallado que los espectadores y testigos de acoso escolar tienen 

consecuencias asociadas al individuo. Estos estudios han mostrado efectos como la 

reducción de la calidad de vida (Garaigordobil y Oñederra, 2010), abuso de sustancias y  

problemas de salud mental (Rivers et al., 2009) como las quejas somáticas (Callaghan 

et al., 2019). Algunos estudios que mostraron estos efectos en los testigos observaron 

también las consecuencias a nivel emocional que los menores manifestaban ante una 

conducta pasiva o evitativa de ayuda a la víctima. Estos estudios hallaron que los menores 

implicados en el doble rol tenían más posibilidades de desarrollar dificultades en la 

regulación emocional (Camodeca y Nava, 2020; Werth et al., 2015), culpabilidad 

(Hutchinson, 2012), impotencia, apatía, sentimientos de indefensión, sensación de 

malestar, angustia, inquietud o miedo, como consecuencia de presenciar la agresión y el 

sufrimiento de la víctima (Fernández y Ruiz, 2009; Mendoza González, 2014). Estos 

estudios también han hallado que los testigos de acoso escolar desarrollan efectos a nivel 

psicológico y de personalidad (Callaghan et al., 2019). Los hallazgos de estos estudios 

han mostrado que testigos y espectadores presentan un estado psicológico que favorece 

el desarrollo de problemas internalizantes (Lambe et al., 2017; Wu et al., 2016), estrés 

postraumático, ansiedad, depresión (Midgett y Doumas, 2019) e ideación suicida 

(Midgett et al., 2020), en especial entre aquellos testigos del acoso escolar que muestran 

conductas de evitación y no ayudan a la víctima (Rivers y Noret, 2013). Sin embargo, 

también han mostrado que la exposición repetida al acoso escolar puede fomentar la 

disonancia cognitiva, la incapacidad de reacción y la desensibilización (Thornberg y 

Jungert, 2013a). Otros estudios han hallado efectos asociados a la moralidad de los 

espectadores que refuerzan las posturas individualistas y egoístas de estos menores 
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(Garaigordobil y Oñederra, 2010), como el desapego moral (Bjärehed et al., 2020; Gini 

et al., 2020; Obermann, 2011; Thornberg y Jungert, 2013b) y el deterioro o la pérdida de 

valores democráticos de igualdad, tolerancia y paz (Carozzo, 2015b; Ortega, 2000b).  

Los estudios sobre consecuencias del acoso escolar en observadores y testigos 

también han hallado efectos en el ámbito social y escolar, como la adquisición de un 

modelo de organización basado en el dominio y la sumisión, la valoración de la 

agresividad y la violencia como forma de éxito social, la normalización de las conductas 

agresivas y de violencia en el entorno, la naturalización de la discriminación y la 

confusión de las formas de relación positiva. Los niños y niñas de primaria y de etapas 

superiores pueden tener efectos en su desarrollo, a través de la muestra de conductas de 

aislamiento (Hutchinson, 2012), la asunción de actitudes pasivas ante la injusticia y la 

desigualdad, la disminución de la empatía y de la solidaridad (Fernández, 2005), una 

desvalorización de las personas y de su sufrimiento y el refuerzo de comportamientos 

inadecuados como la pasividad y la inacción, que pueden estar vinculados a un posible 

temor a las repercusiones que pueda tomar el agresor o a la posibilidad de convertirse en 

una futura víctima (Diaz Ozuna, 2012). Otros estudios han mostrado que las conductas 

de agresión tienen consecuencias en los menores que las presencian, que reduce su 

rendimiento escolar, tienen dificultades para concentrarse en la tarea, presentan 

comportamientos disruptivos y un deterioro en la relación entre el profesorado y los 

estudiantes (Heinsohn et al., 2010). 

En síntesis, todos los menores que se encuentran implicados en acoso escolar 

tienen consecuencias en su vida cotidiana y llegan a sufrir efectos adversos en su 

crecimiento y desarrollo. Los testigos y observadores de los episodios de acoso escolar, 

aunque no estén involucrados de forma directa en los episodios de acoso escolar, no están 

exentos de sufrir consecuencias negativas. Sin embargo, las repercusiones son más 

moderadas que en el caso de las víctimas agresoras, las víctimas y los agresores. Existe 

la necesidad de desarrollar intervenciones que proporcionen recursos y fomenten el 

desarrollo de estrategias y conductas que reduzcan y minimicen los efectos negativos y 

las consecuencias del acoso escolar en los menores involucrados. 
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CAPÍTULO 2: CIBERACOSO 

El desarrollo de los medios tecnológicos, los crecientes avances producidos en 

este ámbito, el aumento de la popularidad de las Tecnologías de la Información y la 

Comunicación o TIC, el uso de Internet, la telefonía móvil y las nuevas aplicaciones han 

alterado y revolucionado la forma de vida de las personas, modificando el entorno en el 

que viven, creando un nuevo contexto de desarrollo y nuevas formas de comunicación 

entre las personas, de estar en contacto con los demás y expresarnos (Casas et al., 2016; 

Hooft Graafland, 2018; Kowalski et al., 2019). Estos cambios, que han supuesto ser un 

reto para las generaciones adultas, han resultado tener mayores efectos en el caso de los 

menores (Katz, 2016). El entorno digital se ha convertido en un nuevo contexto que 

influye en el desarrollo y en la formación de la personalidad de los más jóvenes 

(Livingstone, 2008; Livingstone et al., 2015; Livingstone y Sefton-Green, 2016). De 

hecho, las nuevas generaciones, conocidas como nativos digitales (Palfrey y Gasser, 

2011; Prensky, 2011), generación interactiva  (Bringué y Sádaba, 2008), más 

recientemente generación Z (Mascó, 2012) y generación α (Mccrindle, 2015), han 

crecido rodeadas de estas tecnologías y avances que les ha permitido llegar a conocer y 

estar en un mundo hiperconectado y globalizado (Ortega et al., 2016; Peter y Petermann, 

2018; Prensky, 2001).  

Este acceso de los menores al entorno digital ha venido de la mano de diversos 

dispositivos, entre los que destacan la telefonía móvil. Los teléfonos móviles han llegado 

a ser en la actualidad uno de los principales dispositivos que los chicos y chicas usan, 

pero no los únicos, dado que los niños y niñas de primaria y adolescentes usan tablets, 

portátiles, ordenadores de mesa y otros dispositivos electrónicos (Poll, 2015). La telefonía 

móvil y concretamente los conocidos como smartphones o teléfonos inteligentes se han 

configurado como los más destacados, dadas las posibilidades del uso de aplicaciones de 

mensajería instantánea como WhatsApp en estos dispositivos. WhatsApp es una de estas 

aplicaciones y servicios de mensajería en línea que ha llegado a ser una de las más 

empleadas en el mundo (Sánchez-Moya y Cruz-Moya, 2015) y entre los menores en 

España (Fundación ANAR y Fundación Mutua Madrileña, 2016; Reolid-Martínez et al., 

2016), por sus posibilidades para crear o estar implicados en grupos sociales y compartir 

contenidos (Cánovas et al., 2014).  

El entorno digital, concretamente las redes sociales y los servicios de mensajería 

instantánea han ofrecido a niños y niñas diversas ventajas en forma de múltiples 
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posibilidades de actuar en la red, ya sea para la búsqueda de información o conocimiento, 

el intercambio de experiencias, estar en contacto con los demás, hacer nuevas amistades, 

socializar (Stein et al., 2016) o para diversión y actividades de ocio (Comas-Quinn et al., 

2012; Omar et al., 2014; Pérez, 2012).  

Esta diversidad de las actividades ha dado lugar a una mayor y clara accesibilidad 

a Internet y a las zonas wifi, así como al uso de las redes sociales, los sistemas de 

mensajería instantáneos y las aplicaciones móviles, que han favorecido que los menores 

accedan a estos entornos digitales a edades cada vez más tempranas (Garmendia et al., 

2018). Los resultados de algunos trabajos científicos han hallado que los niños y niñas 

comienzan a tener acceso a Internet, a participar en las redes sociales y poseer teléfonos 

móviles en la etapa de primaria (Colás-Bravo et al., 2013). Otros estudios han señalado 

que un 33% de los chicos y un 41% de las chicas españolas entre 9 y 12 años ya comienzan 

a usar un smartphone, aunque este porcentaje se incrementa con la edad (Garmendia et al., 

2016). Los resultados de una investigación mostraron que en torno al 98% de la población 

de entre 10 y 14 años ya poseía un dispositivo electrónico de tales características que 

contaba con conexión a Internet (Ditrendia, 2016).  

La exposición a las TIC de forma precoz ha estado acompañada de un mayor uso 

de los medios, que ha traído consigo mayores oportunidades para el aprendizaje y la 

interacción social (Echeburúa y De Corral, 2010). No obstante, los comportamientos y 

usos de los menores en la red cambian en consonancia con la edad y la madurez de los 

niños y niñas, siendo diferentes entre la etapa primaria y la secundaria, dado que en la 

primera destacan los vídeos y juegos en línea, mientras que en la segunda se centran el 

mantenimiento de las relaciones sociales con iguales (Lenhart, 2015).  

Así, la evolución de estos medios y la adaptación de los menores a este nuevo 

contexto favorecieron que los entornos digitales fueran un nuevo caldo de cultivo para 

que los niños y niñas pudieran perpetrar nuevas formas de hostigar a los iguales (Lee 

et al., 2018; Li, 2007a), que ha originado una nueva línea de investigación (Katzer, 2009; 

Roberto et al., 2014). Según Rigby (2012), el uso de la tecnología “ha añadido una nueva 

dimensión a la naturaleza de victimización de los compañeros y las compañeras” (2012, 

p. 6). Esto ha supuesto nuevas formas de hostigar y extender el acoso escolar entre los 

menores en edad escolar, conocido como ciberacoso (Barlett et al., 2018; Juvonen y 

Gross, 2008; Mishna et al., 2012).  
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Desde el 2000, el ciberacoso empezó a recibir mayor atención, dado que se trataba 

de un problema que afectaba a menores de diferentes edades, tenía graves consecuencias 

para estos y causaba grandes estragos dentro de la comunidad educativa. Este era un 

fenómeno que se entendía como una forma de acoso escolar que se extiende a través de 

los medios digitales y electrónicos. Los primeros trabajos e investigaciones sobre 

ciberacoso fueron en Estados Unidos en una población de estudiantes de primaria y 

secundaria (Finkelhor et al., 2000; Ybarra y Mitchell, 2004b, 2004a), aunque 

posteriormente esta preocupación dio lugar a que aparecieran publicaciones y estudios 

sobre el tema en Reino Unido (Balding, 2005; NCH, 2002; Oliver y Candappa, 2003), 

Canadá (Beran y Li, 2005) y Australia (Campbell, 2005), entre otros. En España, los 

primeros trabajos y estudios científicos sobre ciberacoso aparecerían en torno al 2006 y 

2007 (Defensor del Pueblo-UNICEF, 2007; Orte, 2006).  

El ciberacoso se ha convertido en un problema de salud pública (Aboujaoude 

et al., 2015), dados los riesgos y las consecuencias que se derivan de este, así como las 

repercusiones que tiene para los menores, tanto a nivel individual como para los entornos 

familiar, social y comunitario (Carter y Wilson, 2015; David-Ferdon y Feldman-Hertz, 

2007).  

Hasta nuestra actualidad, la investigación sobre este fenómeno ha aportado 

grandes avances sobre lo que se conoce del ciberacoso (Smith y Berkkun, 2017), que ha 

favorecido el entendimiento sobre lo que es, su prevalencia, así como los factores que 

intervienen y sus potenciales consecuencias entre los menores, para el desarrollo de 

medidas educativas y comunitarias que intercedan en la prevención entre menores y 

jóvenes (Zych et al., 2015a). En este capítulo se presenta una síntesis de los hallazgos de 

estos en cuatro grandes apartados, dedicados a la delimitación del concepto de ciberacoso, 

su prevalencia, los factores de riesgo y las consecuencias asociadas a este fenómeno de 

violencia.  

 

2.1.El ciberacoso: Una forma de acoso escolar a través de las pantallas 

Desde que a comienzos del siglo XX se denominara e hiciera alusión por primera 

vez al ciberacoso (Finkelhor et al., 2000), se ha tratado de dar respuesta a las incógnitas 

que han considerado el ciberacoso como un tipo más de acoso escolar o una prolongación 
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de este fenómeno que acontece en otros entornos y contextos de interacción, de 

socialización y de comunicación entre menores (Del Rey et al., 2012; Olweus, 2013b; 

Olweus y Limber, 2018; Waasdorp y Bradshaw, 2015) o lo han identificado como un 

nuevo constructo, semejante al acoso escolar, pero con características e idiosincrasia 

propias (Kubiszewski et al., 2015). 

El término ciberacoso, en su versión anglosajona cyberbullying, fue acuñado por 

Bill Belsey por primera vez en 2003 en Canadá, aunque este término ya apareció en un 

artículo del periódico New York Times en 1995 (Bauman, 2011, 2007). Este vocablo 

deriva del concepto bullying y del prefijo cyber, que proviene del término cybernetic, en 

castellano cibernético, y hace referencia al ámbito tecnológico y digital donde acontece 

el fenómeno (Langos, 2012). 

Al igual que ocurriera con el acoso escolar o bullying, el ciberacoso entrañaba las 

mismas dificultades terminológicas para su delimitación, dado que existían distintos 

términos y en diferentes idiomas para etiquetar a este fenómeno (Slee et al., 2003; Smith 

et al., 2002). Si bien, algunos de estos términos y etiquetas que se usaban en determinados 

países connotaban aspectos concretos del fenómeno del acoso escolar (Ortega et al., 

2001). 

La terminología cyber o ciber, que incorpora un matiz fundamental al fenómeno 

del ciberacoso, no queda exenta de dificultades en cuanto a su delimitación o concreción. 

En su versión inglesa, la etiqueta cyber quedaba concretada como el uso de medios 

electrónicos o virtuales, término y definición que países como Italia incorporaron al 

diccionario (Garzanti, 2007). Sin embargo, otros países tradujeron e interpretaron dicho 

concepto. En España, el prefijo ciber hacía referencia a las redes informáticas (Real 

Academia Española, 2014), mientras que, en Alemania, la etiqueta cyber hacía referencia 

a entornos virtuales y artificiales, creados por ordenador, que se pueden percibir como 

reales (Langenscheidt, 2010). 

En Estados Unidos y otras partes del mundo surgieron otras nomenclaturas que 

han sido ampliamente usadas, como cyberaggression, cyber-bullying, e-bullying, internet 

harassment, agresión electrónica, bullying electrónico, acoso online y cybermobbing 

(David-Ferdon y Feldman-Hertz, 2007; Grigg, 2010). Sin embargo, el ciberacoso ha sido 

denominado de diversas formas en otros lugares que han carecido de términos específicos 

o equivalentes para delimitar a este fenómeno (Nocentini et al., 2010). Al igual que en el 
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acoso escolar tradicional, la versión inglesa o cyberbullying se encuentra entre los 

términos más aceptados y empleados en la literatura científica. 

En España, el ciberacoso ha recibido otras denominaciones como ciberbullying, 

ciberacoso, acoso cibernético, acoso en la red, acoso electrónico, acoso tecnológico, 

acoso digital, ciberhostigamiento, cibermatoneo o cibermatonaje, fruto de la traducción 

e interpretación de este concepto (Calmaestra et al., 2010; David-Ferdon y Feldman-

Hertz, 2007; González Alonso y Escudero Vidal, 2018). En el presente estudio usaremos 

el término ciberacoso por ser uno de los más empleados en España.   

En síntesis, desde que apareció el ciberacoso por primera vez, este fenómeno fue 

identificado como el acoso escolar, con el matiz que hacía referencia al entorno digital y 

tecnológico. El ciberacoso, en su origen, tuvo las mismas dificultades en su nomenclatura 

que el acoso escolar. Si bien, los términos asociados a este fenómeno, que han empleado 

los diferentes países, han aportado distintos matices al concepto de ciberacoso, en algunos 

países, no existían términos y nomenclaturas específicas para este fenómeno. Por tanto, 

el término cyberbullying, en español ciberacoso, ha sido la etiqueta existente más 

extendida y utilizada para delimitar este fenómeno.  

 

2.1.1. Aspectos asociados al concepto de ciberacoso 

Durante los primeros años de investigación sobre este fenómeno, los autores de 

los estudios aportaron su propia definición sobre el concepto de ciberacoso, que estaba 

basada en la aproximación al concepto de acoso escolar tradicional aportado por Olweus, 

aunque incluía la característica del contexto digital (Gladden et al., 2014; Pieschl et al., 

2013; Smith et al., 2008; Tokunaga, 2010). En sus inicios, el ciberacoso fue un concepto 

difícil de definir, debido a la carencia de una definición universal aceptada por todos y la 

falta de investigaciones sobre lo que se consideraba o no ciberacoso (Aboujaoude et al., 

2015; Betts, 2016; Deschamps y McNutt, 2016; González Alonso y Escudero Vidal, 

2018; Langos, 2012; Peter y Petermann, 2018; Smith et al., 2012).  

Algunas definiciones han llegado a ser comúnmente aceptadas (Belsey, 2005; 

Patchin y Hinduja, 2006; Tokunaga, 2010), siendo una de las más citadas la que entiende 

el ciberacoso como “un acto o comportamiento agresivo que es llevado a cabo a través 

del uso de medios electrónicos por un grupo o un individuo repetidamente y en el tiempo 
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contra una víctima que no puede defenderse fácilmente por sí misma” (Smith et al., 2008, 

p. 376; Smith, 2015). 

Definiciones como esta mostraban que el ciberacoso era un fenómeno de agresión 

diferente de otros que también tenían lugar en la red entre menores como el sexting  (Pérez 

et al., 2011), y de otros donde predominaba la existencia de una relación vertical entre los 

implicados, como el grooming (Álvarez et al., 2015; Garaigordobil Landazabal, 2011). 

Estas delimitaciones del concepto incorporaban las características generales que se 

incluían en la definición de Olweus, como la conducta agresiva e intencionada, la 

repetición y el desequilibrio de poder (Bauman, 2012), e incluían otra más específica 

como el uso de los medios digitales (Olweus, 2013; Olweus y Limber, 2018; Smith et al., 

2012).  

Sin embargo, algunos estudios han hallado una falta de consenso sobre la 

aplicación de algunas de las características del acoso escolar incluidas en el ciberacoso 

(Barlett et al., 2017). Algunas características asociadas a este fenómeno han sido 

ampliamente discutidas como la intencionalidad, la repetición o el desequilibrio de poder, 

pues estas quedan matizadas por el contexto en el que se desarrolla este fenómeno (Grigg, 

2010; Kowalski et al., 2014; Menesini et al., 2013; Menesini y Nocentini, 2009; 

Nocentini et al., 2010; Smith, 2009; Vannucci et al., 2012). No obstante, características 

como la conducta agresiva, la intencionalidad, la repetición y el desequilibrio de poder 

están presentes en el ciberacoso, con los matices aportados por el entorno en el que se 

produce este fenómeno (Ziems et al., 2020).  

El ciberacoso es una conducta agresiva, dado que se trata de una acción negativa 

que puede llevar a cabo uno o varios menores, de forma individual o en grupo (Grigg, 

2010). Las conductas están basadas en el envío, reenvío, la difusión o publicación de 

contenidos sobre la víctima (Slonje et al., 2013), o también, puede centrarse en la 

exclusión o limitación de la participación de esta en grupos y entornos públicos de la red 

(Ang, 2015). La comunicación a través de las nuevas tecnologías puede facilitar la 

desinhibición de la conducta en las interacciones sociales y que algunos chicos y chicas 

lleven a cabo comportamientos inadecuados que en relaciones cara a cara no sucederían 

(Casale et al., 2015; Molina del Peral y Vecina Navarro, 2015; Suler, 2004).  

A diferencia del acoso escolar, el carácter intencional del ciberacoso se relaciona 

con el daño que el agresor provoca en otros con su comportamiento, que tiene por objetivo 
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denigrar y deteriorar la imagen de la víctima (Bhat, 2008; Menesini et al., 2012; Willard, 

2006), o la percepción de daño que tiene la propia víctima (Berne et al., 2014; Betts y 

Spenser, 2017; Smith, 2009; Spears et al., 2009). Si bien, los agresores no siempre 

manifiestan una misma razón o motivo para hostigar a los demás.  En ocasiones se debe 

a razones de venganza por una implicación previa en acoso escolar (Betts y Spenser, 

2017; Vandebosch y Cleemput, 2008), envidia o celos (Betts y Spenser, 2017; Jacobs 

et al., 2015), aburrimiento, búsqueda de aprobación de los demás o mejora del estatus 

social (Betts y Spenser, 2017; Jacobs et al., 2015; Jones et al., 2011; Varjas et al., 2010). 

Dicho criterio ha sido ampliamente debatido, debido a que, en ocasiones, la 

intencionalidad de los comportamientos agresivos es difícil de identificar o percibir, 

debido en parte a la naturaleza del propio fenómeno (Menesini y Nocentini, 2009). En 

ocasiones, las bromas en línea entre amistades tienen el potencial de llegar a ser 

ciberagresiones si estas son interpretadas por el receptor como dañinas o causan impacto 

en este (Betts y Spenser, 2017; Jacobs et al., 2015; Nocentini et al., 2010; Vandebosch y 

Cleemput, 2008). Por tanto, el ciberacoso puede ser una consecuencia de la falta de 

consciencia o desconocimiento del agresor sobre el daño y el impacto que pueda estar 

provocando en la víctima (Abu Bakar, 2015; Nocentini et al., 2010) o fruto de la 

malinterpretación de los mensajes o del contenido en línea, dada la ambigüedad de la 

interpretación y la carencia de la información complementaria de las relaciones cara a 

cara (Abu Bakar, 2015; Menesini et al., 2012, 2013; Smith et al., 2008), que dificultan el 

desarrollo de la empatía (Mark y Ratliffe, 2011; Ortega et al., 2009). 

Los hechos se producen de forma repetida (Erdur-Baker y Tanrıkulu, 2010; 

Smith et al., 2008). Estudios científicos han diferido sobre este criterio, dado que la 

naturaleza del propio fenómeno confiere a esta característica un matiz diferente del acoso 

escolar (Li, 2007b; Patchin y Hinduja, 2006). En el ciberacoso, la reiteración está 

vinculada con el número de veces en la que uno o varios estudiantes pueden reproducir 

el contenido (Abu Bakar, 2015; Berne et al., 2014; Buelga et al., 2016; Menesini y 

Nocentini, 2009b; Vandebosch y Cleemput, 2008), que puede llegar a ser viral (Patchin 

y Hinduja, 2015). La reiteración supone un ataque hacia la víctima en un entorno digital 

público, matizando que un único acto de agresión a través de los medios electrónicos y 

tecnológicos puede actuar de detonante y ser suficiente para que la agresión se extienda 

y se repita por el acceso de otras personas (Berne et al., 2014; Gámez-Guadix et al., 2016; 

Hutson, 2016), con independencia de la contribución de quien agrede (Dooley et al., 
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2009; Menesini, Nocentini, Palladino, et al., 2012; Nocentini et al., 2010; Slonje y Smith, 

2008).  

Se produce un desequilibrio de poder entre los menores implicados directamente 

(Smith et al., 2008), aunque este es menos explícito que en el fenómeno del acoso escolar 

tradicional (Ansary, 2020; Corcoran et al., 2015). En ciberacoso, el desequilibrio entre 

ciberagresor y cibervíctima puede estar determinado por la falta de capacidad de la 

víctima para defenderse en contextos virtuales de carácter público o privado (Suler, 

2004), la carencia de recursos que le permita suprimir o bloquear los contenidos o ponerse 

en contacto con los proveedores, las habilidades y el uso que el agresor o agresores hacen 

de los medios digitales, una mayor competencia o experiencia tecnológica por parte del 

agresor (Brighi et al., 2019; Pozzoli y Gini, 2020), ya sea porque sepa crear contenido, 

subirlo a la red o publicarlo, editar fotografías o vídeos (Smith, 2014; Smith et al., 2008, 

2013; Vandebosch y Cleemput, 2008) o porque este sea percibido como popular y goce 

de mejor estatus social que la víctima dentro del grupo de iguales (Menesini y Nocentini, 

2009b).  

El ciberacoso posee unas características y singularidades específicas y propias de 

la naturaleza del medio en el que se produce (Dehue, 2013), que lo convierten en un 

fenómeno de violencia diferente al concepto de acoso escolar tradicional y que le 

confieren un potencial impacto más dañino, como el anonimato del agresor, el carácter 

público del contexto en línea, la amplitud de audiencia y la continua exposición, que 

conlleva a la imposibilidad de huir o dificultad para desconectar las 24 horas al día durante 

todos los días de la semana (Del Rey et al., 2012; Juvonen y Gross, 2008; Kowalski et al., 

2008; Slonje et al., 2013; Slonje y Smith, 2008; Walrave et al., 2009; Ybarra y Mitchell, 

2004b; Zych et al., 2017).  

Este fenómeno tiene un carácter más encubierto que favorece el anonimato y la 

invisibilidad del agresor (Dooley et al., 2009; Erdur-Baker, 2010; Hinduja y Patchin, 

2015; Vandebosch y Van Cleemput, 2008; Waasdorp y Bradshaw, 2015). En el 

ciberacoso, ya sea durante la etapa de educación primaria o posteriores, la víctima puede 

llegar a desconocer a su agresor (DePaolis y Williford, 2015), porque este enmascara su 

identidad y queda oculto bajo cuentas de correo electrónico o pseudónimos (Hinduja y 

Patchin, 2008; Nocentini et al., 2010). La complicidad de los espectadores y su conducta 

pueden contribuir a ocultar la identidad del agresor e incrementar su anonimato cuando 
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terceras partes comparten o reenvían el contenido a otros y dificultan que la víctima pueda 

llegar a identificar a quien agrede (Menesini et al., 2012).  

El ciberacoso tiene una mayor accesibilidad (Agustina y Felson, 2015) dado que 

se produce en entornos digitales de carácter público. Aunque el contexto virtual ofrece 

entornos más privados, como las cuentas de correo electrónico o los mensajes a través del 

sistema de mensajería instantánea, los chicos y chicas tienen acceso a entornos digitales 

de carácter público como los foros, páginas web o redes sociales (Menesini, Nocentini, 

Palladino, et al., 2012; Smith et al., 2018). Algunas investigaciones y trabajos científicos 

han concluido que el ciberacoso producido en entornos públicos llega a tener un mayor 

impacto negativo entre los menores que los que ocurren a través de entornos más privados 

(Chen y Cheng, 2017), debido a una mayor percepción del daño y de la amplitud de la 

audiencia (Caravita et al., 2016; Menesini et al., 2012; Slonje et al., 2013; Slonje y 

Smith, 2008; Sticca y Perren, 2013). Al contrario que con el acoso escolar tradicional, el 

ciberacoso multiplica e incrementa el número de personas que pueden presenciar los 

ataques, acceder a la información y compartir el contenido (Buelga et al., 2010; Grigg, 

2010; Shariff y Hoff, 2007). Contribución que fomenta el deterioro de la víctima, pues 

desconoce el alcance del ataque o el número de espectadores que presencian la agresión 

(Menesini et al., 2012; Sánchez Pardo et al., 2016).  

El ciberacoso dificulta las posibilidades de desconectar y dejar de ser acosado 

(Barkoukis et al., 2016). El ciberacoso se extiende más allá de un único contexto, donde 

la víctima vive en una conectividad permanente (Betts y Spenser, 2017; Smith et al., 

2008), ya que los ataques se pueden producir las 24 horas al día los 7 días de la semana y 

en cualquier lugar (Cowie, 2011a; Hinduja y Patchin, 2015; Slonje y Smith, 2008), tanto 

dentro como fuera del contexto escolar cuando los menores tienen acceso a medios 

digitales (Burnham y Wright, 2012; Mishna et al., 2009; Smith et al., 2008). Dicha 

dificultad se acrecienta porque no existe la necesidad de que el agresor y la víctima 

coincidan en los medios donde se produce el ciberacoso. Al llegar a ser producirse a través 

de entornos digitales, los contenidos que forman parte de los actos de agresión adquieren 

un carácter atemporal y son imperecederos (Mishna et al., 2009). La agresión adquiere 

una mayor estabilidad en el tiempo, pues los ataques y agresiones pueden continuar, aun 

cuando el agresor haya cesado dicha actividad (Buelga et al., 2016). Los contenidos 

pueden permanecer alojados en la red durante un tiempo indefinido, hasta que sean 

suprimidos o eliminados del sitio web donde se encuentran publicados (Cañón Rodríguez 
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et al., 2018; Molina del Peral y Vecina Navarro, 2015). Mientras el contenido o la 

información esté publicada, este puede dar lugar a que este material se distribuya, se 

guarde o se publique con posterioridad (Holladay, 2011; Langos, 2012), provocando un 

mayor impacto sobre la víctima que ve acentuado su vulnerabilidad, indefensión, 

inseguridad y sufrimiento (García González, 2010; Kowalski y Limber, 2007; Ortega 

Ruiz et al., 2008).  

Al igual que en el acoso escolar, el ciberacoso es un fenómeno que aparece en 

contextos donde se producen interacciones sociales e interfiere en las relaciones entre 

iguales (Dennehy et al., 2020; Zych, Baldry, et al., 2019). Este fenómeno se mantiene 

entre el grupo de menores (Sarmiento et al., 2019), dado que los estudiantes, niños y niñas 

de primaria y de otras etapas educativas, son reacios, en primera instancia, a buscar ayuda 

o apoyo de los demás o de las figuras adultas de referencia (Huang y Chou, 2010). Sin 

embargo, los adultos son percibidos como ignorantes o ajenos de lo que ocurre en el 

entorno digital y los contextos en línea (Fenaughty y Harré, 2013; Slonje y Smith, 2008; 

Vaillancourt et al., 2017). Algunos estudios han tratado de recoger todos los aspectos y 

características del ciberacoso que intervienen en este fenómeno de violencia (Figura 3). 

Como se ha señalado, el ciberacoso presenta unas diferencias, incluidas en sus 

características, que lo convierten en un fenómeno de violencia independiente del acoso 

escolar (Betts y Spenser, 2017; Gassó et al., 2018; Smith, 2019b). Sin embargo, el acoso 

escolar y el ciberacoso presentan grandes similitudes entre sí (Baldry et al., 2017; García-

Fernández et al., 2016; Kubiszewski et al., 2015; Thomas et al., 2017, 2019; Waasdorp y 

Bradshaw, 2015b). Algunas investigaciones han considerado al ciberacoso como un tipo 

o una manifestación más de acoso escolar (Kim et al., 2017), clasificable en función de 

su contexto (Swartz, 2009). En la Tabla 5 (página 122) se recogen las discrepancias y 

semejanzas entre el acoso escolar y el ciberacoso que identifican algunos estudios 

relevantes (Félix-Mateo et al., 2010; Kowalski et al., 2008; Quintana y Ruiz, 2013; 

Salmerón Ruiz, 2015; Slonje y Smith, 2008).  
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Figura 3. Línea argumental y características del ciberacoso 

 

Fuente: Dennehy et al., (2020) 
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Tabla 5. Similitudes y diferencias entre el acoso escolar y el ciberacoso 

Similitudes 

• Aparece en contextos y entornos donde se producen interacciones sociales entre 

iguales 

• El agresor puede ser una o varias personas 

• Conducta agresiva  

• Intencionalidad  

• Repetición  

• Desequilibrio de poder  

• La víctima tiene dificultades para defenderse por sí misma 

• Roles de participación: agresor, víctima y espectadores o testigos  

Diferencias 

Acoso escolar Ciberacoso 

• Ocurre en el contexto escolar  • Deriva del contexto escolar, pero se 

desarrolla en contextos digitales  

• Se produce cara a cara • Se produce en entornos virtuales: 

Internet o redes móviles 

• La conducta es intencional • La conducta puede ser intencional o 

deberse a la falta de los elementos de 

la comunicación no verbal 

• La conducta se repite en el tiempo • Puede ocurrir tras un único suceso o 

agresión  

• Quien agrede es más fuerte que la 

víctima (a nivel físico, social o 

psicológico) 

• El agresor o agresora tiene mayores 

competencias tecnológicas que la 

víctima  

• La víctima conoce o identifica al 

agresor o agresora  

• El agresor o agresora es anónimo, la 

víctima puede no llegar a identificarlo 

• Pocos observadores y testigos, 

limitado a los espacios del centro 

educativo 

• Muchos espectadores y testigos, la 

audiencia no se limita a compañeros 

de clase sino al número de personas 

que acceden a Internet 

• La agresión se detiene al finalizar la 

jornada escolar  

• La víctima está expuesta en diferentes 

espacios y momentos  

• La víctima puede temer las 

represalias tanto del agresor o 

agresora como del grupo de iguales  

• La víctima puede temer la pérdida de 

su capacidad de socialización a través 

de los medios de comunicación y los 

entornos virtuales 

• Está limitado en el tiempo, los hechos 

podrían llegar a ser olvidados por 

todos los implicados 

• El contenido o la información 

permanece en el espacio virtual y 

puede volver a recuperarse para su 

posterior difusión.  

• La principal emoción es el miedo  • Las emociones son más variadas 

como los sentimientos de frustración 

o enfado, tristeza, soledad, miedo o 

dolor  
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En síntesis, el ciberacoso es un fenómeno complejo que emerge de la vida escolar. 

Se trata de una conducta agresiva y reiterada que tiene por objetivo herir o deteriorar las 

relaciones de otra persona por parte de una o de varias que llevan a cabo para ello una 

serie de acciones, que incluyen el envío o diseminación de mensajes, imágenes, videos y 

otros contenidos denigrantes a través de medios virtuales como el correo electrónico, 

mensajes instantáneos, mensajes de texto, redes sociales o aplicaciones móviles en 

entornos digitales, de carácter público o privado, que posibilitan la invisibilidad o 

anonimato del autor. Estas conductas provocan en la víctima un desequilibrio de poder 

que le confieren una mayor dificultad para dejar de ser victimizada, pues los ataques se 

producen sin descanso, ya que pueden ocurrir en cualquier momento, situación, contexto 

e incluso lugar.  

 

2.1.2. Formas y manifestaciones del ciberacoso 

El ciberacoso es otra de las formas que los menores tienen para agredir a otros 

iguales, en un nuevo contexto de desarrollo como Internet. Estas manifestaciones del 

ciberacoso parten del uso que los menores hacen de determinados dispositivos y 

herramientas, las posibilidades que estos ofrecen para perpetrar el ciberacoso y la 

habilidad y manejo que estos menores tienen en la red para llevar a cabo los actos de 

agresión (Whittaker y Kowalski, 2015). Al igual que en el acoso escolar, se han 

distinguido entre diferentes tipologías vinculadas al ciberacoso, partiendo del grado de 

visibilidad de la conducta, la forma de cómo se manifiesta (Bauman, 2015; Dupper, 2013; 

Rivers y Noret, 2010) y la vía a través de la que se produce la agresión (Ortega et al., 

2009; Smith et al., 2006). 

En función de la visibilidad de los hechos, las conductas se han diferenciado entre 

las formas de agresión directas o indirectas (Aftab, 2006; Calderero et al., 2011; 

Vandebosch y Van Cleemput, 2009; Willard, 2005). El ciberacoso directo se caracteriza 

por las conductas que implican una relación directa entre quien hostiga y agrede y la 

víctima, como el daño a la propiedad a través del envío de virus y archivos infecciosos, 

el envío de mensajes o amenazas directamente a la víctima, la exclusión o bloqueo de la 

víctima en algún grupo (Vandebosch y Van Cleemput, 2009). Las formas indirectas son 

aquellas que involucran a terceras personas y dificultan la posible identificación del 

principal agresor, como pueden ser la extensión y propagación de rumores o la difusión 
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de información y contenidos falsos (Dooley et al., 2009; Langos, 2012; Peter y 

Petermann, 2018).  

En función de los dispositivos o aplicaciones donde se produjera la ciberagresión, 

algunas investigaciones distinguieron entre el ciberacoso a través de Internet y a través 

de los teléfonos móviles (Livingstone et al., 2011; Livingstone, Mascheroni, et al., 2014; 

Ortega, Elipe, Mora-Merchán, et al., 2009; Ortega, Elipe, et al., 2012; Smith et al., 2006, 

2008). A través de Internet, el ciberacoso se ejerce en redes sociales como Facebook o 

Twitter (León et al., 2012). A través de la telefonía móvil, la ciberagresión se lleva a cabo 

con aplicaciones y sistemas de mensajería instantáneas como WhatsApp (Giménez et al., 

2015). Sin embargo, las líneas dibujadas por estas clasificaciones anteriores se han ido 

difuminando gracias a los avances tecnológicos y a la disposición de los smartphones o 

teléfonos móviles inteligentes, que han favorecido la incorporación de Internet y 

plataformas digitales a estos dispositivos portátiles (Slonje et al., 2013). 

Otros estudios, sin embargo, clarificaron el ciberacoso en función del uso y las 

posibilidades que ofrecen estos dispositivos o aplicaciones (Menesini et al., 2011). Entre 

estos usos se distinguen los mensajes de texto, mensajes multimedia que contienen 

fotografías o videos hechos por la cámara, llamadas de teléfono, correo electrónico, 

mensajería instantánea, mensajes en salas de chat, páginas web o juegos en línea 

(Chisholm, 2006; Hinduja y Patchin, 2010; Kowalsky et al., 2010; Ministerio de Sanidad, 

2013; Patchin y Hinduja, 2006; Smith et al., 2006, 2008).  

En cuanto al comportamiento de los ciberagresores, Willard (2006, 2007a) 

propuso clasificar el ciberacoso en insultos electrónicos, provocación incendiaria o 

flaming, hostigamiento o harassment, denigración, suplantación de identidad, 

desvelamiento o difamación, exclusión social, acoso cibernético o cyberstalking y happy 

slapping o paliza feliz. Las conductas basadas en insultos electrónicos parten de un 

intercambio breve de insultos y comentarios negativos entre varias personas en un entorno 

público, que, de ser reiterado, se convierte en lo que se conoce como flaming (Langos, 

2012; Moor et al., 2010). Esta provocación incendiaria o flaming parte de una discusión 

que desarrolla conductas de agresión en entornos virtuales, debido al uso de un lenguaje 

ofensivo e hiriente, que daña a la víctima emocionalmente (Hwang et al., 2016; Johnson 

et al., 2008; Moor et al., 2010). El hostigamiento o harassment parte del envío reiterado 

de mensajes desagradables por parte del ciberagresor a la víctima (Duggan, 2017). La 

denigración es una conducta en la que el agresor difunde información y rumores falsos 
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sobre la víctima que tienen por objetivo descalificar, denigrar o dañar la reputación o 

estatus de esta (Li, 2007a; Notar et al., 2013). La suplantación de identidad es aquel 

comportamiento en el que el agresor se hace pasar por la víctima porque tiene acceso a 

las cuentas de esta para robar, revelar información personal o entrar en contacto con las 

redes de la víctima para deteriorarlas o que estas rompan el vínculo de amistad con esta 

(Lucas-Molina et al., 2016; Meter y Bauman, 2015). Otro de los comportamientos 

empleados por el agresor es el desvelamiento o difamación, en el que el agresor difunde 

y publica en entornos abiertos de la red la información o contenido a la que ha accedido, 

bien porque la víctima haya podido compartirla voluntariamente, o el agresor la haya 

sustraído de la cuenta de la víctima (Kowalski et al., 2008). La exclusión social parte del 

rechazo o la expulsión de la víctima de los grupos de redes sociales, mensajería 

instantánea o juegos en entornos digitales, limitando sus posibilidades de conexión con 

el grupo de amistades y con otros iguales (Li, 2007a; Notar et al., 2013). El acoso 

cibernético o cyberstalking trata del envío constante de mensajes amenazantes de forma 

oculta y disimulada, con la intención de provocar miedo en la víctima (Pereira y Matos, 

2015). Las conductas de happy slapping o paliza feliz están basadas en la publicación y 

difusión en la red de un vídeo cuyo contenido es la grabación real de una agresión física 

por parte de un menor o un grupo de iguales hacia la víctima (Shaw, 2005).  

Nocentini y otros autores (2010), clasificaron los comportamientos de agresión de 

ciberacoso en función del tipo de expresión y de las formas en las que se manifiestan, 

comprendiendo las formas de suplantación y exclusión, ya descritas en la clasificación 

anterior, y las formas escritas-verbales y visuales. La forma escrita-verbal incluye todos 

los comportamientos donde la agresión se produce de forma oral o escrita, ya sea por 

llamada telefónica, mensajes de texto, correo electrónico o redes sociales. La forma 

visual, en cambio, hace referencia a todo contenido desagradable que se dirige a la 

víctima, como videos, imágenes o fotografías (Aizenkot, 2017).  

En resumen, los estudios sobre ciberacoso han concluido que existen diversas 

formas para clasificar este fenómeno de violencia. En función de la visibilidad de la 

conducta, la agresión tiene un carácter más directo o encubierto e implica a terceras 

personas. En cuanto a los medios o dispositivos que se emplean para perpetrar la acción, 

los más frecuentes son Internet, la telefonía móvil o las redes sociales. En función del uso 

que estos dispositivos ofrecen a los menores, se encuentran los juegos, el envío de 

mensajes de texto, imágenes o videos. Según el comportamiento en la red, se los 
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comportamientos se clasifican en amenazas, vídeos con contenido sobre una agresión 

física, exclusión o suplantación de identidad. En cuanto al tipo de expresión, se hallan las 

formas escritas-verbales y visuales. Los avances en la tecnología y el desarrollo de nuevos 

dispositivos y herramientas han difuminado algunas de estas tipologías y formas de 

clasificar el ciberacoso, sin embargo, todas ellas involucran a menores que tienen un papel 

relevante en este fenómeno.  

 

2.1.3. Roles del ciberacoso 

El ciberacoso es un fenómeno que involucra a diferentes protagonistas. Las 

investigaciones previas sobre acoso escolar y su semejanza con el ciberacoso han dado 

lugar a que los estudios sobre este fenómeno clasificaran los perfiles y roles de 

implicación basados en el agresor, la víctima y los espectadores o no involucrados 

directamente (Wachs, 2012). Inicialmente, algunos estudios han tratado el ciberacoso 

desde el punto de vista de una relación diádica entre el ciberagresor y la víctima (Grigg, 

2010). Incluso, otros estudios y revisiones han hallado hasta seis roles de implicación en 

ciberacoso: la cibervíctima, el ciberagresor, el ciberagresor que ha sido víctima del acoso 

escolar tradicional, el agresor tradicional que se ve envuelto como víctima de los 

ciberataques, los espectadores pasivos que no actúan pero refuerzan la conducta del 

ciberagresor y los espectadores activos, que tratan de ayudar a la víctima y detener los 

ciberataques (Notar et al., 2013). Sin embargo, hoy se conoce la existencia de distintos 

roles de implicación en el ciberacoso (Bayraktar et al., 2015; Salmivalli y Pöyhönen, 

2012), como son las cibervíctimas, los ciberagresores, las cibervíctimas agresoras y los 

espectadores o testigos del ciberacoso (Kubiszewski et al., 2015; Pfetsch, 2016; Salmerón 

Ruiz, 2015; Schultze-Krumbholz et al., 2018; Slonje et al., 2012).  

Las cibervíctimas son el grupo de menores que reciben las agresiones a través de 

los diferentes medios electrónicos. Ocasionalmente, las cibervíctimas reciben dicha 

etiqueta por alguna característica física o social como la apariencia, la orientación sexual, 

la personalidad o la popularidad (Berne et al., 2014; Jacobs et al., 2015; Vandebosch y 

Van Cleemput, 2008). Algunos estudios han mostrado que los roles de implicación como 

víctima de acoso escolar tradicional pueden ser extrapolables al ciberacoso (Kowalski y 

Limber, 2013; Waasdorp y Bradshaw, 2015b), llegando a identificar diferentes tipos de 

perfiles entre las cibervíctimas, como las cibervíctimas pasivas y activas (Betts et al., 
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2017). Las cibervíctimas pasivas son aquellos menores involucrados en episodios de 

ciberacoso que mantienen una actitud o una reacción pasiva ante el mismo. Las 

cibervíctimas activas, por el contrario, son estudiantes que, ante un ataque o cuando se 

ven involucrados en episodios de ciberacoso, reaccionan con agresividad o contraatacan 

al ciberagresor, perfil que otros autores han delimitado como un rol de implicación 

distinto de las cibervíctimas (Betts et al., 2017; Chan y Wong, 2017).  

Los ciberagresores son estudiantes que llevan a cabo o perpetran un acto de 

agresión a través de Internet u otros medios digitales. Aftab (2006) describe cuatro tipos 

de ciberagresores denominados como el ángel vengador, el hambriento de poder, las 

chicas malas y el ciberagresor accidental, atendiendo a los motivos o a la intencionalidad 

del ciberagresor. Los ciberagresores descritos bajo el tipo de ángel vengador son aquellos 

chicos y chicas que agreden a otros a través de Internet como un acto de venganza, el 

deseo de infligir daño a quien le ha podido dañar anteriormente o como un intento de 

impartir justicia por su cuenta (Aftab, 2008). Son menores que se han visto afectados por 

episodios de violencia con anterioridad, que han podido ser víctimas de acoso escolar o 

han sido rechazados por el resto (Willard, 2006). Otros estudiantes denominados los 

hambrientos de poder, llevan a cabo los actos de ciberagresión para descargar tensiones 

u hostilidad, ejercer control y tener más poder dentro del grupo de iguales (Aftab, 2008). 

Destacan por tener un rol similar al del agresor proactivo que se da en el acoso escolar 

tradicional. Los menores identificados como chicas malas o chicos malos son aquellos 

estudiantes que actúan en grupo, sin una motivación concreta de odio o venganza. Estos 

menores agreden a otros por aburrimiento, en un intento de buscar diversión o por 

entretenimiento del ciberagresor, más que por un deseo explícito de hacer daño (Aftab, 

2008; Willard, 2007b).  Por otra parte, el ciberagresor accidental es aquel estudiante que 

se ve envuelto en la dinámica de agredir y ser agredido. Son menores que responden de 

forma agresiva a los ataques cuando estos se dan por aludidos o se ven implicados de 

forma involuntaria (Hladíková y Tolnaiová, 2019).  

En el caso de los ciberagresores victimizados, los chicos y chicas se ven envueltos 

en la doble posición de agredir y ser agredido, por lo que participan en la doble dinámica 

de la agresión y la victimización de ciberacoso (Giménez Gualdo et al., 2015; Ortega y 

Mora-Merchán, 2000a; Zych et al., 2015). Algunos estudios han identificado dos grupos 

de estudiantes, aquellos que llegan a ser ciberagresores por haberse visto involucrados 

como víctimas de acoso escolar o ciberacoso y quienes han estado implicados como 
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agresores de acoso escolar o ciberacoso. En el caso de los primeros, estos menores tratan 

de contraatacar a través de los medios digitales (Lazuras et al., 2017). Por el contrario, 

los menores que han sido previos agresores de acoso escolar o ciberacoso son a su vez 

victimizados por otros estudiantes (Baldry et al., 2016; Jang et al., 2014; König et al., 

2010).  

No obstante, el ciberacoso se constituye como un proceso grupal (Salmivalli, 

2010; Sarmiento et al., 2019). Los espectadores o testigos son aquellos menores que, sin 

estar implicados de forma directa en el ciberacoso, forman parte de la dinámica (Giménez 

et al., 2013; Huang y Chou, 2010; Slonje et al., 2012). Su conducta es uno de los 

elementos claves para entender este fenómeno de violencia, ya que los comportamientos 

de los testigos u observadores influyen en el mantenimiento del ciberacoso o en su cese 

(Barlińska et al., 2013; Bastiaensens et al., 2014; Calle y Urgilés, 2015; Collell y Escudé, 

2004; Machácková et al., 2013) y tienen el potencial de atenuar el impacto de las 

agresiones de ciberacoso en las cibervíctimas (Pronk et al., 2019).  

Se han distinguido dos tipos de testigos o espectadores, quienes muestran 

conductas tendentes a la ayuda y apoyo a la víctima o, por el contrario, quienes tienden a 

ayudar al agresor de forma directa o indirecta (Giménez et al., 2013; Notar et al., 2013; 

Patterson et al., 2017; Willard, 2007a). Incluso otros estudios han clasificado a los 

testigos del ciberacoso en tres perfiles distintos, como observadores activos, testigos 

indiferentes y defensores de la víctima (Mendoza, 2012; Song y Oh, 2018). Los chicos y 

chicas implicados como observadores activos son testigos del ciberacoso que reciben 

contenidos sobre la víctima y comparten el contenido en la red con terceras personas 

(Bastiaensens et al., 2014, 2016). Los observadores pasivos o indiferentes son testigos de 

una agresión de ciberacoso, reciben imágenes o comentarios negativos sobre la víctima, 

pero no intervienen ni comparten dicho contenido con otros menores (Olenik-Shemesh 

et al., 2017). Los defensores de la víctima son aquellos estudiantes que reciben las 

imágenes o comentarios despectivos o jocosos sobre la víctima y, en vez de difundirlas o 

ignorarlas, muestran una actitud de rechazo ante estas conductas y toman la iniciativa de 

defender a la víctima (Clark y Bussey, 2020; DeSmet et al., 2016), manteniendo una 

conducta prosocial para detener los ciberataques (Coloroso, 2010; Pronk et al., 2019) y 

proteger a la víctima (Olenik-Shemesh et al., 2017).  

En síntesis, diferentes actores intervienen en el ciberacoso. Los niños y niñas 

pueden estar involucrados en roles de implicación en ciberacoso como cibervíctimas, 
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ciberagresores, cibervíctimas agresoras o como espectadores en la red. Estos perfiles no 

corresponden a un único patrón de conducta, sino que existen matices en el 

comportamiento que pueden contribuir a mantener la dinámica de agresión o detener la 

situación. Entender cada uno de estos perfiles es esencial para la eficacia de estrategias 

de prevención e intervención con los menores.  

 

2.2.Prevalencia del ciberacoso entre menores  

Desde que el fenómeno del acoso escolar se extrapoló a otros entornos de 

convivencia de los menores como son los contextos virtuales y digitales (Garaigordobil 

y Aliri, 2013; Wright, 2019), los trabajos e investigaciones han tratado de dar una 

respuesta sobre la prevalencia de este fenómeno entre las diferentes edades, regiones y 

países, hallando una gran variabilidad de resultados entre estos (Kowalski et al., 2019; 

Livingstone y Haddon, 2009).  

Hasta lo presente, la heterogeneidad de resultados se ha debido principalmente a 

la falta de consenso sobre la definición de ciberacoso, las características atribuidas a este 

fenómeno y la variedad de criterios utilizados para su delimitación (Berne et al., 2013; 

Chun et al., 2020; Kowalski et al., 2019). Algunos estudios han utilizado como criterio 

de reiteración que los episodios ocurran durante la última semana o en el último mes, 

mientras que otros han sostenido que los episodios ocurran durante un semestre, un año 

o a lo largo de toda la vida (Aboujaoude et al., 2015; Brochado et al., 2017).  

Sin embargo, los resultados sobre la prevalencia de ciberacoso también se han 

visto influenciados por las diferencias en los métodos y la diversidad de instrumentos 

empleados por los estudios (Berne et al., 2013; Brochado et al., 2017; Kowalski et al., 

2019; Lucas-Molina et al., 2016). Estos estudios han hallado que los instrumentos 

empleados para medir el ciberacoso y el periodo de tiempo considerado para el ciberacoso 

eran inconsistentes entre los estudios (Frisén et al., 2013; Moore, 2019; Pozzoli y Gini, 

2020). Estos estudios han mostrado que los instrumentos más frecuentes para medir la 

prevalencia de ciberacoso son los cuestionarios, autoinformes e ítems incluidos en 

encuestas (Thomas et al., 2014).  

En síntesis, los resultados sobre la prevalencia de ciberacoso han sido muy 

dispares como consecuencia de las dificultades halladas en los estudios sobre la 
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delimitación conceptual de este fenómeno, sus características y los criterios establecidos 

para evaluar la prevalencia. Estos estudios sobre ciberacoso han empleado criterios 

diferentes en cuanto a la reiteración de los episodios. Los estudios sobre la prevalencia de 

ciberacoso también han mostrado que los resultados varían en cuanto al diseño 

metodológico y los instrumentos empleados en estos.  

 

2.2.1. Métodos e instrumentos para evaluar el ciberacoso  

En general, los estudios han mostrado una gran variedad de instrumentos 

empleados para medir el ciberacoso (Berne et al., 2013), de los que una amplia mayoría 

eran autoinformes (Thomas et al., 2014). Algunos de estos parten de instrumentos sobre 

el acoso escolar mientras que otros se diseñaron específicamente para las investigaciones 

sobre los comportamientos en línea o de ciberacoso (Inchley et al., 2016; Li, 2008; 

Livingstone et al., 2011). Estos estudios hallaron que algunos instrumentos han sido 

elaborados para medir la prevalencia de ciberacoso en el contexto internacional y nacional 

(Zych et al., 2016), aunque muchos de estos carecen de estudios previos basados en su 

fiabilidad y validez (Berne et al., 2013; Brochado et al., 2017).  

Entre los programas que cuentan con evaluaciones previas en el ámbito 

internacional destaca el European Cyberbullying Intervention Project Questionnaire 

(ECIPQ) (Del Rey et al., 2015). Este instrumento está dirigido a estudiantes de primaria 

y secundaria de entre 9 a 16 años. Está compuesto por dos dimensiones, ciberagresión y 

cibervictimización, cada una con 11 ítems de cinco puntos Likert. El cuestionario 

establece como criterio de frecuencia que la acción se reitere entre una o más veces al 

mes durante los últimos dos meses (Del Rey et al., 2015). Ha sido evaluado en 5679 

estudiantes de 11 a 23 años que se encontraban en los cursos de 7º a 10º de centros de 

educación secundaria de seis países europeos como España (Ortega-Ruiz et al., 2016; 

Romera et al., 2017), Alemania, Italia, Polonia, Inglaterra y Grecia. Este también ha sido 

evaluado en Colombia (Herrera-López et al., 2017, 2019). El instrumento cuenta con una 

buena consistencia interna, realizada a través de análisis de factor exploratorio y 

confirmatorio, fiabilidad y validez, que presenta un Alfa de Cronbach superior a 0,93 en 

las dos dimensiones del cuestionario.  
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A nivel nacional, los cuestionarios e instrumentos más utilizados son:  

• Cybervictimization Questionnaire (CVQ) (Álvarez-García, Dobarro, et al., 2015) 

Este cuestionario ha sido diseñado para estudiantes adolescentes. Está compuesto 

por 26 ítems que evalúan la dimensión de cibervictimización en una escala Likert de 4 

puntos. Aunque no define un punto de corte concreto para delimitar los episodios de 

cibervictimización, establece como intervalo que la situación se repita en los últimos tres 

meses (Álvarez-García, Núñez, et al., 2015). Este instrumento fue validado con una 

muestra de 2490 estudiantes de educación secundaria, con edades comprendidas entre los 

11 y los 19 años, que se encontraban en centros de la provincia de Asturias. Presenta una 

buena estructura y consistencia interna, con un Alpha de Crombach igual a 0,85, 

fiabilidad y validez del constructo unifactorial probados mediante análisis factoriales 

confirmatorios.  

• Cyberaggression Questionnaire for Adolescents (CYBA) (Álvarez-García et al., 

2016) 

El cuestionario está dirigido a estudiantes de secundaria y adolescentes y ha sido 

diseñado para medir los comportamientos de agresión a través de Internet y teléfono 

móvil. Este instrumento está compuesto por 19 ítems distribuidos en tres factores o 

dimensiones como la suplantación, ciberagresión visual-sexual y ciberagresión verbal y 

exclusión, en una escala tipo Likert con cuatro opciones de respuesta. Este instrumento 

fue evaluado en una muestra de 3,148 estudiantes de educación secundaria con edades 

comprendidas entre los 12 y 18 años. Dicho instrumento presenta una buena fiabilidad y 

validez para jóvenes y adolescentes, realizada con un análisis de consistencia interna, que 

presenta una Rho de Raykov superior a 0,80 en las dos dimensiones del cuestionario, y 

un análisis de correlación entre los factores. 

• Cyberbullying Screening of Peer Harassment (Garaigordobil, 2013) 

El cuestionario está diseñado y dirigido para adolescentes para evaluar la agresión 

y victimización de ciberacoso. Está compuesto por 45 ítems. Aunque no define un punto 

de corte concreto para delimitar la cibervictimización o la ciberagresión, establece como 

intervalo que la situación se repita durante un año (Garaigordobil, 2015b, 2015a). La 

evaluación de este instrumento se llevó a cabo con 3026 estudiantes de educación 

secundaria y bachillerato del País Vasco con edades comprendidas entre los 12 y los 18 
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años. Cuenta con validez y fiabilidad, dado que presenta una buena consistencia interna 

en el constructo total, con un Alpha de Crombach igual a 0,91, y en las tres dimensiones 

o factores del autoinforme, estabilidad temporal, validez convergente y divergente 

(Garaigordobil Landazabal, 2014).  

• Escala de victimización a través del teléfono móvil y de Internet (Cybvic) (Buelga 

et al., 2010).  

Este instrumento ha sido diseñado para adolescentes. Evalúa la dimensión de 

cibervictimización en 18 ítems, distribuidos en dos subdimensiones, 8 conductas a través 

del teléfono móvil y 10 conductas a través de Internet. Está diseñado para medir e 

identificar las conductas de hostigamiento, persecución, denigración, violación de la 

privacidad, exclusión social y suplantación de identidad. Aunque no define un punto de 

corte concreto para delimitar los episodios de cibervictimización, establece como 

intervalo que la situación se repita durante un año (Buelga et al., 2012b). El instrumento 

ha sido evaluado en una muestra de 2101 estudiantes de educación secundaria con edades 

comprendidas entre los 11 y los 17 años. Ha mostrado su fiabilidad en las dos dimensiones 

del instrumento, mostrando una puntuación de Alpha de Crombach superior a 0,75.  

• Cyberbullying Questionnaire (Calvete et al., 2010) 

Este instrumento ha sido diseñado para estudiantes de educación secundaria, con 

edades comprendidas entre los 13 y los 17 años. Evalúa las dimensiones de ciberagresión 

y cibervictimización, contenidos en 16 ítems en una escala Likert. Aunque no define un 

punto de corte concreto para delimitar los episodios de cibervictimización o 

ciberagresión, mantiene que el ciberacoso puede ocurrir a lo largo de toda la vida (Gámez-

Guadix et al., 2015). Cuenta con una evaluación realizada en una muestra de 1431 

estudiantes de secundaria de entre 12 y 17 años. Presenta buenas propiedades 

psicométricas y consistencia interna, llevadas a cabo con análisis de factor confirmatorio 

y análisis de fiabilidad, cuya Alpha de Crombach era 0,96.  

En síntesis, los estudios sobre evaluación de ciberacoso han mostrado que algunos 

instrumentos están basados en modelos de cuestionarios unidimensionales, como el 

Cybervictimization Questionnaire (CVQ), el Cyberaggression Questionnaire for 

Adolescents o la Escala de victimización a través del teléfono móvil y de Internet 

(Cybvic). Sin embargo, otros instrumentos como el European Cyberbullying Intervention 
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Project Questionnaire y el Cyberbullying Screening of Peer Harassment están basados 

en modelos de escalas bidimiensionales que evalúan la agresión y la victimización de 

ciberacoso entre estudiantes de primaria y adolescentes. Todos estos estudios han 

mostrado la validez de los instrumentos y presentan un buen ajuste y propiedades 

psicométricas en el ámbito internacional y en España (Tabla 6). 

Tabla 6. Resumen de los instrumentos empleados para la evaluación del ciberacoso 

Instrumento Nº de 

ítems 

Dimensión Validez o 

propiedades 

psicométricas 

Población 

European 

Cyberbullying 

Intervention 

Project 

Questionnaire 

(Del Rey et al., 

2015) 

22 ítems Ciberagresión y 

cibervictimización  

Análisis 

factorial 

exploratorio y 

confirmatorio 

Consistencia 

interna (αtotal= 

0,96) y en las 

dos subescalas 

(αvictimización= 

0,97 y αagresión 

= 0.93) 

11-23 años 

Cybervictimization 

Questionnaire 

(CVQ) (Álvarez-

García, Dobarro, 

et al., 2015) 

26 ítems Cibervictimización  Análisis 

factorial 

confirmatorio 

y consistencia 

interna (α= 

0,85) 

11-19 años 

Cyberaggression 

Questionnaire for 

Adolescents 

(CYBA) (Álvarez-

García et al., 

2016) 

19 ítems Tres dimensiones: 

Suplantación, 

ciberagresión visual-

sexual y 

ciberagresión verbal 

y exclusión 

Fiabilidad y 

validez 

(ρsuplantación = 

0,86, ρvisual-

sexual =0,80 y 

ρverbal- exclusión 

=0,93) 

12-18 años 

Cyberbullying 

Screening of Peer 

Harassment 

(Garaigordobil, 

2013) 

45 ítems Tres dimensiones: 

cibervictimización, 

ciberagresión y 

ciberobservación 

Fiabilidad, 

estabilidad 

temporal, 

validez 

convergente y 

divergente con 

12-18 años 
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buena 

consistencia 

interna 

(αtotal=0,91) y 

en los tres 

factores 

(αvictimización= 

0,82, αagresión = 

0,91 y 

αobservación = 

0,87)  

Escala de 

victimización a 

través del teléfono 

móvil y de Internet 

(Buelga et al., 

2010) 

18 ítems Conductas de 

agresión a través del 

teléfono móvil: 

hostigamiento, 

persecución, 

denigración, 

violación de la 

intimidad y 

exclusión social. 

Conductas de 

agresión a través de 

Internet: 

hostigamiento, 

persecución, 

denigración, 

violación de la 

intimidad, exclusión 

social, violación de 

la intimidad y 

suplantación de la 

identidad 

Fiabilidad en 

las dos 

dimensiones: 

conductas a 

través del 

móvil 

(αmóvil=0,76) y 

conductas a 

través de 

Internet 

(αInternet= 0,84) 

11-17 años 

Cuestionario 

Cyberbullying 

(Calvete et al., 

2010) 

16 ítems Ciberagresión y 

cibervictimización  

Análisis de 

factor 

confirmatorio 

y fiabilidad 

(αtotal= 0,96) 

12-17 años 
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2.2.2. Prevalencia del ciberacoso en el contexto internacional 

El ciberacoso es un problema de gran relevancia en distintos países y culturas 

(Smith et al., 2016). Los estudios sobre prevalencia de ciberacoso comenzaron a 

principios del siglo XXI, cuando se realizaron los primeros trabajos e investigaciones 

sobre este fenómeno en el plano internacional. Algunos estudios previeron que la 

prevalencia de ciberacoso sería menor que la de su análogo en contextos y situaciones 

cara a cara (Smith et al., 2008), aunque la prevalencia de este fenómeno aumentaría 

debido al desarrollo de la tecnología y los nuevos canales de comunicación (Aboujaoude 

et al., 2015; Bartrina Andrés, 2014; Pérez y Vicario-Molina, 2016).  

Las primeras investigaciones sobre el ciberacoso se realizaron en Estados Unidos 

(Finkelhor et al., 2000; Keith y Martin, 2005; Ybarra y Mitchell, 2004b), Reino Unido 

(Balding, 2005; McGeorge, 2006; NCH, 2002; Oliver y Candappa, 2003), Canadá (Beran 

y Li, 2005) y Australia (Campbell, 2005), entre otros. Estos estudios sobre prevalencia de 

ciberacoso mostraron una gran heterogeneidad y variabilidad entre países y regiones, 

debido a las diferencias de los criterios empleados para delimitar el ciberacoso, el diseño 

metodológico y la evolución y diversificación de las posibilidades que Internet y otros 

medios digitales han ofrecido a los niños y niñas para hostigar y ser victimizado (Inchley 

et al., 2020). Estos estudios mostraron que la prevalencia de ciberacoso variaba entre un 

10% a un 40% en la victimización y entre un 3% a un 50% la agresión (Kowalski et al., 

2014). Estos resultados sobre la prevalencia de ciberacoso coinciden con otros estudios 

que muestran una variación de entre un 2% a un 56% de víctimas de ciberacoso y entre 

un 5% a un 32% de ciberagresores (Modecki et al., 2014). Más recientemente, los 

estudios han hallado que la prevalencia de estudiantes implicados como cibervíctimas 

durante el último año varía entre un 1% a un 61,1% y entre los ciberagresores oscila entre 

un 3% a un 39% (Brochado et al., 2017). Entre estudiantes de primaria, los datos sobre 

victimización de ciberacoso son semejantes a los encontrados en estudios centrados en 

adolescentes, hallando una implicación de hasta el 60% (Cooley et al., 2018; Ladd et al., 

2017).  

Los estudios realizados en más de un país son de gran relevancia para el avance y 

el conocimiento sobre el ciberacoso en el mundo, dado que estos estudios contribuyen a 

paliar algunas de las dificultades asociadas a factores metodológicos (Sorrentino et al., 

2019). En esta línea, los estudios realizados por el grupo Eu Kids en 2010, 2014 y 2020 

han concluido que la prevalencia de ciberacoso ha aumentado en los últimos años y entre 
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las ediciones de estudio. El primer informe (Livingstone et al., 2011) fue una de las 

primeras investigaciones que aportó información sobre el ciberacoso en 25 países 

europeos, utilizando una pregunta específica sobre cibervictimización y sobre 

ciberagresión durante los últimos 12 meses. Los resultados mostraron un 6% de 

cibervíctimas, siendo un 3% a los 9-10 años, un 5% a los 11-12 años, un 6% a los 13-14 

años y un 8% a los 15-16 años. Los datos sobre la prevalencia de ciberagresores en este 

estudio mostraron un 3% de estudiantes involucrados (Lobe et al., 2011). Este estudio 

encontró que existían diferencias en la prevalencia de cibervíctimas entre los países 

participantes, que oscilaba entre el 2% hasta el 14%. Estonia, (14%), Rumania (13%) y 

Dinamarca (12%) destacaban por tener una mayor tasa de cibervictimización, mientras 

que otros como Italia (2%), Portugal (2%) y Turquía (3%) presentaban una menor 

prevalencia de cibervíctimas.  

La segunda edición del estudio (Livingstone, Mascheroni, et al., 2014) volvió a 

aportar información sobre la prevalencia de cibervíctimas en países europeos. En esta 

edición se recopilaron datos de siete países europeos que ya habían participado en el 

primer estudio: Bélgica, Dinamarca, Italia, Irlanda, Portugal, Reino Unido y Rumania. 

Este estudio encontró que la prevalencia de cibervíctimas alcanzaba el 12% cuando el 

periodo de frecuencia estimado era del último año, siendo un 15% chicas y un 8% chicos. 

Esta prevalencia de víctimas de ciberacoso variaba entre las edades, encontrando un 10% 

entre estudiantes de primaria de 9 y 10 años, un 9% entre chicos y chicas de 11 y 12 años, 

un 15% entre menores de 13 y 14 años y un 13% entre adolescentes de 15 y 16 años. La 

prevalencia de cibervíctimas continuaba siendo dispar entre los países, encontrando entre 

un 6% y un 21%. Dinamarca (21%) y Rumania (19%) tenían mayores tasas de prevalencia 

de cibervíctimas, mientras que Portugal (5%) e Italia (6%) presentaban un menor 

porcentaje de víctimas de ciberacoso.  

El estudio EU Kids más reciente (Smahel et al., 2020), incluyó información sobre 

la prevalencia de cibervíctimas en 19 países europeos. Esta investigación empleó el 

instrumento usado para el estudio realizado en 2010. Los resultados mostraron un 14% 

de víctimas de ciberacoso, siendo el periodo de frecuencia estimado durante el último 

año, que se concretaba en un 9% con una reiteración de algunas veces y un 5% con una 

repetición mensual. Los resultados mostraron una prevalencia de un 8% de 

ciberagresores, siendo un 5% de forma ocasional o a veces y un 3% de forma más asidua 

o mensual. Entre países, la prevalencia de cibervíctimas oscilaba entre el 5% al 26%. 
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Polonia (26%), Rumanía (22%), Malta (21%) y Serbia (19%) contaban con una mayor 

prevalencia, mientras que Eslovaquia (5%), Italia (5%), Croacia (6%) y Lituania (11%) 

presentaban una prevalencia de cibervíctimas menor. En ciberagresión, la prevalencia 

estaba entre un 1% y un 24%, siendo Polonia (24%), Rumanía (14%), Malta (12%) y 

Serbia (12%) los países con mayor prevalencia e Italia (1%), Croacia (2%), Eslovaquia 

(2%) y Lituania (3%) los que presentaban un menor índice de agresión de ciberacoso.  

Los estudios del grupo de investigación Health Behavior in School-Aged Children 

(HBSC) también contribuyeron a identificar la prevalencia de ciberacoso entre la 

población de 11, 13 y 15 años en más de 40 países europeos y del norte de América. Los 

primeros estudios transculturales de este grupo no recogieron información específica a la 

prevalencia del ciberacoso, sin embargo, recogieron información y sentaron las bases para 

el estudio de la prevalencia de este fenómeno en ediciones posteriores. En el primer 

informe, Currie et al., (2008), concluyeron que los niños y niñas, a partir de los 11 años, 

ya hacían uso de la telefonía móvil y del acceso a medios electrónicos que les facilitasen 

la comunicación con otros iguales. Con posterioridad a esta investigación, un segundo 

informe reveló el porcentaje de estudiantes que mantenía un contacto con sus iguales a 

través de medios electrónicos, Internet y la telefonía móvil, sin matizar si existían 

conductas de victimización o agresión de ciberacoso (Currie et al., 2012). En un siguiente 

estudio, Inchley et al., (2016) incluyeron preguntas sobre conductas de victimización de 

ciberacoso para medir la prevalencia de cibervictimización de este fenómeno. Estas 

cuestiones versaban sobre sobre el envío de mensajes, publicaciones, correos 

electrónicos, SMSs o páginas web y el envío de imágenes o fotografías inapropiadas con 

una frecuencia de al menos dos o tres veces al mes. Este estudio halló un 3% de 

cibervíctimas entre los estudiantes de 11, 13 y 15 años de 42 países de Europa y el norte 

de América. Los resultados mostraron una gran variabilidad entre los países participantes 

en el estudio. Rusia, Groenlandia y Lituania presentaban una mayor prevalencia de 

cibervíctimas, mientras que Grecia, Armenia, República Checa y Suecia eran aquellos 

con un menor índice de prevalencia. El estudio más reciente muestra la prevalencia de 

ciberacoso, distinguiendo entre cibervíctimas y ciberagresores. Entre las cibervíctimas, el 

estudio halló un 13% de entre estudiantes de 11 años, un 14% a los 13 años y un 12% a 

los 15 años. Este estudio muestra una gran disparidad en la prevalencia de ciberacoso 

entre países. Ucrania, Lituania, Letonia y Rusia presentaban una mayor prevalencia de 

cibervíctimas, mientras que España y Grecia tenían una menor prevalencia de víctimas 

de ciberacoso. Entre los ciberagresores, este estudio ha hallado un 8% de estudiantes a 
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los 11 años, un 10% a los 13 años y un 11% a los 15 años. Ucrania, Letonia y Lituania 

también presentan un mayor porcentaje de estudiantes ciberagresores, mientras que la 

prevalencia de estos es menor en España y Grecia (Inchley et al., 2020).   

En Europa, la creciente preocupación por el ciberacoso dio origen a estudios de 

carácter internacional. Ortega, Elipe et al, (2012) realizaron un estudio en tres países 

como Italia, España e Inglaterra con estudiantes de secundaria, para identificar la 

prevalencia de ciberagresores. Este estudio empleó como instrumento el cuestionario 

Daphne y encontró diferencias en los medios digitales empleados por los estudiantes de 

cada país. A través de la telefonía móvil, la prevalencia de ciberagresores era de un 4,1% 

en Inglaterra, siendo un 2% agresores frecuentes; un 4,2% en España, siendo un 0,5% 

agresores frecuentes; y un 9,5% en Italia, siendo un 2,2% agresores frecuentes. Este 

estudio mostró que la prevalencia de ciberagresores a través de Internet era de un 6,6% 

en Inglaterra, siendo un 2,6% agresores frecuentes; un 7,3% en Italia, siendo un 1,9% 

agresores frecuentes; y un 7,5% en España, siendo un 1,3% agresores frecuentes.  

Tsitsika et al, (2015) realizaron un estudio en diversos países europeos como 

Rumania, Grecia, España, Polonia, Países Bajos e Islandia para medir la prevalencia de 

cibervíctimas. Este estudio internacional empleó una cuestión específica sobre 

cibervictimización en los últimos 12 meses, siguiendo como modelo el cuestionario de 

Olweus. Este estudio halló un 21,4% de cibervíctimas y mostró una gran variabilidad en 

la prevalencia de cibervíctimas entre países, que estaba comprendida entre un 13,3% a un 

37,3%. Los países que presentaban una mayor prevalencia eran Rumanía (37,3%) y 

Grecia (26,8%), mientras que en España (13,3%) e Islandia (13,5%) la prevalencia de 

cibervíctimas era menor. 

Del Rey et al. (2015) concluyeron que la prevalencia de ciberacoso entre 

estudiantes de 11 a 23 años de Polonia, España, Italia, Alemania, Inglaterra y Grecia era 

muy diversa entre países. Este estudio utilizó el cuestionario European Cyberbullying 

Intervention Project Questionnaire y mostró que la prevalencia de cibervíctimas oscilaba 

entre un 4% a un 10%. Grecia era el país con mayor tasa de cibervíctimas (10,14%), 

seguido de Italia (8,04%), Inglaterra (6,37%), Polonia (6,11%), España (4,65%) y 

Alemania (4,13%). Este estudio también mostró resultados similares en la prevalencia de 

ciberagresores, hallando entre un 1% a un 8% de los estudiantes. Nuevamente, Grecia era 

el país con mayor porcentaje de ciberagresores (7,82%), seguido de Alemania (6,85%), 

Polonia (6,77%), Italia (5,52%), España (5,12%) e Inglaterra (0,94%).  
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En otras áreas y continentes, los resultados también han mostrado una gran 

variabilidad en cuanto a la prevalencia de ciberacoso. En un estudio transcultural entre 

China y Canadá (Li, 2008), se encontró que la prevalencia de cibervíctimas era de un 25% 

entre los estudiantes de secundaria canadienses y de un 33% entre los estudiantes de 

secundaria de China, considerando una frecuencia de entre una a más de diez veces. En 

cuanto a la ciberagresión, la prevalencia de ciberagresores era de un 15% en Canadá y de 

un 7% en China. Este estudio se llevó a cabo con un cuestionario elaborado para el mismo, 

en el que se recogían las experiencias del alumnado relacionadas con el ciberacoso.  

Ang, Huan, y Florell (2014) emplearon el Cyberbullying Questionnaire para 

comparar la prevalencia de agresión y victimización de ciberacoso en Estados Unidos y 

Singapur. Los resultados mostraron un 17,9% de los estudiantes de entre 11 a 17 años en 

Estados Unidos involucrados como ciberagresores entre una o dos veces durante el curso 

escolar, un 16,8% de forma ocasional y un 1,1% de forma reiterada. Entre los estudiantes 

de la misma edad en Singapur, el 16,4% era ciberagresor, un 15,1% ocasional y un 1,3% 

de forma severa.  

Entre países del continente asiático como India, China y Japón, los resultados de 

un estudio, que usó como instrumento una escala de implicación en ciberacoso de 18 

ítems, hallaron una mayor prevalencia en ciberagresión y en cibervictimización entre los 

estudiantes de India que entre los estudiantes de China y Japón (Wright et al., 2015).  

En Corea y Australia, Lee et al. (2017) hicieron una entrevista con preguntas sobre 

conductas de victimización y agresión de ciberacoso a estudiantes de entre 12 y 15 años 

y hallaron un 40,6% de estudiantes australianos y un 30,2% de menores coreanos 

implicados como ciberagresores. Los resultados mostraron que un 60,1% de los menores 

australianos y un 30,2% de los estudiantes coreanos habían sido cibervíctimas.  

En países del centro y del sur de América, Del Río, Bringué, Sádaba, y González, 

(2010) emplearon un cuestionario online sobre el uso de las nuevas tecnologías y el 

ciberacoso. Los resultados mostraron que un 12,1% de los estudiantes de 10 a 18 años 

había sido cibervíctima, mientras que un 13,3% ciberagresor. Este estudio encontró una 

mayor implicación de los chicos que de las chicas en la prevalencia de cibervíctimas 

(19,25% chicos frente a un 13,8% chicas) y de ciberagresores (22,4% chicos frente a un 

13,4% chicas).   
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Estudios transculturales más recientes entre Colombia, Uruguay y España que han 

empleado el Cuestionario de Ciberacoso han hallado un 14,3% de cibervíctimas leves de 

entre 11 a 18 años en España, un 12% en Uruguay y un 9,9% en Colombia. Entre los 

casos más severos, la prevalencia de cibervíctimas alcanza el 13,6% en Uruguay, un 9% 

en España y un 7% en Colombia. Los resultados de este estudio mostraron un 13,4% de 

ciberagresores leves en España, un 5,2% en Uruguay y un 2,4% en Colombia, siendo la 

prevalencia en los casos más graves un 9% en Uruguay, un 8,1% en España y un 7,6% en 

Colombia (Yudes Gómez et al., 2018).  

Los estudios internacionales sobre ciberacoso han mostrado que adolescentes o 

estudiantes de educación secundaria, entre 12 a 16 años, están involucrados en este 

fenómeno, sin embargo, son escasos los estudios que han incluido a población más joven 

o estudiantes de primaria (Kowalski et al., 2019; Zych et al., 2016). Entre estudiantes de 

secundaria y adolescentes, la prevalencia de ciberacoso en la vida ha mostrado una gran 

variabilidad entre países de todos los continentes, hallando entre un 4,9% a un 65% de 

cibervíctimas, entre un 1,2% a un 44,1% de ciberagresores y entre un 5% a un 64,3% de 

cibervíctimas agresoras (Brochado et al., 2017). En algunos casos, los estudios sobre la 

prevalencia de ciberacoso han identificado el rol de las cibervíctimas agresoras como el 

más frecuente (Festl et al., 2017). En cambio, entre estudiantes de primaria, la prevalencia 

oscila entre un 3% a un 52% de cibervíctimas (Blaya y Fartoukh, 2016), entre un 1% a 

un 14% de ciberagresores (Shin et al., 2016) y entre un 1% a un 19% de cibervíctimas 

agresoras (Kokkinos et al., 2013). 

En síntesis, el ciberacoso es un fenómeno presente entre los menores de todos los 

países. Los estudios sobre prevalencia de ciberacoso han hallado resultados muy diversos 

entre estudios y países. En Asia, la prevalencia de ciberacoso llega a alcanzar un 50% de 

los estudiantes; en Europa, la prevalencia de este fenómeno afecta a un 30% de los 

jóvenes y adolescentes, y, en América, aproximadamente un 25% de la población en edad 

escolar está involucrado en este fenómeno. Gran parte de los estudios sobre la prevalencia 

de ciberacoso se han centrado en adolescentes y jóvenes de educación secundaria. Sin 

embargo, algunos estudios han señalado que este fenómeno también es prevalente en 

estudiantes más jóvenes, dado que estos estudios han demostrado que los estudiantes de 

primaria no son inmunes al ciberacoso.  
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2.2.3. Prevalencia del ciberacoso en España 

En el contexto nacional, desde los primeros estudios sobre ciberacoso a principios 

del siglo XXI hasta el presente, multitud de trabajos e investigaciones han tratado de dar 

respuesta y conocer la prevalencia de ciberacoso en el territorio nacional y su evolución 

a lo largo del tiempo. Esta cuestión no ha estado tampoco exenta de las dificultades que 

entraña su delimitación conceptual, el uso de diferentes instrumentos para medirlo y el 

periodo de tiempo registrado. Los estudios han mostrado que los resultados sobre la 

prevalencia de ciberacoso han sido muy diversos. 

El primer estudio sobre ciberacoso en España fue desarrollado por el Defensor del 

pueblo (Defensor del Pueblo-UNICEF, 2007). Este estudio empleó algunas cuestiones 

sobre cibervictimización y ciberagresión para estudiantes de educación secundaria con 

edades comprendidas entre 12 a 18 años. Este estudio halló un 5,5% de víctimas de 

ciberacoso, siendo un 5,1% de forma ocasional y un 0,4% de forma más reiterada, en 

torno a más de una vez por semana. Los resultados sobre prevalencia de ciberagresores 

en este estudio mostraron un 5,4% de estudiantes involucrados, siendo un 4,8% de forma 

esporádica y un 0,6% de forma más frecuente. Este estudio también recogió que un 25% 

de la población de estudiantes había sido testigo de episodios de ciberacoso, ya fuera un 

22% de forma ocasional o eventual y un 3% de forma más frecuente y reiterada.  

El Observatorio Estatal de la Convivencia (2008) diseñó una serie de preguntas 

para estudiantes de 12 a 17 años con el objetivo de medir la prevalencia en algunas 

conductas de ciberacoso. Dicho estudio halló que entre un 1,1% a un 2,1% eran víctimas 

de ciberacoso, mientras que entre un 2,5% a un 3,5% eran ciberagresores. Posteriormente, 

Inteco, (2009) empleó un instrumento sobre ciberacoso que incluía preguntas 

relacionadas con las conductas de ciberacoso activo (agresión) y pasivo (victimización) 

para jóvenes de 10 a 16 años. Los resultados del informe mostraron un 5,9% de 

estudiantes cibervíctimas y un 2,9% de ciberagresores.  

El informe EU Kids (Livingstone et al., 2011), realizado con estudiantes de 

primaria y secundaria de entre 9 a 16 años, mostró que un 5% del alumnado era 

cibervíctima a través de Internet y un 2% era cibervíctima a través de la telefonía móvil, 

mensajes o imágenes. Los resultados hallaron que un 3% era ciberagresor a través de 

Internet y un 1% lo era a través del teléfono móvil, mensajes o imágenes. 
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El Ministerio del Interior, (2014) publicó un estudio sobre la prevalencia de 

víctimas de ciberacoso entre estudiantes de 10 a 17 años, empleando cuestiones 

específicas sobre victimización a través de Internet y otros medios digitales durante los 

últimos 12 meses. Los resultados mostraron un 13% de cibervíctimas, siendo un 56% a 

través de mensajería instantánea como WhatsApp o Messenger, un 39% a través de redes 

sociales y casi un 4% a través de correo electrónico o e-mail.  

En ese mismo año, en 2014, el grupo de investigación EU Kids publicó un 

segundo informe con una muestra de estudiantes de 9 a 16 años (Livingstone, Mascheroni, 

et al., 2014), en el que halló un 12% de cibervíctimas entre el alumnado de primaria y 

secundaria, siendo un 8% a través de Internet y un 6% a través del teléfono, mensajes o 

imágenes. Los resultados mostraron un 8% de ciberagresores, siendo un 5% a través de 

Internet y un 4% a través de la telefonía móvil, mensajes o imágenes. 

En los últimos años, el grupo de investigación Health Behavior in School-Aged 

Children (HBSC) (Moreno et al., 2016) identificó que un 7,9% de los estudiantes de 11, 

13 y 15 años eran víctimas de ciberacoso a través de mensajes, publicaciones, correos 

electrónicos, SMSs o páginas web, mientras que un 9% del alumnado era cibervíctima a 

través de la captura, publicación y difusión de fotografías inapropiadas. Sastre et al., 

(2016) emplearon el cuestionario ECIPQ para estudiantes de secundaria con edades entre 

los 12 y los 18 años. El estudio concluyó que un 6,9% de los estudiantes eran 

cibervíctimas, un 5,8% de forma ocasional y un 1,1% de forma más reiterada. Los 

resultados mostraron un 3,3% de ciberagresores siendo un 2,6% de forma esporádica, 

mientras que un 0,7% era ciberagresor con mayor frecuencia.  

Un estudio posterior elaborado por Save the Children (Save the Children, 2018) 

empleó cuestiones relacionadas con el ciberacoso y su tipología para conocer la 

prevalencia de estos fenómenos entre estudiantes de 10 a 17 años. Los datos mostraron 

un 7% de cibervíctimas entre el alumnado de primaria y secundaria, siendo un 6% de 

cibervíctimas por el envío de fotografías o mensajes por WhatsApp y un 4% por la 

publicación de fotografías o mensajes en redes sociales. Los resultados mostraron un 4% 

de ciberagresores, siendo un 3% de ellos por el envío de fotografías o mensajes por 

WhatsApp, un 2% por compartir fotografías o mensajes en redes sociales y un 3% por 

difundir falsos rumores sobre la víctima. 
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Entre los estudios más recientes, se encuentra el último informe publicado por el 

grupo de investigación HBSC (Moreno et al., 2019) sobre la prevalencia de ciberacoso 

en España. Con preguntas relacionadas con la victimización de ciberacoso, este estudio 

sobre prevalencia halló un 5,2% de cibervíctimas y un 3,1% de ciberagresores. Al 

contrario que en el informe anterior, estos datos no matizaban si los episodios se 

producían a través del envío de imágenes o fotografías desagradables o por el envío de 

mensajes o texto.  

El informe EU Kids (Smahel et al., 2020), por su parte, halló un 16% de los 

estudiantes de primaria y secundaria de entre 9 a 17 años involucrados como víctimas de 

ciberacoso, siendo un 9% de forma ocasional y un 7% de forma más severa, con una 

reiteración mensual. Los resultados mostraron que un 8% del alumnado estaba implicado 

como ciberagresor, un 7% de forma ocasional y un 3% de forma más reiterada. 

Los estudios sobre prevalencia de ciberacoso han hallado que entre un 5% a un 

20% de los menores están involucrados en este fenómeno, ya sea como cibervíctima, 

como ciberagresor o cibervíctima agresora (León del Barco et al., 2017). Estudios 

recientes sobre la prevalencia en España entre estudiantes de 5º y 6º de primaria han 

mostrado que un 13,4% del alumnado está involucrado como cibervíctima, un 0,7% como 

ciberagresores, un 3,1% como cibervíctimas agresoras y un 25,6% como 

ciberespectadores (Machimbarrena y Garaigordobil, 2018b). Estos trabajos han concluido 

que el ciberacoso en España aumenta gradual y progresivamente en el tiempo debido a 

los avances en la tecnología y la edad cada vez más temprana de acceso a Internet y redes 

sociales (Garmendia et al., 2016). 

En síntesis, son pocos los estudios nacionales sobre la prevalencia de ciberacoso 

con muestra de estudiantes de educación primaria exclusivamente, aunque existen 

estudios que aúnan los estudiantes de esta etapa educativa con estudiantes de secundaria, 

estudios que muestran que alrededor de uno de cada seis estudiantes es cibervíctima y en 

torno a uno de cada diez menores es agresor de ciberacoso. Como se muestran en el 

resumen de la Tabla 7, los informes e investigaciones sobre ciberacoso han demostrado 

que este es un fenómeno presente entre menores de educación primaria, por lo existe una 

necesidad de llevar a cabo e implementar medidas educativas que contribuyan a reducir 

los comportamientos ofensivos en entornos en línea, así como los riesgos que de estos se 

derivan.  
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Tabla 7. Estudios sobre la prevalencia de ciberacoso en el territorio nacional 

Estudio  Participantes  Instrumento  Criterio Prevalencia- Resultados 

Defensor del 

Pueblo, (2007) 

Estudiantes 

de ESO 

(12-18 años)  

 

 

Cuestionario 

diseñado para el 

estudio con 

preguntas 

referentes a la 

victimización y 

agresión de 

ciberacoso 

Ocasional, a 

veces. 

 

Reiterada: 

más de una 

vez por 

semana 

5,5% víctimas 

5,1% de forma ocasional  

0,4% de forma más reiterada 

 

5,4% ciberagresores 

4,8% de forma esporádica  

0,6% de forma más frecuente 

 

25% estudiantes testigos  

22% de forma ocasional  

3% de forma más reiterada 

 

Observatorio 

Estatal de la 

Convivencia, 

(2008) 

Estudiantes 

de ESO (12-

17 años) 

Cuestionario 

diseñado para el 

estudio. Preguntas 

específicas sobre 

conductas de 

ciberacoso 

A menudo y 

muchas 

veces en los 

últimos dos 

meses 

0,2% - 1,1% cibervíctima  

0,9% - 1,1% ciberagresor 

Observatorio 

de la 

Seguridad de 

la 

Información- 

Inteco, (2009) 

Estudiantes 

de 10 a 16 

años 

Cuestionario 

diseñado para el 

estudio. Preguntas 

relacionadas con 

las conductas de 

ciberacoso activo 

(agresión) y 

pasivo 

(victimización) 

Sin 

especificar  

5,9% cibervíctimas  

2,9% ciberagresores 

EU Kids 

Online, 2011 

(Livingstone 

et al., 2011) 

Estudiantes 

de 9 a 16 

años 

Cuestionario 

diseñado para el 

estudio. Preguntas 

específicas sobre 

victimización y 

agresión de 

ciberacoso 

Alguna vez 

en los 

últimos 12 

meses 

5% cibervíctima a través de 

Internet 

2% cibervíctima a través de la 

telefonía móvil, mensajes o 

imágenes 

 

3% ciberagresor a través de 

Internet 1% lo es a través del 

teléfono móvil, mensajes o 

imágenes. 
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HBSC 2014 

(Moreno et al., 

2016) 

Estudiantes 

de 11, 13 y 

15 años 

Cuestionario 

HBSC. Preguntas 

sobre conductas 

de victimización 

de ciberacoso, 

basadas en el 

envío de 

mensajes, 

publicaciones, 

correos 

electrónicos, 

SMSs o páginas 

web y el envío de 

imágenes o 

fotografías 

Dos o tres 

veces al mes 

durante los 

últimos dos 

meses 

7,9% cibervíctimas a través de 

mensajes, publicaciones, correos 

electrónicos, SMSs o páginas web 

5,8% chicas, 9,9% chicos  

 

9% cibervíctima a través de la 

captura, publicación y difusión de 

fotografías inapropiadas 

6,9% chicas, 10,9% chicos 

 

Ministerio del 

Interior, 

(2014) 

Estudiantes 

de 10 a 17 

años 

Cuestionario 

diseñado para el 

estudio. Preguntas 

específicas sobre 

cibervictimización 

Alguna vez 

en los 

últimos 12 

meses 

13% cibervíctima:  

 

56% de estos a través de 

WhatsApp o Messenger 

39% de estos a través de redes 

sociales 

4% de estos a través de correo 

electrónico  

EU Kids 

Online, 2014 

(Livingstone, 

Mascheroni, 

et al., 2014) 

Estudiantes 

de 9 a 16 

años 

Cuestionario 

diseñado para el 

estudio. Pregunta 

específica sobre 

victimización de 

ciberacoso 

Alguna vez 

en los 

últimos 12 

meses 

12% cibervíctimas:  

 

8% a través de Internet 

6% a través del teléfono, mensajes 

o imágenes  

 

8% ciberagresores: 

 

5% a través de Internet 

4% a través de la telefonía móvil, 

mensajes o imágenes 
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Sastre et al., 

(2016) 

Estudiantes 

de ESO  

(12-16 años) 

European 

Cyberbullying 

Intervention 

Project 

Questionnaire 

(ECIPQ) 

Ocasional 

“una o dos 

veces” 

severa 

entre “una o 

dos veces al 

mes” hasta 

“más de una 

vez a la 

semana” 

durante los 

últimos dos 

meses  

6,9% cibervíctimas, 5,8% 

ocasional y 1,1% severa 

(8,5% chicas, 5,3% chicos) 

 

3,3% ciberagresor, 2,6% 

ocasional y 0,7% severa 

(3% chicas, 3,5% chicos) 

 

Save the 

Children, 

(2018)  

Estudiantes 

de 10 a 17 

años 

Cuestiones 

relacionadas con 

el acoso escolar y 

el ciberacoso y su 

tipología 

Sin 

especificar  

7% cibervíctimas 

 

6% a través de fotos o mensajes 

en WhatsApp  

(8% chicas y 4% chicos) 

4% a través de fotos o mensajes 

en redes sociales  

(4% chicas y 3% chicos) 

 

4% ciberagresores 

 

3% a través de fotos o mensajes 

en WhatsApp  

(4% chicas y 2% chicos)   

2% a través de fotos o mensajes 

en redes sociales  

(3% chicas y 2% chicos) 

3% a través de difusión de 

rumores 

(3% chicas y chicos) 
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HBSC 2018 

(Moreno et al., 

2019) 

Estudiantes 

de 11 a 18 

años  

Cuestionario 

HBSC. Preguntas 

relacionadas con 

la victimización 

de ciberacoso  

Una o dos 

veces en los 

últimos dos 

meses  

5,2% cibervíctimas  

5,8% chicas, 4,7% chicos 

 

3,1% ciberagresores  

2,5% chicas, 3,6% chicos 

EU Kids 

Online, 2020 

(Smahel et al., 

2020) 

Estudiantes 

de 9 a 17 

años 

Cuestionario 

diseñado para el 

estudio. Preguntas 

específicas sobre 

victimización y 

agresión de 

ciberacoso 

Alguna vez 

en los 

últimos 12 

meses 

16% cibervíctimas  

9% ocasional  

7% mayor severidad 

 

10% ciberagresores 

7% ocasional 

3% mayor severidad 

 

2.2.4. Estudio del ciberacoso en la comunidad autónoma de Andalucía 

En Andalucía hay estudios sobre la prevalencia de ciberacoso que muestran que 

la prevalencia de ciberacoso en Andalucía sigue siendo muy diversa y heterogénea, 

hallando que la prevalencia de ciberacoso oscila entre el 15% y el 25% (Calmaestra, 2011; 

Ortega Ruiz et al., 2008). Algunos estudios han mostrado que la prevalencia de este 

fenómeno en Andalucía es similar a la encontrada en estudios de ciberacoso en España 

(Moreno et al., 2016). Sin embargo, otros han hallado que la prevalencia de cibervíctimas 

y de ciberagresores en esta comunidad autónoma es superior a la media de ciberacoso en 

España, junto con Melilla, Murcia y las Islas Baleares (Sastre et al., 2016).  

Durante la última década, en Andalucía se han llevado a cabo diversos estudios e 

investigaciones sobre la prevalencia de ciberacoso. La primera investigación, que empleó 

el cuestionario Convivencia, Conflictividad y Acoso Escolar (Ortega et al., 2008), halló 

que un 31,2% del alumnado estaba implicado en ciberacoso, si bien, un 9,3% era víctima 

de ciberacoso, un 7,6% de forma ocasional y un 1,7% de forma más reiterada; un 5,5% 

era ciberagresor, 4% de forma ocasional y 1,5% de forma más frecuente; un 3,4% era 

cibervíctima agresora, siendo un 2,6% ocasionales y un 0,8% de forma reiterada; y un 
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12,9% de los estudiantes estaban implicados como espectadores activos (García-

Fernández, 2013; García Fernández et al., 2015).  

Posteriormente, Moreno et al., (2016) concluyeron que un 7% de los niños y niñas 

andaluces eran víctimas de ciberacoso a través de conductas que implicasen el envío de 

mensajes, publicaciones, correos electrónicos, mensajes de texto multimedia o páginas 

web, mientras que un 8,9% era cibervíctima a través de conductas que implicasen la 

publicación, difusión o envío de fotografías o imágenes no apropiadas.  

En los últimos años, se han llevada a cabo otros estudios de ciberacoso en 

Andalucía que han empleado el cuestionario ECIPQ para medir la prevalencia de 

ciberacoso en España. Sastre et al., (2016) concluyó que un 9,5% de estudiantes eran 

víctimas de ciberacoso ocasionales y un 0,9% eran cibervíctimas más frecuentes. Los 

resultados de este estudio mostraron un 3,3% de ciberagresores ocasionales y un 0,7% de 

ciberagresores más reiterados.  

Estudios longitudinales más recientes, que emplearon el ECIPQ como 

instrumento, hallan que la incidencia de ciberacoso entre estudiantes de primaria es de 

19,5%, siendo un 10,5% cibervíctimas, un 1,6% ciberagresores y un 7,4% los 

ciberagresores victimizados. Estos niveles de prevalencia en primaria tienden a 

mantenerse estable, aunque se reduce el porcentaje de estudiantes implicados como 

cibervíctimas y ciberagresores victimizados, pero aumenta la implicación como 

ciberagresores. En educación secundaria, la prevalencia alcanza el 21,9%, siendo un 9,6% 

cibervíctimas, un 5,5% ciberagresores y un 6,8% ciberagresores victimizados. La 

prevalencia de ciberacoso también tiende a aumentar durante la educación secundaria, en 

especial el número de estudiantes implicados en el doble rol (Romera et al., 2017).  

En resumen, las investigaciones y publicaciones sobre ciberacoso en Andalucía 

han demostrado que este es un fenómeno presente entre los menores, entre los que se 

incluyen los estudiantes de primaria. Lejos de estar exentos de la influencia de la 

tecnología y las consecuencias que se derivan de este fenómeno, el ciberacoso es un 

problema creciente entre la población juvenil que merece ser objeto de estudio y recibir 

atención, con el fin de identificar las dinámicas de relación de los menores en la red y 

proporcionarles herramientas y estrategias que les ayuden a mantener interacciones 

saludables en línea y la ciberconvivencia (Tabla 8).  
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Tabla 8. Estudios sobre la prevalencia de ciberacoso en Andalucía 

Estudio Participantes Instrumento Criterio Prevalencia- Resultados 

García-
Fernández, 
(2013) 

Estudiantes 
de primaria 
(10-14 años) 

Convivencia, 
Conflictividad 
y Acoso 
Escolar 
(Ortega et al., 
2008) 

Varias veces y 
muchas veces 
en los últimos 
tres meses 

31,2% de implicación en 
ciberacoso 
 
9,3% cibervíctimas 
7,6% de forma ocasional  
1,7% de forma más reiterada  
 
5,5% ciberagresores 
4% de forma ocasional 
1,5% de forma más frecuente 
 
3,4% ciberagresores victimizados 
2,6% ocasionales 
0,8% de forma más reiterada 
 
12,9% espectadores activos 

HBSC 2014 
(Moreno et al., 
2016) 

11-18 años  Cuestionario 
Health 
Behaviour in 
School-aged 
Children 
(HBSC).  
Preguntas 
sobre 
conductas de 
victimización 
de ciberacoso, 
basadas en el 
envío de 
mensajes, 
publicaciones, 
correos 
electrónicos, 
SMSs o 
páginas web y 
el envío de 
imágenes o 
fotografías 

Entre una o 
dos veces en 
los últimos dos 
meses 

7% víctima a través de mensajes, 
publicaciones, e-mails, SMS o 
páginas web 
8,7% chicos, 5,4% chicas 
 
8,9% víctima a través de la 
publicación de fotos o imágenes no 
apropiadas 
9,7% chicos, 8% chicas 

Sastre et al., 
(2016) 

Estudiantes 
de ESO  
(12-16 años) 

European 
Cyberbullying 
Intervention 
Project 
Questionnaire 
(ECIPQ) 

Ocasional “una 
o dos veces” 
severa 
entre “una o 
dos veces al 
mes” hasta 
“más de una 
vez a la 
semana” 
durante los 
últimos dos 
meses 

9,5% víctima ocasional 
0,9% víctima más grave 
 
3,3% agresor ocasional 
0,7% agresor más grave 
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2.2.5. El género y la edad en el ciberacoso 

Gran parte de los estudios sobre ciberacoso se han centrado en estudiantes de 

secundaria y adolescentes (Kowalski et al., 2019). Sin embargo, pocos han estudiado la 

prevalencia de este fenómeno en los últimos años de educación primaria cuando los 

menores comienzan a tener un mayor acceso a Internet y redes sociales (Machimbarrena 

y Garaigordobil, 2018b). Desde los primeros estudios, las investigaciones sobre 

ciberacoso han tratado de conocer y entender la naturaleza del ciberacoso, aunque estos 

estudios no han sido concluyentes respecto a las variables sociodemográficas 

relacionadas con el ciberacoso (Aboujaoude et al., 2015; Wong et al., 2015). 

En función del género, numerosos estudios sobre ciberacoso han hallado que no 

existen diferencias en la prevalencia de cibervíctimas y de ciberagresores entre chicos y 

Romera et al., 

(2017) 

Estudiantes 

de primaria y 

secundaria 

(11-18 años) 

European 

Cyberbullying 

Intervention 

Project 

Questionnaire 

(ECIPQ) 

Una vez al mes 

durante los 

últimos dos 

meses  

19,5% primaria en T1: 

10,5% víctimas  

1,6% agresores 

7,4% agresores victimizados  

 

16,1% Primaria en T2: 

7,6% víctimas 

2% agresores 

6,5% agresores victimizados 

 

21,9% secundaria en T1: 

9,6% víctimas 

5,5% agresores 

6,8% agresores victimizados 

 

22,4% en secundaria en T2: 

9,5% víctimas 

5% agresores 

7,9% agresores victimizados 

 

Fundación 

ANAR, (2018) 

Víctimas de 

acoso escolar 

o ciberacoso. 

No se 

aportan datos 

demográficos 

de estos 

Registro de 

llamadas 

telefónicas y 

ORES 

(llamadas de 

orientación 

especial) 

--- 10,2% víctimas de ciberacoso 
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entre chicas (Griezel et al., 2012; Hinduja y Patchin, 2008; Juvonen y Gross, 2008; 

Livingstone et al., 2011; Slonje y Smith, 2008; Smith et al., 2008; Tokunaga, 2010). Sin 

embargo, algunos estudios han mostrado que los chicos de educación primaria y 

adolescentes presentan una mayor implicación en ciberacoso que las chicas (Aricak et al., 

2008; Erdur-Baker, 2010; Fanti et al., 2012; Salmivalli y Pöyhönen, 2012; Wang et al., 

2019; Zsila et al., 2019; Zych et al., 2015b), mientras que otros estudios han sustentado 

que las chicas están más involucradas en este fenómeno que los chicos (Berne et al., 2014; 

Hinduja y Patchin, 2009; Jacobs et al., 2015; Kowalsky et al., 2010; Mark y Ratliffe, 

2011; Notar et al., 2013). 

Según el rol de implicación en ciberacoso en el que los chicos y chicas se vean 

envueltos, algunos estudios han mostrado que los chicos tienden a estar más involucrados 

como ciberagresores (Barlett y Coyne, 2014; Calvete et al., 2010; Li, 2007b; Sun et al., 

2016; Topcu y Erdur-Baker, 2012; Zsila et al., 2019). Estudios recientes han concluido 

que la prevalencia de ciberagresores es significativamente mayor entre los chicos que 

entre las chicas en ocho países europeos. Estos estudios mostraron que la prevalencia de 

ciberagresores oscilaba entre un 9,9% a un 26,8% entre los chicos y entre un 7% a un 

14,3% entre las chicas (Sorrentino et al., 2019). En esta misma línea, otros estudios han 

hallado que las chicas tienden a estar más implicadas como cibervíctimas (Estévez et al., 

2010; Kowalski y Limber, 2007). Los estudios han mostrado que la prevalencia de 

cibervíctimas es mayor entre las chicas (23,9%) que entre los chicos (18,5%) (Tsitsika 

et al., 2015). Estudios recientes en educación primaria también han hallado una mayor 

implicación de víctimas de ciberacoso en las chicas que en los chicos (Delgado y 

Escortell, 2018). En cambio, estudios transculturales recientes no han hallado resultados 

concluyentes sobre la prevalencia de cibervíctimas y el género, pues en países como Italia, 

Francia, Hungría y Grecia las chicas estaban más implicadas en este rol, mientras que en 

Polonia, España, Chipre y Bulgaria la prevalencia de cibervíctimas era mayor entre los 

chicos (Sorrentino et al., 2019).  

En función de los tipos de comportamiento, y siguiendo el modelo y patrón de 

conducta que aparece en el acoso escolar (Aboujaoude et al., 2015; Calvete et al., 2010; 

Félix-Mateo et al., 2010; Fernández Tomé, 2015; Heiman y Olenik-Shemesh, 2015; 

Kokkinos et al., 2016; Walrave y Heirman, 2011), los estudios han mostrado que los 

chicos y las chicas presentan diferencias en las acciones que desarrollan la ciberagresión 

y la cibervictimización. Estos estudios han hallado que aquellos de carácter escrito-
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verbal, como la difusión de rumores en la red, el envío de mensajes de texto o de llamadas 

anónimas, han estado tradicionalmente atribuidos a las chicas (Slonje et al., 2012). Sin 

embargo, otros estudios han mostrado que los chicos también perpetran actos de este tipo, 

como la difusión de imágenes o el envío de mensajes amenazantes (Artz et al., 2013; 

Buelga et al., 2015; Williams y Guerra, 2007). En esta misma línea, los estudios han 

hallado que las formas de ciberacoso como la exclusión, la suplantación y el robo de 

contraseñas es más frecuente entre las chicas que entre los chicos (Blair, 2003; Delgado 

y Escortell, 2018; Lenhart et al., 2010).  

Los estudios basados en las diferencias de género en el ciberacoso no han ofrecido 

una respuesta concluyente asociada a las conductas de cibervictimización o de 

ciberagresión de los menores. Los estudios que han tratado de dar respuesta a ello han 

concluido que estas diferencias pueden estar relacionadas, además de con el género, con 

la edad de los menores. Algunos estudios han hallado que las chicas pueden estar más 

involucradas en el ciberacoso durante la preadolescencia o los primeros años de la etapa 

secundaria, mientras que los chicos pueden estar más implicados en el ciberacoso durante 

la adolescencia o los últimos años de la etapa secundaria (Barlett y Coyne, 2014).  

La edad es otra variable relacionada con el fenómeno del ciberacoso. Este aparece 

a partir de los 12 años, coincidiendo con la transición de la etapa primaria hacia la 

siguiente (Notar et al., 2013). En esta misma línea, estudios realizados en primaria han 

hallado que la prevalencia de cibervíctimas era mayor entre estudiantes de 6º curso que 

en 5º curso (Delgado y Escortell, 2018). Sin embargo, cada vez son más los chicos y 

chicas de primaria que llegan a poseer teléfonos móviles o smartphones y acceden a 

Internet a edades más tempranas (Garmendia et al., 2016). Algunos estudios han indicado 

que este hecho ha podido estar relacionado con un descenso de la edad de inicio del 

ciberacoso, que puede aparecer a los 11 años (Aizenkot y Kashy-Rosenbaum, 2019; 

Kowalski y Limber, 2007; Rodríguez Álvarez et al., 2017, 2018) o en los últimos cursos 

de la etapa de educación primaria (Delgado y Escortell, 2018; Jiménez, 2019).  

Durante estos últimos años de primaria y la adolescencia, las conductas de riesgo 

de ciberacoso aumentan progresivamente con la edad, siendo entre los 13 y los 15 los 

años de mayor riesgo de implicación (Garaigordobil, 2011; Ovejero et al., 2013a; Smith, 

2014; Tokunaga, 2010; Wolak et al., 2006). Los estudios han mostrado que el ciberacoso 

puede prolongarse hasta el final de la etapa secundaria y bachillerato (Garaigordobil, 

2015; Juvonen y Gross, 2008; Slonje y Smith, 2008; Sorrentino et al., 2019; Watts et al., 
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2017), etapa en la que el ciberacoso comienza a descender, a partir de los 19 años (Sumter 

et al., 2012).  

Estudios realizados recientemente han hallado que la prevalencia de ciberacoso 

varía entre las edades de los participantes, permaneciendo más alta entre los 11 y los 13 

años que a los 15 años o posteriores (Inchley et al., 2020). Este estudio concluyó que la 

prevalencia de cibervictimización era de un 13% a los 11 años, aumentaba a un 14% a los 

13 años y descendía a un 12% a los 15 años. En cuanto al género y la edad, este estudio 

mostró que la cibervictimización era más alta entre en chicas que entre los chicos de las 

mismas edades. Este estudio mostró que la cibervictimización en las chicas alcanzaba un 

13% a los 11 años, aumentaba hasta un 15% a los 13 años y se reducía a un 13% a los 15 

años. Entre los chicos, la prevalencia de cibervictimización alcanzaba un 13% a los 11 

años, se reducía a un 12% a los 13 años y se mantenía al mismo porcentaje a los 15 años. 

En ciberagresión, este estudio concluyó que la prevalencia de ciberacoso aumentaba con 

los años, pasando de un 8% a los 11 años a un 10% a los 13 y a un 11% a los 15 años 

(Inchley et al., 2020). En relación con el género y la edad, este estudio halló que la 

prevalencia de ciberagresión era mayor entre los chicos que entre las chicas de la misma 

edad. Este estudio mostró que la ciberagresión entre las chicas alcanzaba un 6% a los 11 

años, se incrementaba en un 9% a los 13 años y se reducía a un 8% a los 15 años. Sin 

embargo, entre los chicos, la prevalencia de ciberagresión alcanzaba un 10% a los 11 

años, aumentaba hasta un 12% a los 13 años y a un 14% a los 15 años.  

En síntesis, el género está relacionado con los comportamientos de agresión de 

ciberacoso, sin embargo, aún existen muchas discrepancias sobre esta cuestión en la 

cibervictimización. El mayor acceso a la tecnología ha influido en la edad en la que los 

menores comienzan a usar Internet y los contextos online, comenzando a tener un mayor 

riesgo de estar involucrados en ciberacoso. La investigación debe prestar atención a la 

etapa de educación primaria, para identificar los comportamientos de los chicos y de las 

chicas y señalar esta etapa como momento clave para el desarrollo de iniciativas e 

intervenciones que prevengan a esta población de los riesgos y de las consecuencias del 

ciberacoso.  
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2.3.Potencialidad y riesgos del ciberacoso 

Los estudios sobre ciberacoso han mostrado que este fenómeno lleva asociado una 

serie de factores que suponen un riesgo para los menores de estar involucrados como 

cibervíctimas, ciberagresores o cibervíctimas agresoras (Baldry et al., 2016). Algunos 

estudios sobre este fenómeno han hallado que existen conductas potencialmente 

asociadas a factores individuales, familiares, escolares y sociales (Baldry et al., 2015).  

Dada la relación y solapamiento existente entre el acoso escolar y el ciberacoso 

hallada en los estudios (Baldry et al., 2017; Cosma et al., 2020; Waasdorp y Bradshaw, 

2015b), los estudios han mostrado que los factores de riesgo que intervienen en el acoso 

escolar pueden suponer también un riesgo frente a fenómenos como el ciberacoso 

(McGuckin et al., 2013; Smith, 2014), ya que la agresión y la victimización que tiene 

lugar en el contexto educativo se extrapola a otros entornos en línea donde los chicos y 

las chicas se socializan y van construyendo su personalidad (Livingstone, 2008; 

Livingstone, Haddon, et al., 2014).  

Los estudios han hallado que algunos factores actúan como riesgo para todos los 

menores involucrados en el ciberacoso. Estos estudios han hallado factores individuales 

relacionados con la salud, como los problemas externalizantes a nivel físico (Deryol y 

Wilcox, 2020). Otros estudios han identificado otros factores asociados al individuo 

como la impulsividad, agresividad, conductas desafiantes o transgresoras, la ansiedad, 

hiperactividad, el desapego moral (Lazuras et al., 2019), bajo autocontrol, autoestima, 

autoeficacia y empatía (Casas et al., 2013; Zych et al., 2019). Por el contrario, otros 

factores actúan como protección y previenen a los estudiantes de estar implicados en 

ciberacoso, entre los que se han hallado la resiliencia, la alta autoestima y empatía se 

encuentran entre los factores de protección del acoso escolar que también protegen de la 

implicación en ciberacoso (Hinduja y Patchin, 2017; Zych et al., 2019).  

Entre los factores del ámbito familiar asociados a todos los menores implicados, 

los estudios han hallado aquellos relacionados con las prácticas y estilos educativos 

parentales (Gómez-Ortiz et al., 2018). Los estudios han identificado que las prácticas 

parentales educativas basadas en la escasa comunicación (Boniel-Nissim y Sasson, 2018), 

un pobre vínculo de apego, la falta de supervisión o de control de los menores y la 

ausencia de normas (Zhou et al., 2013) suponen un riesgo de implicación de los menores 

en ciberacoso. Estos estudios han mostrado que estas prácticas parentales y educativas 
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contribuyen a generar un clima familiar negativo, que también favorece la implicación de 

los estudiantes en ciberacoso. Otros factores de riesgo de implicación en ciberacoso para 

los menores están relacionados con las situaciones de violencia en el ámbito doméstico y 

la crianza en un ambiente conflictivo, ya sea por conflictos entre los miembros de la 

familia o conductas de maltrato (Martínez et al., 2019), que pueden derivar en que estos 

tengan una mayor predisposición a las situaciones de agresión o de victimización en 

ciberacoso. En cambio, los estudios han hallado que existen prácticas parentales que 

protegen a los menores de estar involucrados en este fenómeno (Davis y Koepke, 2016; 

Martínez et al., 2019; Zych et al., 2019), como el apoyo familiar, la comunicación, el 

control o la supervisión parental y la muestra de afecto en la familia (Zych, Farrington, 

et al., 2019).  

Los estudios sobre factores de riesgo también han hallado factores del ámbito 

social y digital. Algunos estudios han hallado factores de riesgo relacionados con la 

exposición a la violencia a través de los medios digitales (Fanti et al., 2012), el uso de los 

dispositivos electrónicos o el tiempo de exposición en Internet (Erdur-Baker, 2010; Sticca 

et al., 2013). En cuanto a los factores en el ámbito escolar, los estudios han mostrado 

que la implicación en acoso escolar tradicional y la transgresión de las normas han 

contribuido a que algunos menores se vean involucrados en ciberacoso (Sticca et al., 

2013). Estos estudios han hallado que estos menores muestran un alto grado de rechazo 

por parte de los demás, tienen un bajo rendimiento académico (Bevilacqua et al., 2017), 

una opinión y actitud negativa hacia el contexto escolar (Romera, Ortega-Ruiz, et al., 

2019; Zych et al., 2019). Por el contrario, los estudios han identificado que la percepción 

positiva del clima escolar (Davis y Koepke, 2016), la precepción de seguridad en el 

entorno escolar, una buena red de apoyo, un vínculo afectivo positivo con los iguales 

(Zych, Farrington, et al., 2019), buena comunicación con el profesorado y el 

establecimiento de reglas claras son factores de protección frente al acoso escolar y el 

ciberacoso (Zych et al., 2019).  

En resumen, son muchos los riesgos existentes que pueden desencadenar que los 

menores se encuentren involucrados en alguno de los roles de ciberacoso. Sin embargo, 

los estudios también han mostrado la existencia de factores que previenen esta 

implicación. La identificación de estos factores de riesgo y de protección del ciberacoso 

han contribuido a que sean tenidos en cuenta en el desarrollo de medidas y planes de 

actuación educativa, encaminadas a fomentar y favorecer aquellos que protegen a los 
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menores del ciberacoso y a minimizar aquellos riesgos que fomentan la implicación en 

este fenómeno.  

 

2.3.1. Factores de riesgo relacionados con la cibervíctima 

Entre los factores asociados al individuo, los estudios han encontrado que las 

chicas son más propensas a estar involucradas en el rol de cibervíctima que los chicos 

(Baldry et al., 2015; Bayraktar et al., 2015; Holt et al., 2016), aunque no se han 

encontrado diferencias asociadas al género. En relación con la edad, los estudios han 

hallado que las cibervíctimas tienden a ser adolescentes y de edades similares al del 

ciberagresor (Álvarez-García, Núñez, et al., 2015; Baldry et al., 2019). Otros estudios han 

hallado que el peso está asociado como factor de riesgo de la cibervictimización (Kenny 

et al., 2018).  

Los estudios también han identificado otros factores individuales asociados a las 

cibervíctimas. Estos estudios han mostrado que estos menores tienden a presentar una 

desregulación emocional (Hemphill et al., 2015), pobre control emocional (Hemphill y 

Heerde, 2014), sentimientos de furia y enfado (Baldry et al., 2015; Kowalski et al., 2014). 

Los estudios han hallado que las cibervíctimas tienden a desarrollar conductas depresivas 

(Gámez-Guadix et al., 2013; Kowalski y Limber, 2013) y de ansiedad (Álvarez-García, 

Núñez, et al., 2015; Baldry et al., 2015; Kowalski et al., 2014), tienen baja autoestima 

(Baldry et al., 2015; Bayraktar et al., 2015), baja empatía (Field, 2018; Hemphill y 

Heerde, 2014) y baja autoeficacia (Antoniadou et al., 2016; Eden et al., 2016).  

Por otra parte, los estudios han mostrado que existen otros factores de 

personalidad y psicológicos relacionados con una menor implicación en ciberacoso, como 

la competencia emocional (Nasaescu et al., 2018), una alta autoestima (Álvarez-García, 

Núñez, et al., 2015; Özdemir, 2014) y autoeficacia (Bayraktar et al., 2015).  

Entre los factores del ámbito familiar se encuentran los relacionados con las 

características familiares. Los estudios han mostrado que los niños y niñas que viven solo 

con uno de los progenitores tienen un mayor riesgo de ser cibervíctimas (Bevilacqua 

et al., 2017; Mota Borges Bottino et al., 2015). Algunos estudios también han hallado 

factores de riesgo en cuanto a las prácticas y los estilos educativos parentales. Los 

estudios han identificado que las familias muestran actitudes permisivas en el uso o 
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acceso de los menores a Internet (Kowalski et al., 2014), ya que permiten que los hijos e 

hijas tengan un teléfono móvil propio u ordenador en la habitación (Kowalski et al., 

2014). Estos estudios han hallado que los menores tienen un bajo nivel de apego con la 

familia (Bayraktar et al., 2015; Sevcíková et al., 2015) y escasa comunicación con sus 

progenitores (Baldry et al., 2015; Larrañaga et al., 2016; Özdemir, 2014), pues no 

presentan una comunicación abierta con la madre ni con el padre (Buelga et al., 2017). 

Esto favorece que las familias tengan un escaso control (Álvarez-García, Núñez, et al., 

2015) y falta de supervisión parental (Baldry et al., 2015, 2019), ya que desconocen las 

actividades que los menores hacen en Internet y carecen de reglas o normas claras que 

regulen el uso de Internet o el teléfono móvil (Mesch, 2009). Sin embargo, un estudio 

halló que una mayor supervisión parental de las actividades en las redes sociales entre las 

chicas influye de manera negativa en estas, que se ven más involucradas como víctimas 

de ciberacoso (Baldry et al., 2019). Otro factor de riesgo para los niños y niñas víctimas 

de acoso escolar está relacionado con las situaciones de violencia en el ámbito doméstico 

y la crianza en un ambiente conflictivo, ya sea por la exposición a conflictos (Fanti et al., 

2012; Ortega-Barón et al., 2016) o abusos sexuales (Hébert et al., 2016).  

Por el contrario, otros estudios han identificado que la calidez y afecto de las 

familias (Elsaesser et al., 2017), las muestras de apoyo y la comunicación con los menores 

(Larrañaga et al., 2016; Martins et al., 2019) favorecen un vínculo de apego seguro entre 

los menores y sus progenitores (Sevcíková et al., 2015). Estos estudios han hallado que 

los niños y niñas cuyas familias establecen reglas y normas sobre el uso de los dispositivos 

electrónicos, mantienen un control parental de los entornos digitales y de las actividades 

de los menores en Internet (Chen et al., 2016), dedican tiempo, acompañan y enseñan a 

los hijos e hijas sobre el riesgo de Internet tienen un menor riesgo de llegar a estar 

involucrados como cibervíctimas (Davis y Koepke, 2016; Elgar et al., 2014; Fanti et al., 

2012; Khurana et al., 2015; Larrañaga et al., 2016; Wang et al., 2009; Wright, 2017).  

Relacionados con el entorno digital y tecnológico, los estudios también han 

identificado riesgos asociados al uso de entornos en línea, como las redes sociales, 

programas de mensajería instantánea e Internet (DePaolis y Williford, 2015; Monks et al., 

2016; Tanrıkulu et al., 2015). Otros estudios han mostrado que estos menores presentan 

riesgos asociados a las habilidades y competencias digitales (Kowalski et al., 2014), ya 

sea porque presenten falta de conocimiento sobre el uso y manejo de estos contextos 

(Baldry et al., 2015), de los riesgos de la red o revelen información personal en estos 
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entornos (Chen et al., 2016; Davis y Koepke, 2016). Otros estudios han hallado que el 

tiempo de exposición o permanecer durante más de tres horas al día en la semana 

(Álvarez-García, Núñez, et al., 2015; Baldry et al., 2015, 2019; Kowalski et al., 2014) 

también está relacionado con llegar a ser víctima de ciberacoso, ya que estos menores 

presentan mayores niveles de dependencia a Internet y son más vulnerables a otros riesgos 

que acontecen en entornos digitales (Álvarez Idarraga, 2016; Kowalski et al., 2008).  

En cambio, los estudios han mostrado que algunos factores de protección de las 

cibervíctimas están relacionados con un menor uso (Zych, Farrington, et al., 2019) y 

abuso de la tecnología (Nasaescu et al., 2018), con conductas vinculadas a la toma de 

conciencia sobre la exposición de datos personales en la red, de medidas de 

autoprotección y de estrategias de la red para bloquear los mensajes maliciosos (Bartrina 

Andrés, 2014; Chen et al., 2016; Field, 2018).  

En cuanto a los factores del ámbito social y comunitario, los estudios han 

hallado algunos relacionados con el entorno social y comunitario de los menores, como 

el uso de sustancias (Gámez-Guadix et al., 2013). Sin embargo, otros estudios han 

identificado factores de riesgo asociados al ámbito educativo, como la percepción de 

un clima escolar negativo o un entorno inseguro donde estos menores pueden tener 

problemas (Hinduja y Patchin, 2008; Kowalski et al., 2014). Los estudios han mostrado 

que estos niños y niñas presentan un bajo éxito académico (Baldry et al., 2015) y tienen 

dificultades para comunicarse con los demás (Salmerón Ruíz et al., 2015). En cuanto a 

las relaciones entre iguales, los estudios han mostrado que los menores con un alto nivel 

de rechazo (Baldry et al., 2015; Bayraktar et al., 2015), falta de popularidad (Katzer et al., 

2009) o de apoyo de los iguales (Kowalski et al., 2014) tienen un mayor riesgo de 

implicación como cibervíctimas. Estos menores tienen pocas amistades o un escaso 

número de seguidores en Internet o redes sociales y usan este entorno para buscar nuevas 

amistades y realizar actividades en contextos en línea (Akbulut et al., 2010; Bayraktar 

et al., 2015; Katzer et al., 2009; Mishna et al., 2012). Otros estudios han hallado que estos 

menores han estado involucrados en acoso escolar en el rol víctima (Álvarez-García, 

Núñez, et al., 2015; Baldry et al., 2015; Del Rey et al., 2012; DePaolis y Williford, 2015; 

Hemphill et al., 2015; Monks et al., 2016). Los estudios también han hallado que estos 

menores han podido ser víctimas y participar en otros fenómenos como el sexting 

(Livingstone y Smith, 2014). Estos estudios han mostrado que los menores tienden a 

desarrollar un patrón de victimización en diferentes contextos, ya sean en entornos con 
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situaciones cara a cara o en contextos en línea (Hinduja y Patchin, 2008; Maquilón et al., 

2011). Sin embargo, otros estudios han identificado que estos menores han podido estar 

implicados como agresores en acoso escolar (Brighi et al., 2012; Cappadocia et al., 2013; 

Del Rey et al., 2012; Gradinger et al., 2009; Hinduja y Patchin, 2008, 2009; Oliveros 

et al., 2012; Sanders, 2009; Walrave y Heirman, 2011; Yubero et al., 2017).  

Por otra parte, los estudios han identificado factores y situaciones que protegen de 

la implicación como cibervíctima en el ámbito escolar, como la percepción de seguridad 

en el centro y un clima escolar positivo (Fridh et al., 2015; Kowalski et al., 2014). Estos 

estudios han hallado que los niños y niñas tienen un menor riesgo de implicación como 

cibervíctimas cuando estos reciben apoyo del grupo de iguales (Fridh et al., 2015) y 

cuentan con una buena relación con el profesorado (Field, 2018; Lee et al., 2018). La 

actitud del profesorado también está relacionada con un menor riesgo de llegar a ser 

cibervíctima, cuando estos cuentan con una buena formación, dan apoyo (Álvarez-García, 

Núñez, et al., 2015) y fomentan la participación del alumnado en programas e 

intervenciones psicoeducativas para la prevención e intervención de episodios de 

violencia en entornos cara a cara o contextos digitales (Field, 2018; Ortega-Barón et al., 

2016). 

 

2.3.2. Conductas de riesgo en la red: el rol de los ciberagresores 

Entre los factores asociados al individuo, los estudios han identificado factores 

de riesgo como el género, dado que los chicos tienden a ser más propensos que las chicas 

a participar como ciberagresores (Baldry et al., 2015; Barlett y Coyne, 2014; Monks et al., 

2016; Shapka et al., 2018). Estos estudios también han hallado que la edad es un factor 

de riesgo, pues suelen ser adolescentes en mayor proporción que estudiantes más jóvenes 

(Baldry et al., 2019).  

Otros estudios han mostrado otros factores individuales asociados a los 

ciberagresores, como la baja empatía (Casas et al., 2013; Kowalski et al., 2014), la baja 

autoestima (Modecki et al., 2013) o la depresión (Chen et al., 2017; Modecki et al., 2013). 

Algunos estudios han identificado que la ruptura de una relación amorosa puede provocar 

que los menores tengan sentimientos de celos, envidia o deseo de venganza que 

desencadenen la conducta de agresión de ciberacoso (Den Hamer et al., 2013; Fanti et al., 
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2012; Festl y Quandt, 2016; Field, 2018; Garaigordobil, 2011). Estos estudios han 

mostrado que estos menores pueden presentar un alto grado de narcisismo (Barlett, 2015; 

Pyżalski, 2012; Sourander et al., 2010) o una gran habilidad para evadir situaciones que 

le resulten difíciles (Kowalski et al., 2008). Algunos estudios han identificado que estos 

menores muestran conductas tendentes a la agresión, como la conducta transgresora, el 

bajo nivel de autocontrol (Bayraktar et al., 2015; Peterson y Densley, 2017) y la 

impulsividad (Peterson y Densley, 2017), que favorecen la implicación del alumnado en 

este rol. Otros estudios han mostrado que estos menores presentan riesgos asociados a la 

moralidad, relacionados con las creencias normativas sobre la agresión (Barlett, 2015; 

Kowalski et al., 2014; Pyżalski, 2012; Sourander et al., 2010), un elevado nivel de 

desapego moral (Barkoukis et al., 2016; L. Chen et al., 2017; Kowalski et al., 2014; 

Navarro et al., 2015; Wang et al., 2019), el trato maquiavélico (Peterson y Densley, 2017) 

o la falta de remordimiento (Bayraktar et al., 2015; Menesini y Spiel, 2012; Sourander 

et al., 2010). Estos estudios han mostrado que la falta de valores morales puede ser fruto 

de una posible exposición a la violencia o a entornos violentos (Menesini y Spiel, 2012). 

En cambio, los menores que presentan un mayor nivel de empatía (Farrington et al., 2017) 

y muestran una alta autoestima tienen un menor riesgo de implicación como agresores de 

ciberacoso (Chen et al., 2016).  

Entre los factores del ámbito familiar, Algunos estudios han mostrado que estos 

se relacionan con las características familiares, como tener un estatus socioeconómico 

alto (Baldry et al., 2015). Otros estudios también han hallado factores de riesgo 

relacionados con las prácticas y los estilos educativos parentales. Estos han identificado 

que las familias presentan un pobre apego parental (Bayraktar et al., 2015), pobre gestión 

parental (Hemphill y Heerde, 2014; Kowalski et al., 2014) y escasas muestras de apoyo 

hacia los hijos e hijas (Hemphill y Heerde, 2014). Los estudios también han identificado 

que las familias pueden mostrar una falta de supervisión de las redes sociales y del uso 

de Internet o carecer de control parental sobre las actividades de los menores en línea 

(Baldry et al., 2019) y no establecen de forma clara unas normas o límites sobre el uso de 

Internet y las redes sociales en el ámbito familiar (Bayraktar et al., 2015; Field, 2018; 

Kowalski et al., 2014). Estos estudios han mostrado que los progenitores suelen tener una 

pobre educación digital en el uso de Internet o mostrar menos competencias digitales que 

los hijos e hijas (Baldry et al., 2019). Otros estudios han mostrado que la conducta 

agresiva de los menores puede estar relacionada con situaciones de violencia en el ámbito 

doméstico y la crianza en un ambiente conflictivo, ya sea por experimentar situaciones o 
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conflictos familiares (Buelga et al., 2017) o experiencias de maltrato en el ámbito familiar 

(Wang et al., 2017).  

En cambio, los estudios han identificado que un mayor apoyo e implicación 

parental (Fousiani et al., 2016), son factores protectores de la implicación como 

ciberagresores. Estos estudios han mostrado que la supervisión parental  (Arnaiz et al., 

2016; Khurana et al., 2015) y el control de las actividades de los hijos e hijas en la red 

(Garaigordobil, 2017) favorece la percepción de seguridad en los menores y protege a 

estos de estar involucrados en ciberacoso (Nocentini et al., 2019).  

Entre los factores de riesgo asociados al ámbito digital y tecnológico, los estudios 

han hallado factores relacionados con el uso generalizado de la tecnología (Monks et al., 

2016; Tanrıkulu et al., 2015). Estos estudios han mostrado que el uso de Internet y las 

redes sociales (Baldry et al., 2015; Kowalski et al., 2014) contribuyen a desarrollar y 

mejorar las competencias digitales, otorgando a estos menores una mayor pericia para 

hostigar a los demás en el entorno digital (Baldry et al., 2015). Otros estudios han 

identificado como riesgo el tiempo dedicado a los entornos en línea (Baldry et al., 2019; 

Lee et al., 2017; Shapka et al., 2018), que pueden suponer un mayor empleo de conductas 

de riesgo (Casas et al., 2013; Kowalski et al., 2014) o derivar en comportamientos de 

adicción a Internet (Casas et al., 2013).  

Los estudios sobre factores de riesgo también han hallado factores del ámbito 

comunitario y escolar. Algunos estudios han identificado factores de riesgo en cuanto al 

entorno social y comunitario de los menores, relacionados con la ingesta de alcohol o el 

consumo de tabaco (Cappadocia et al., 2013; Sourander et al., 2010; Wright y Li, 2013). 

Los estudios han mostrado que algunas conductas de los menores en el contexto escolar 

constituyen un factor de riesgo para el alumnado, como los comportamientos disruptivos 

y la transgresión de las reglas establecidas (Pyżalski, 2012; Souza et al., 2017; Sticca 

et al., 2013). Estos estudios han hallado que los menores en riesgo muestran un bajo 

compromiso escolar (Baldry et al., 2015). Este tipo de conductas fomentan el desarrollo 

de una percepción negativa del entorno escolar (Casas et al., 2013; Kowalski et al., 2014) 

y favorecen la participación en fenómenos de violencia en el entorno escolar como el 

acoso escolar (Monks et al., 2016). Algunos estudios han hallado que estos estudiantes 

han podido estar involucrados previamente en este fenómeno como agresor o como 

víctima (Field, 2018; Kowalski et al., 2014; Maquilón et al., 2011). Otros estudios han 

mostrado que un alto nivel de rechazo por parte de los iguales está relacionado con un 
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mayor riesgo de ser llegar a ser ciberagresor (Bayraktar et al., 2015). Estos estudios han 

identificado que los menores presentan una menor influencia prosocial de los iguales 

(Cappadocia et al., 2013) y mayores niveles de aislamiento social (Baldry et al., 2015) 

que deterioran las relaciones entre iguales. Los estudios también han mostrado que una 

mala relación con el profesorado y la falta de apoyo de estos pueden llegar a ser factores 

de riesgo para estos menores (Casas et al., 2013).  

Por el contrario, los estudios han identificado la existencia de normas escolares 

que regulan el uso de Internet y los dispositivos electrónicos como un factor de protección 

de la implicación como ciberagresores ciberacoso (Baldry et al., 2015). Otros estudios 

han mostrado que una percepción positiva del clima escolar (Camerini et al., 2020) 

contribuye a que estos menores perciban el contexto escolar como un entorno de 

confianza y de seguridad (Casas et al., 2013; Kowalski et al., 2014). Estos estudios han 

hallado que la mejora del clima y del entorno contribuye a que los menores pongan en 

práctica comportamientos prosociales y tengan actitudes positivas hacia los demás que 

prevenga la implicación de estos como agresores en ciberacoso (Baldry et al., 2015; 

Pyżalski, 2012).  

 

2.3.3. Riesgos asociados al rol de las cibervíctimas agresoras  

Los estudios sobre factores de riesgo han mostrado factores individuales 

asociados al género, aunque los estudios no son concluyentes, pues algunos estudios han 

hallado que las chicas son más propensas a estar involucradas en el doble rol en 

ciberacoso que los chicos (Fahy et al., 2016; Lozano-Blasco et al., 2020), mientras que 

otros han hallado que los chicos son más propensos a participar como cibervíctimas 

agresoras que las chicas (Carvalho et al., 2018; Peker, 2015). Estos estudios han mostrado 

que chicos y chicas tienen el mismo riesgo de implicación en el doble rol durante la etapa 

de primaria (Twardowska-Staszek et al., 2018), la adolescencia (Lee y Shin, 2017) y la 

adolescencia tardía (Vale et al., 2018). Otros estudios han identificado factores de riesgo 

asociados a problemas emocionales o psicosociales como la alteración en los patrones de 

sueño (García-Maldonado et al., 2012; Sourander et al., 2010), las conductas tendentes a 

la hiperactividad y la impulsividad y la falta de actitudes empáticas y compasivas con los 

demás (Cerezo et al., 2015).  
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Entre los factores del ámbito familiar, los estudios han hallado factores de riesgo 

en cuanto a las prácticas y estilos educativos parentales, como el estilo parental permisivo 

(Lozano-Blasco et al., 2020). Sin embargo, los estudios también han identificado riesgos 

asociados a un bajo afecto, la falta de comunicación (Buelga et al., 2017) y la escasa 

implicación de la familia (Kowalski et al., 2014). Algunos estudios han mostrado que 

estas prácticas parentales fomentan un clima familiar negativo que se ve agravado por la 

falta de reglas y normas (Lozano-Blasco et al., 2020). 

Por el contrario, los estudios han concluido que una buena comunicación con los 

menores y la clarificación de normas sobre el uso de Internet y los dispositivos digitales 

previenen a los menores de la implicación en el doble rol (Baldry et al., 2015). Este y 

otros estudios también han mostrado que el apoyo familiar (Baldry et al., 2015) y el 

control parental sobre el uso del móvil o Internet (Le et al., 2017) favorecen un clima 

familiar positivo que actúa como factor de protección del ciberacoso para los menores.  

Entre los factores de riesgo asociados al ámbito digital y tecnológico, los estudios 

han hallado que el uso de Internet (Lozano-Blasco et al., 2020) y el tiempo de exposición 

son factores de riesgo para los menores implicados en el doble rol (Peker, 2015). Estos 

estudios han identificado que los menores de primaria y adolescentes que hacen uso de 

Internet con mucha frecuencia ven reducida su percepción sobre los riesgos de Internet, 

que les conduce a ser más confiados y a compartir contenido e información personal en 

la red (Sabater Fernández y López Hernáez, 2015). 

Los estudios sobre factores de riesgo también han hallado factores del ámbito 

social y comunitario, como el consumo de alcohol (Carvalho et al., 2018). Sin embargo, 

otros estudios han identificado factores del ámbito escolar, como el comportamiento 

disruptivo o los problemas en la conducta. Estos estudios han identificado que estos 

comportamientos favorecen la percepción de un clima de inseguridad en el entorno 

escolar (Cerezo et al., 2015; Sourander et al., 2010). Algunos estudios han mostrado que 

los menores implicados como cibervíctimas agresoras suelen o han podido estar 

implicados como víctimas de acoso escolar o de ciberacoso previamente (Méndez, 2012), 

o en episodios de agresión en contextos cara a cara, dado el solapamiento que en 

ocasiones ocurre entre ambos fenómenos de violencia (Maquilón et al., 2011; Tarablus 

et al., 2015). Otros estudios han identificado factores relacionados con las interacciones 

entre iguales. Estos estudios han hallado que los menores tienen escasas habilidades 
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sociales y presentan dificultades de socialización con los demás (Peker, 2015), que les 

confiere un mayor riesgo de ser rechazados por los demás (Peker, 2015).  

En resumen, como se muestra en la Tabla 9, la implicación de los menores en el 

ciberacoso se debe a múltiples factores que intervienen en diferentes contextos y 

situaciones cotidianas. Los estudios han concluido que los niños y niñas de primaria y 

adolescentes involucrados en ciberacoso tienen factores de riesgo asociados a la 

personalidad y el carácter. Estos riesgos están relacionados con la edad y con factores 

psicológicos, entre los que destacan el desapego moral y la normalización de la agresión 

entre los ciberagresores. La situación familiar, las prácticas y estilos parentales también 

pueden suponer un factor de riesgo, cuando los menores realizan determinadas 

actividades en la red o no cuentan con supervisión o control parental. Los estudios han 

mostrado que el uso generalizado de diversos entornos en línea y un elevado tiempo de 

exposición a los dispositivos electrónicos suponen un riesgo para los menores 

involucrados en alguno de los roles de ciberacoso. Además, se ha concluido que una 

competencia digital confiere a los estudiantes una mayor capacidad para hostigar y acosar 

a otros en la red, mientras que carecer de estas competencias otorga una mayor 

vulnerabilidad a los menores para llegar a ser víctima de ciberacoso. Estos estudios han 

mostrado que la percepción del centro educativo, la implicación en acoso escolar, las 

relaciones con otros menores o con el profesorado del centro favorecen la implicación en 

ciberacoso. En cambio, los menores también cuentan con factores que les protegen y 

minimizan los riesgos de implicación en ciberacoso, asociados a una mayor supervisión 

y control parental de las actividades de los menores en la red, la regulación de las 

actividades en línea, la toma de conciencia de los riesgos y del uso de la red, la búsqueda 

de apoyo y la participación en programas para la intervención y prevención del acoso 

escolar y del ciberacoso.  
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Tabla 9. Resumen de las causas de riesgo y de protección del ciberacoso 

Factores y causas de riesgo 

 Cibervíctima Ciberagresor Cibervíctima agresora 

Asociados al 

individuo 

Individuales 

 

- Género (chicas) 

- Edad (mayores) 

- Peso corporal  

- Desregulación emocional  

- Bajo control emocional  

- Sentimientos de furia y enfado 

- Timidez  

- Depresión  

- Ansiedad  

- Baja autoestima  

- Baja autoeficacia  

- Baja empatía  

 

Individuales 

 

- Género (chicos) 

- Edad (mayores) 

- Bajo autocontrol  

- Agresividad  

- Trato maquiavélico  

- Conducta transgresora 

- Desapego moral 

- Falta de valores morales 

- Baja empatía  

- Baja autoestima  

- Bajo nivel de autocontrol 

- Falta de remordimiento 

- Narcisismo  

- Depresión  

- Impulsividad  

Individuales 

 

- Género (chicas) 

- Problemas externalizantes 

- Hiperactividad  

- Impulsividad  

- Baja empatía  

 

Asociados a la 

familia 

Características familiares 

 

- Familias con un solo progenitor 

 

Violencia en la familia  

 

- Conflictos u hostilidad 

- Abusos sexuales 

 

Características familiares 

 

- Estatus socioeconómico alto  

 

Violencia en la familia  

 

- Experiencias de maltrato  
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Estilo educativo parental  

 

- Bajo nivel de apego 

- Escaso control parental 

- Falta de supervisión parental 

- Escasa comunicación  

- Desconocimiento de las prácticas 

de los menores en red 

- Permisividad en el uso de 

Internet o redes sociales 

- Carencia de reglas y normas 

claras  

- Mayor supervisión de las 

actividades en línea de las chicas 

 

Estilo educativo parental  

 

- Pobre gestión parental  

- Pobre vínculo de apego 

- Bajo apoyo  

- Desapego moral  

- Falta de control parental 

- Falta de supervisión del uso de 

Internet y redes sociales 

- Pobre educación y alfabetización 

digital 

- Inexistencia o escasas normas y 

reglas sobre el uso de Internet 

 

Estilo educativo parental  

 

- Bajo afecto  

- Escasa implicación familiar 

- Falta de comunicación  

- Escasez o ausencia de normas y 

reglas 

- Estilo parental permisivo  

- Clima familiar negativo  

 

Asociados al 

ámbito 

tecnológico  

- Falta de conocimiento sobre el 

uso o manejo de Internet 

- Desconocimiento de los riesgos 

- Conductas de riesgo (ej. 

revelación de datos personales) 

- Uso de la tecnología, redes 

sociales, mensajería instantánea o 

Internet 

- Tiempo de conexión (más de 3 

horas al día) 

- Dependencia a Internet  

- Uso de la tecnología   

- Uso generalizado de Internet 

- Tiempo dedicado a Internet 

- Mayor experiencia en el uso de la 

red 

- Adicción a Internet 

 

- Uso de la tecnología e Internet  

- Frecuencia del uso  

- Baja percepción de los riesgos de la 

red 

 

Asociados al 

ámbito social 

Relación con el entorno  

 

- Uso de sustancias  

 

Relación con el entorno  

 

- Ingesta de alcohol 

- Consumo de tabaco  

Relación con el entorno  

 

- Abuso de alcohol o tabaco 

- Comportamiento disruptivo 
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Relación con el centro escolar  

 

- Ser víctima de acoso escolar  

- Ser agresor de acoso escolar 

- Bajo éxito académico 

- Opinión negativa del clima social 

- Inseguridad en la escuela 

- Dificultad para comunicarse con 

otros 

 

Relación con los iguales  

 

- Amistades con comportamientos 

antisociales 

- Rechazo (ser rechazado) 

- Baja popularidad 

- Bajo apoyo de los iguales 

- Escaso número de seguidores o 

amistades en Internet 

- Búsqueda de nuevas amistades 

- Actividades en línea  

Relación con el centro escolar  

 

- Ser víctima de acoso escolar  

- Ser agresor de acoso escolar 

- Transgresión de las reglas 

establecidas 

- Bajo compromiso escolar  

- Clima escolar negativo 

- Falta de apoyo del profesorado 

 

Relación con los iguales  

 

- Menor influencia entre los iguales 

- Mayor nivel de aislamiento social  

- Son rechazados  

 

Relación con el centro escolar  

 

- Clima de inseguridad escolar 

- Ser víctima de acoso escolar 

- Ser cibervíctima  

 

Relación con los iguales  

 

- Escasas habilidades sociales 

- Escasas estrategias de 

afrontamiento 

- Ser rechazado  

 

Factores y causas de protección 

 Cibervíctima Ciberagresor Cibervíctima agresora 

Asociados al 

individuo 

Individuales 

 

- Alta autoestima  

- Alta autoeficacia  

 

 

Individuales 

 

- Empatía  

- Alta autoestima 
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Asociados a la 

familia 

Estilo educativo parental  

 

- Apoyo  

- Comunicación filioparental  

- Control parental de los entornos 

en línea  

- Establecimiento de reglas y 

normas 

- Enseñanza del uso y riesgo de la 

red  

- Mediación parental en Internet 

- Supervisión parental  

- Afectividad  

Estilo educativo parental  

 

- Apoyo  

- Supervisión parental  

- Monitorización de las actividades de 

los menores en la red 

Estilo educativo parental  

 

- Buena comunicación  

- Apoyo  

- Establecimiento de reglas y normas  

 

Asociados al 

ámbito 

tecnológico 

- Conciencia sobre el uso de los 

datos personales en Internet 

- Conductas de autoprotección en 

Internet 

- Uso de seudónimos 

- Uso de herramientas de la red (ej. 

Bloqueo de mensajes maliciosos)  

  

Asociados al 

ámbito social 

Relación con el centro escolar  

 

- Buena formación y apoyo 

- Buena percepción del clima 

escolar 

- Participación en programas 

contra el acoso escolar y el 

ciberacoso 

 

 

Relación con el centro escolar  

 

- Seguridad en el centro 

- Reglas y normas claras 

- Clima escolar positivo 

 

Relación con los iguales  

 

- Comportamientos prosociales 

- Actitudes positivas hacia los demás  
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Relación con los iguales  

 

- Buena red de apoyo 

 

Relación con el profesorado  

 

- Buena relación y comunicación 

con el profesorado 
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2.4.Consecuencias del ciberacoso en la vida de los niños y niñas 

La implicación directa o indirecta en ciberacoso ha favorecido la aparición de una 

serie de secuelas, debido a la conectividad de los menores de primaria que usan Internet 

o las redes sociales. Aunque la mayoría de los estudios han abordado las consecuencias 

del ciberacoso en estudiantes de secundaria y adolescentes, algunos estudios han 

demostrado que los menores de primaria no son inmunes a los efectos de este fenómeno 

y han examinado sus consecuencias en estudiantes menores de 12 años (Ey et al., 2015). 

El ciberacoso tiene un gran impacto negativo entre los menores de primaria y 

adolescentes dado que interfiere en su calidad de vida, bienestar y desarrollo (Estévez 

Lópe et al., 2018; Giménez et al., 2013; Muñiz et al., 2015; Vaillancourt et al., 2017). 

Estos, ya se encuentren involucrados como cibervíctimas, ciberagresores, cibervíctimas 

agresoras o como testigos u observadores (Arnaiz et al., 2016; Buelga et al., 2012a; 

Cappadocia et al., 2013; Garaigordobil, 2011; Giumetti y Kowalski, 2015; Wade y Beran, 

2011), desarrollan graves problemas para la salud y su ajuste psicológico (Horner et al., 

2015), como la ansiedad (Fahy et al., 2016), los síntomas depresivos o la ideación suicida, 

que tienen una mayor repercusión e impacto en estudiantes involucrados en ciberacoso 

(Katsaras et al., 2018).  

Estos estudios han mostrado que las consecuencias del ciberacoso, a corto, medio 

o largo plazo, son mucho peores y nocivos que su homólogo en contextos y situaciones 

cara a cara, debido a la capacidad de anonimato, la amplitud de la audiencia, la 

imposibilidad de desconexión, así como la magnitud de su alcance (Kowalski et al., 2008; 

Patchin y Hinduja, 2006; Šléglová y Cerna, 2011; Sticca y Perren, 2013; Wendt y Lisboa, 

2014). No obstante, estos se pueden agravar si no se llegan a tomar medidas contra el 

ciberacoso (Ortega, 2005).  

Las repercusiones no son las mismas para todos los menores implicados, dado que 

las cibervíctimas, al igual que el en acoso escolar, llegan a sufrir y desarrollar peores 

consecuencias que otros implicados en ciberacoso (Garaigordobil, 2011). Por tanto, en 

las líneas siguientes, se relatarán las consecuencias asociadas a la participación como 

cibervíctima, como ciberagresor, como cibervíctima agresora o como testigo de 

ciberacoso.  
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2.4.1. Efectos derivados de la implicación como cibervíctima  

De entre todos los chicos y chicas implicados directamente, las cibervíctimas son 

quienes sufren los efectos con mayor severidad y gravedad debido al número de 

espectadores y a la audiencia (Dredge et al., 2014), siendo estos más acuciados que en el 

acoso escolar, ya sean a corto o a largo plazo (Bauman et al., 2013). Las características 

propias del ciberacoso producen graves perjuicios contra la integridad y provocan grandes 

secuelas entre las víctimas, en algunos casos, con consecuencias leves, y en otros casos, 

con repercusiones más severas y graves. 

Entre los efectos asociados al individuo, algunos estudios han encontrado 

diferencias asociadas al género, hallando que las chicas tienen peores y más graves 

consecuencias emocionales y negativas que los chicos (Brown et al., 2014; Ortega, Elipe, 

Mora-Merchán, Calmaestra, et al., 2009; Schultze-Krumbholz et al., 2012). Los estudios 

han identificado consecuencias a nivel físico y de la salud, como dolores de cabeza, 

problemas en la alimentación (Berne et al., 2019), la alteración del sueño, cambio brusco 

de peso o problemas en la piel (Cross et al., 2009; Dooley et al., 2010; Garaigordobil, 

2011; Sánchez Pardo et al., 2016b; Smith, 2015; Sourander et al., 2010). Otros estudios 

han hallado efectos que se manifiestan en el plano psicológico y de la personalidad. 

Estos afectan a todo su entorno, a sus redes y ámbitos de desarrollo y repercuten en una 

menor calidad de vida (Thorvaldsen et al., 2016). Los estudios han identificado que las 

cibervíctimas desarrollan problemas externalizantes (Devine y Lloyd, 2012), como el 

enfado, la ira, la irritabilidad (Bartrina Andrés, 2014) o problemas en la conducta 

(Hinduja y Patchin, 2007; Ybarra y Mitchell, 2008). Otros estudios han hallado que los 

menores desarrollan problemas internalizantes y trastornos psicosomáticos (Berne et al., 

2019; Campbell et al., 2012). Como consecuencia de ello, estos menores presentan 

desajustes emocionales y usan estrategias de regulación emocional maladaptativas (Arató 

et al., 2020). Estos desajustes generan confusión, miedo (Berne et al., 2019), provocan 

ansiedad (Campbell et al., 2012; Fahy et al., 2016; Pabian y Vandebosch, 2016), 

culpabilidad o fracaso (Bartrina Andrés, 2014), que afectan a la confianza y deterioran la 

autoestima de estos menores (Chang et al., 2013; Estévez et al., 2010). Estos estudios han 

mostrado que el anonimato propio del ciberacoso provoca entre las víctimas un mayor 

sentimiento de inseguridad e indefensión (Baas et al., 2013; Nocentini et al., 2010; Slonje 

y Smith, 2008) y frustración (Donoso-Vázquez y Rebollo-Catalán, 2018). La 

vulnerabilidad en la red y la exposición continua a los episodios de ciberacoso van 
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mermando a las cibervíctimas, que derivan en trastornos por estrés postraumático (Beran 

et al., 2012; Di Lorenzo, 2012; Erdur-Baker, 2010; Fahy et al., 2016; Hinduja y Patchin, 

2011; Kowalski et al., 2008; Ortega et al., 2012; Sabella et al., 2013; Schenk y Fremouw, 

2012; Smith, 2015). Otros estudios han identificado que el sufrimiento provocado por los 

ataques de ciberacoso fomentan el sentimiento de insatisfacción por la vida de estos 

menores (Gini et al., 2018) y la tristeza (Raskauskas y Stoltz, 2007), sentimientos que 

pueden desencadenar una depresión (Fahy et al., 2016) y que, en algunos casos, conducen 

a la cibervíctima a la ideación suicida o tentativa de suicidio (Bauman et al., 2013; 

Bonanno y Hymel, 2013; Hinduja y Patchin, 2018; Van Geel et al., 2014).  

Los estudios sobre consecuencias del ciberacoso asociadas al ámbito 

tecnológico han encontrado que el uso de la tecnología y la continua exposición a las 

redes (Camacho et al., 2018) derivan en el desarrollo de la adicción a las redes (Stodt 

et al., 2016) y una mayor dependencia de los entornos digitales en los que se llevan a cabo 

más conductas de riesgo (Gámez-Guadix et al., 2013; Vandebosch y Van Cleemput, 

2009).  

Entre los efectos asociados al ámbito social y comunitario, los estudios han 

encontrado que la cibervictimización trae como consecuencia un aumento en el número 

de comportamientos disruptivos, el índice de delincuencia, del consumo de alcohol y 

tabaco (Alonso y Romero, 2020) y abuso de otras sustancias (Hinduja y Patchin, 2013; 

Kowalski et al., 2014). Otros estudios han identificado efectos negativos asociados al 

contexto escolar, como la pérdida de la atención y las dificultades para concentrarse, 

fruto de la percepción de inseguridad en el ambiente escolar (Bartrina Andrés, 2014). La 

incertidumbre provocada por los episodios de ciberacoso afecta al rendimiento académico 

de los menores (Kowalski et al., 2014), que manifiestan dificultades para concentrarse y 

pueden mostrar conductas de rechazo hacia el centro educativo (Bartrina Andrés, 2014; 

Raskauskas y Stoltz, 2007), conductas de absentismo y abandono temprano de los 

estudios (García-Maldonado et al., 2012; Kowalski et al., 2008; Smith y Yoon, 2013; 

Willard, 2012; Wright y Li, 2013). La cibervictimización también causa efectos negativos 

en las relaciones sociales de estos menores (Antoniadou et al., 2019), dado que perciben 

un mayor rechazo social que les conduce al ostracismo y a la soledad (Olenik-Shemesh 

et al., 2012). Algunos estudios han identificado que las consecuencias de la 

cibervictimización no terminan cuando se implementan medidas de protección hacia la 

víctima, pues, en algunos casos, las cibervíctimas experimentan cambios o traslados de 
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centro educativo (Collell y Escudé, 2006; Félix-Mateo et al., 2010), que incrementa sus 

dificultades de adaptación y provoca un mayor desajuste social al existir una separación 

inmediata de sus vínculos sociales, sus amistades o redes de apoyo que podrían ayudar en 

la superación de las situaciones en las que la cibervíctima se ve envuelta (Tudela de 

Marcos y Barrón López de Roda, 2017).  

 

2.4.2. Consecuencias para el ciberagresor 

Los estudios han encontrado algunas consecuencias asociadas al individuo, 

relacionadas con problemas externalizantes (Marciano et al., 2020) y psicosomáticos que 

causan daño a nivel físico y de la salud de los menores, como dolores de cabeza y malestar 

generalizado (Rodríguez Puentes y Fernández Parra, 2014). Otros estudios han hallado 

que estos menores desarrollan problemas internalizantes derivados de su conducta como 

ciberagresores (Mota Borges Bottino et al., 2015). A largo plazo, los menores 

involucrados como ciberagresores desarrollan consecuencias a nivel psicológico, ya que 

estos menores ven reducida su empatía (Arató et al., 2020; Berne et al., 2019; Estévez 

et al., 2019). El anonimato puede dar una falsa percepción al ciberagresor sobre la 

carencia de consecuencias para estos (Buelga et al., 2015; Steffgen et al., 2011). Esta 

percepción de la impunidad de sus actos contribuye en el deterioro de la empatía, debido 

a la concepción errónea de mayor seguridad y sentido de invencibilidad (Betts y Spenser, 

2017; Salmerón Ruíz et al., 2015). Estos estudios han identificado que estos 

comportamientos de los menores favorecen la distorsión de los patrones de conducta 

considerados como adecuados y fomentan el proceso de desensibilización (Pornari y 

Wood, 2010) y el desapego moral ante la violencia y la agresión (Arató et al., 2020). 

Otros estudios también han señalado que la implicación en ciberacoso de estos menores 

provoca un deterioro en el bienestar (Hellfeldt et al., 2020) y la calidad de vida (Sánchez 

Pardo et al., 2016), pues la implicación como ciberagresores favorece el desarrollo de 

dificultades psicológicas asociadas a una reducción de las habilidades sociales 

(Antoniadou et al., 2019). La reducción de las habilidades sociales de estos menores 

favorece el deterioro de la autoestima (Alonso y Romero, 2020), un aumento de la 

depresión (Campbell et al., 2013; Cowie, 2013; Kowalski et al., 2008), la ansiedad social 

(Estévez et al., 2019; Hellfeldt et al., 2020) y a la ideación suicida o intento de suicidio 

(Berne et al., 2019; Hinduja y Patchin, 2018). Entre los efectos asociados al ámbito 

tecnológico, los estudios han identificado que los ciberagresores tienen consecuencias 
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asociadas al uso y la temporalidad de Internet y redes sociales, dado que estos menores 

pueden desarrollar conductas abusivas y de dependencia a las tecnologías y los entornos 

en línea a largo plazo (Garaigordobil, 2011; Kowalski et al., 2008; Schlack et al., 2013).  

Los estudios sobre las consecuencias asociadas al ámbito social y comunitario 

de los agresores han identificado que los menores aumentan el consumo de alcohol y otras 

sustancias (Alonso y Romero, 2020), tienen un mayor desajuste social, comportamientos 

antisociales, conductas delictivas, problemas adaptativos y conductuales (Camerini et al., 

2020). Entre los efectos asociados al ámbito escolar, los ciberagresores llegan a ser 

amonestados por su comportamiento cuando son identificados y recibir una sanción 

disciplinaria o ser expulsados del centro escolar como medida correctiva (Cerezo Ramírez 

y Rubio Hernández, 2017). A largo plazo, estos menores tienen un peor logro académico 

(Egeberg et al., 2016; Wright, 2019), mayores dificultades para seguir el ritmo educativo, 

conductas de absentismo escolar y abandono de los estudios (Campbell et al., 2013; 

Garaigordobil, 2011; Nansel et al., 2001; Ybarra y Mitchell, 2004b).  

 

2.4.3. Consecuencias asociadas a otros roles de implicación en ciberacoso  

La participación en el doble rol implica que estos pueden desarrollar las 

consecuencias y efectos del ciberacoso propias de las cibervíctimas y de los 

ciberagresores, existiendo estudios que concluyen que la implicación en el doble rol 

multiplica y acentúa las consecuencias para estos menores, que llegan a tener hasta seis 

veces más de probabilidades de sufrir efectos adversos en su bienestar y su desarrollo 

(Bayraktar et al., 2015; Haynie et al., 2001; Ybarra y Mitchell, 2004a). Algunos estudios 

han identificado consecuencias asociadas al individuo, como el consumo de alcohol 

(Carvalho et al., 2020). El excesivo uso de Internet y los entornos en línea fomentan un 

menor grado de bienestar mental, debido a que una mayor conectividad en estos entornos 

digitales contribuye a incrementar los niveles de ansiedad, depresión (Fahy et al., 2016) 

y estrés (Spears et al., 2016). Sin embargo, la conducta de ciberagresión y la implicación 

de estos menores en el doble rol también tiene consecuencias negativas en el desarrollo 

de un menor nivel de empatía y desapego moral (Arató et al., 2020). Otros estudios han 

identificado que estos menores desarrollan dificultades en el establecimiento o 

mantenimiento de relaciones sociales, ya sean en contextos cara a cara o en entornos en 

línea (Lapierre y Dane, 2020). Esto favorece que los menores tengan un menor contacto 
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social con los iguales y que sean respetados y apoyados por los demás (Spears et al., 

2016).  

En cambio, los testigos y observadores, aun no estando involucrados directamente 

en ciberacoso, tienen consecuencias a corto y largo plazo asociadas a la visión y 

participación indirecta en los ataques de ciberacoso. Estos también pueden ser receptores 

de hábitos y conductas negativas que pueden influir y marcar tanto comportamientos 

actuales como venideros. Asociados al individuo, la participación en episodios de 

ciberacoso como testigo incrementa las dificultades para empatizar con el prójimo 

(Barlinska et al., 2018; Pabian et al., 2016), debido a que estos menores normalizan las 

conductas de ciberagresión a corto y largo plazo (Pabian et al., 2016). Estas 

consecuencias derivan en una falta de acción y la aparición de mecanismos de 

desconexión moral como la justificación de la conducta (Leduc et al., 2018), la 

deshumanización y desapego moral (Lo Cricchio et al., 2020). La tendencia de los 

espectadores y testigos a permanecer pasivos ante el ciberacoso favorece también la 

aparición del sentimiento de culpabilidad (Allison y Bussey, 2016; Pabian et al., 2016; 

Runions y Bak, 2015). Estos estudios han hallado que los testigos de ciberacoso presentan 

desajustes psicosociales (Pérez de Viñaspre et al., 2018) y desarrollan efectos 

psicológicos negativos asociados a la ansiedad y la depresión (Wright et al., 2018).  

En síntesis, todos los menores implicados en ciberacoso presentan un repertorio 

variado de consecuencias en todos los ámbitos y contextos del desarrollo, cuya 

perdurabilidad, en ocasiones trasciende durante años y hasta la edad adulta. Al producirse 

en un entorno en línea, las consecuencias del ciberacoso multiplican sus efectos en 

víctimas, agresores y cibervíctimas agresoras, llegando incluso a afectar a quienes no 

están implicados directamente, los testigos y observadores. Las cibervíctimas son quienes 

más efectos negativos tienen a nivel psicológico, físico y social. Los menores implicados 

como ciberagresores no son inmunes a las consecuencias de este fenómeno, ya que, a 

corto y largo plazo, las conductas de agresión tienen repercusiones en el propio individuo 

y en el plano social, en las interacciones con los iguales, ya sean estas en contextos cara 

a cara o en entornos en línea. Otros estudios han concluido que las cibervíctimas agresoras 

llegan a tener repercusiones en su vida igual o más graves que las víctimas de ciberacoso. 

Ningún menor, ya esté involucrado directa o indirectamente en ciberacoso, ha carecido 

de efectos asociados a este fenómeno, elemento que es crucial en el diseño de programas 

de prevención e intervención del ciberacoso. 
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"Educar en la igualdad y el respeto es educar contra la violencia" 
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CAPÍTULO 3: PREVENCIÓN DEL ACOSO ESCOLAR Y EL CIBERACOSO 

Dadas las serias consecuencias y efectos que el acoso escolar y el ciberacoso 

tienen en todos los menores durante su etapa escolar y a lo largo de su vida (Moore et al., 

2017), los estudios llevados a cabo en diferentes países se han hecho eco de la necesidad 

de implementar medidas educativas que intervengan en estas situaciones y prevengan los 

riesgos e implicación en estos fenómenos (Espelage y Hong, 2017). Algunos estudios han 

partido del diseño de materiales de prevención basados en la difusión de información 

dirigida para estudiantes, docentes y familias (Cassidy et al., 2013; Pearce et al., 2011). 

Otros han señalado la necesidad de desarrollar y evaluar programas contra el acoso 

escolar y el ciberacoso (Couvillon y Ilieva, 2011; Gaffney, Farrington, et al., 2019; 

Gaffney, Ttofi, et al., 2019; Walker et al., 2012).  

Las primeras respuestas e iniciativas de prevención del acoso escolar y otros 

fenómenos de violencia han estado enmarcadas dentro del ámbito educativo. Ha sido en 

este contexto donde se ha desarrollado una línea de actuación psicoeducativa basada en 

la construcción de la convivencia escolar (Ortega-Ruiz, Del Rey y Casas, 2013), un 

indicador de la calidad del entorno educativo entendida como un entramado de relaciones 

interpersonales entre todos los miembros de la comunidad educativa en la que se 

configuran procesos de comunicación, roles, valores, actitudes, estatus y poder (Brown 

et al., 2008; Córdoba, Del Rey, Casas y Ortega-Ruiz, 2016; Ortega, 1997).   

La construcción de la convivencia escolar ha llegado a ser un reto de gran 

relevancia, pues los centros escolares son espacios sociales donde los menores 

permanecen una parte de su tiempo en la que se producen continuas interacciones entre 

ellos (Baldry y Farrington, 2007; García y López, 2011; Ttofi y Farrington, 2011). Es en 

este contexto donde se manifiesta la necesidad de poner en marcha estrategias encauzadas 

a la mejora de la convivencia y a la intervención y prevención de malas prácticas y 

conductas que puedan derivar en situaciones más graves o en fenómenos de violencia que 

afecten a esta, como el acoso escolar y el ciberacoso (Chaux, 2012).  

Las actuaciones y medidas contra el acoso escolar y el ciberacoso se han 

enmarcado dentro de los planes de convivencia y estos a su vez dentro del Proyecto 

Educativo de los centros escolares, dado que es en el contexto educativo donde se 

despliegan y se desarrollan estos fenómenos de violencia de naturaleza social (Brioso, 

Doncel, Sotos, Vázquez y Grañeras, 2009; Pineda-Alfonso y García-Pérez, 2016). 
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Los planes de convivencia no han sido una simple medida o estrategia de 

prevención de la violencia, sino que son también un instrumento que atienden a la 

integración del alumnado, fomentan la implicación y participación de todos los sectores 

de la comunidad educativa, favorecen la formación integral de las personas, la educación 

de los niños y las niñas a través de los contenidos curriculares o como contenidos 

transversales, la convivencia entre las personas a través de la gestión de las normas de 

centro, la regulación del clima escolar, las relaciones interpersonales y el vínculo de 

pertenencia (González Alonso y Escudero Vidal, 2018).  

La administración educativa ha diseñado y regulado medidas políticas y legales 

sobre los comportamientos y conductas de acoso escolar o ciberacoso que se incluyen en 

los planes de convivencia escolar y que han llegado a ser elementos claves para la 

prevención e intervención de los fenómenos de violencia, como la creación de organismos 

especializados en materia, la participación de instituciones gubernamentales, el desarrollo 

de protocolos de detección y actuación y la formación del profesorado, además de otros 

elementos a nivel de centro como la colaboración y participación de toda la comunidad 

educativa, la interconexión y participación con otros centros escolares, las iniciativas de 

los centros educativos, la elaboración de materiales, el trabajo en el aula y la puesta en 

marcha de programas específicos de intervención (Ortega Ruiz et al., 2009).  

En este capítulo se presenta un breve resumen de la normativa y las leyes 

educativas en el ámbito internacional, a nivel nacional y de carácter autonómico, seguido 

de las intervenciones internacionales y estatales contra el acoso escolar y el ciberacoso 

que han servido de referentes como buenas prácticas educativas, el papel que ocupa el 

profesorado y el desarrollo de un programa de prevención e intervención contra estos 

fenómenos de violencia.   

 

3.1.Visión histórica de los cambios legislativos sobre acoso escolar y al ciberacoso 

El rápido aumento del uso de la tecnología por parte de los menores y los riesgos 

y efectos que esto conlleva ha supuesto un reto para las familias y el profesorado y han 

guiado el desarrollo de planes y políticas educativas para ello (Deschamps y McNutt, 

2016). 
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Desde los primeros estudios sobre acoso escolar a principios de los años setenta, 

la comunidad internacional y la sociedad han mostrado gran preocupación por tener 

planes y medidas de actuación contra este fenómeno de violencia, con el fin de contar con 

medidas normativas que regulen la prevención de los comportamientos de acoso escolar 

y ciberacoso, así como establezcan las pautas de actuación ante los problemas que afectan 

a la convivencia en el ámbito educativo (Smith, 2014).   

 

3.1.1. Normativa educativa y jurídica en el contexto internacional  

A nivel internacional existe un marco normativo de referencia contra la violencia 

materializado a través del desarrollo de medidas de protección para la infancia. Una de 

estas medidas preliminares fue la Declaración de los Derechos del Niño, aprobada por los 

países miembros de la Organización de Naciones Unidas el 20 de noviembre de 1959, 

donde se recogía como principio que “el niño debe ser protegido contra las prácticas que 

puedan fomentar la discriminación racial, religiosa o de cualquier otra índole” (principio 

10).  

Posteriormente, la Asamblea General de las Naciones Unidas redactó los derechos 

de los menores en un tratado internacional, la Convención de los Derechos del Niño y la 

Niña, aprobada el 20 de noviembre de 1989 y ratificada en España el 30 de noviembre de 

1990. Esta constituyó el marco universal de la defensa de los derechos de la infancia y la 

adolescencia (artículos 2, 16, 19, 32, 37 y 39), en cuyos artículos planteaba como 

necesidad la protección de los menores contra los tipos de violencia o maltrato a los que 

estos pudieran estar expuestos, que supusieran una vulneración de sus derechos y 

dificultasen su bienestar y desarrollo físico, mental, espiritual, moral o social. 

En Europa, el Parlamento Europeo aprobó y promulgó la Carta Europea de los 

Derechos del Niño, de 21 de septiembre de 1992, en cuyos principios se exponía que 

ningún menor podría ser objeto de discriminación por cualquier por razón u otras 

circunstancias (principio 6), declarando que todos los estados miembros garantizarían la 

protección de los menores (principio 9).  

Otros tratados de carácter internacional elaborados por la Unión Europea fueron el 

Consejo de 22 de septiembre de 1997 de seguridad en las escuelas y el Consejo, con 

misma fecha, sobre educación, tecnología de la información y de la comunicación y 
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formación del profesorado en el futuro. Sobre la seguridad en las escuelas se concluyó 

que:  

La seguridad en las escuelas afecta y es un factor determinante de la calidad de la 

educación, dado que no puede esperarse suficiente calidad en la educación sin un 

clima abierto y seguro que permita a alumnos y profesores aprender y enseñar sin 

la preocupación de ser intimidados, tiranizados o maltratados (p.3).  

Sobre educación, tecnología de la información y de la comunicación y formación 

del profesorado en el futuro, el Consejo expuso en sus conclusiones que los estados 

miembros fomentarían la protección de “los centros docentes, y a los alumnos, de 

contenidos indeseables que se encuentran en Internet” (p.7). 

Numerosos países han tomado conciencia sobre la importancia de la protección 

de los menores contra estos fenómenos (El Asam y Samara, 2016; Gillespie, 2006; Martin 

y Rice, 2012), aprobando medidas basadas en los derechos, deberes y obligaciones de los 

niños y las niñas (Cornell y Limber, 2015; Djanggih et al., 2018). Estas se han 

materializado en medidas jurídicas (Butler, 2018; Cerezo Ramírez y Rubio Hernández, 

2017; Marzano, 2019; Muñoz Ruiz, 2016) y educativas (Hall, 2017; Macaulay et al., 

2018) que han abordado la protección de los menores de cualquier tipo de violencia, la 

convivencia, el acoso escolar y el ciberacoso (Fierro Evans y Carbajal Padilla, 2019; 

Ortega-Ruiz et al., 2009; Viana-Orta, 2014). 

 

3.1.2. Medidas legales y educativas en España 

El marco jurídico de referencia en España parte del Real Decreto de 24 de julio 

de 1889 por el que se publica el Código Civil, que proclamaba que cualquier ciudadano 

o ciudadana es responsable de sus acciones y tiene la obligación de reparar el daño que 

con su comportamiento haya podido causar a otros, ya sea por cuestiones de negligencia 

o culpa (artículo 1902), que, en los casos de acoso escolar y ciberacoso, dicha 

responsabilidad podría recaer en los directores de los centros educativos o las familias de 

los menores que acosan (artículo 1903). 

La Ley Orgánica 10/1995, de 23 de noviembre, del Código Penal, aunque no 

contempla específicamente los casos de acoso escolar y ciberacoso, estableció que los 
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agresores estaban cometiendo un delito cuando “en el ámbito de cualquier relación laboral 

o funcionarial y prevaliéndose de su relación de superioridad, realicen contra otro de 

forma reiterada actos hostiles o humillantes que, sin llegar a constituir trato degradante, 

supongan grave acoso contra la víctima” (artículo 173.1). Esta ley se complementó con 

la Ley Orgánica 5/2000, de 12 de enero, reguladora de la responsabilidad penal de los 

menores, pues quienes agreden a otros dentro del contexto educativo son menores de 

edad. Esta ley promulgó que los menores de edad tendrían responsabilidad penal por sus 

actos cuando estos alcanzasen los catorce años (artículo 1.1), hasta los dieciocho o 

veintiún años en función de la madurez o las circunstancias personales de los menores, 

tal como queda registrado en el artículo 69 del Código Penal.  

Una ley jurídica que sí contemplaba los casos de acoso escolar y ciberacoso fue la 

Ley Orgánica 1/1996, de 15 de enero, de Protección Jurídica del Menor, de modificación 

parcial del Código Civil y de la Ley de Enjuiciamiento Civil, modificada por la Ley 

26/2015, de 28 de julio, de modificación del sistema de Protección a la Infancia y a la 

Adolescencia. En el apartado 2 del artículo 9 quáter la ley amparó que “los menores tienen 

que respetar a los profesores y otros empleados de los centros escolares, así como al resto 

de sus compañeros, evitando situaciones de conflicto y acoso escolar en cualquiera de sus 

formas, incluyendo el ciberacoso” e indicó que las administraciones públicas se 

encargarían de velar por la protección y seguridad de los menores, evitando cualquier acto 

de maltrato físico o psicológico, incluyendo el acoso escolar y el realizado a través de las 

nuevas tecnologías (artículo 11.i). 

Medidas legales más recientes sobre el acoso escolar y el ciberacoso quedaron 

recogidas en la Instrucción 10/2005, de 6 de octubre, de la Fiscalía General del Estado 

(FGE) sobre el tratamiento del acoso escolar desde el sistema de justicia juvenil, donde 

se establecieron las medidas de intervención, la tipificación penal del acoso escolar, las 

sanciones para quien o quienes acosan y el tratamiento para la víctima o víctimas (Tabla 

10).  
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Tabla 10. Resumen de la legislación judicial sobre convivencia escolar, acoso escolar y 

ciberacoso 

A nivel internacional 

Declaración de los Derechos del Niño, 

20 de noviembre de 1959 

Principio 10:  

Protección de los menores contra 

actuaciones que puedan suponer la 

discriminación de cualquier tipo 

Convención de los Derechos del Niño y 

la Niña, aprobada el 20 de noviembre de 

1989 por la Asamblea General de las 

Naciones Unidas y ratificada en España 

el 30 de noviembre de 1990 

Artículos 2, 16, 19, 32, 37 y 39:  

Defensa de los derechos de la infancia y 

la adolescencia a la protección contra los 

tipos de violencia o maltrato a los que 

los menores puedan estar expuestos, que 

suponga una vulneración de sus 

derechos y dificulte su bienestar y 

desarrollo físico, mental, espiritual, 

moral o social. 

Carta Europea de los Derechos del Niño, 

21 de septiembre de 1992 

Principio 6: 

Ningún niño podrá ser objeto, en el 

territorio de la Comunidad, de 

discriminación alguna por razón de 

nacionalidad, filiación, orientación 

sexual, etnia, color, género, lengua, 

origen social, religión, creencias, estado 

de salud y otras circunstancias 

 

Principio 9:  

Todos los estados miembros deben 

garantizar la protección de los menores 

Consejo de 22 de septiembre de 1997 de 

seguridad en las escuelas  

 

 

La seguridad en las escuelas afecta y es 

un factor determinante de la calidad de 

la educación, dado que no puede 

esperarse suficiente calidad en la 

educación sin un clima abierto y seguro 

que permita a alumnos y profesores 

aprender y enseñar sin la preocupación 

de ser intimidados, tiranizados o 

maltratados (p.3).   

Consejo de 22 de septiembre de 1997, 

sobre educación, tecnología de la 

información y de la comunicación y 

formación del profesorado en el futuro 

Los estados miembros deben fomentar la 

protección de “los centros docentes, y a 

los alumnos, de contenidos indeseables 

que se encuentran en Internet (p.7) 
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A nivel nacional 

Real Decreto de 24 de julio de 1889 por 

el que se publica el Código Civil 

 

Artículo 1902: 

Cualquier ciudadano o ciudadana es 

responsable de sus acciones y tiene la 

obligación de reparar el daño que con su 

comportamiento haya podido causar a 

otros, ya sea por cuestiones de 

negligencia o culpa  

 

Artículo 1903: 

La responsabilidad puede recaer en los 

directores de centro o las familias de los 

menores que acosan en los casos de 

acoso y ciberacoso 

La Ley Orgánica 10/1995, de 23 de 

noviembre, del Código Penal 

Artículo 173.1:  

Definición de delito como  

“en el ámbito de cualquier relación 

laboral o funcionarial y prevaliéndose de 

su relación de superioridad, realicen 

contra otro de forma reiterada actos 

hostiles o humillantes que, sin llegar a 

constituir trato degradante, supongan 

grave acoso contra la víctima” 

Ley Orgánica 1/1996, de 15 de enero, de 

Protección Jurídica del Menor, de 

modificación parcial del Código Civil y 

de la Ley de Enjuiciamiento Civil 

Artículo 9.2 quáter:  

Respeto a los profesionales y el resto del 

alumnado, evitando situaciones de 

conflicto, acoso escolar o ciberacoso 

 

Artículo 11.i.:  

Las administraciones públicas velarán 

por la seguridad de los menores, 

evitando actos de maltrato físico, 

psicológico, acoso escolar y ciberacoso 

Ley Orgánica 5/2000, de 12 de enero, 

reguladora de la responsabilidad penal 

de los menores, 

Complementa la Ley Orgánica 10/1995 

Artículo 1.1: 

Menores de 14 años tienen 

responsabilidad penal 

Instrucción 10/2005, de 6 de octubre, de 

la Fiscalía General del Estado (FGE) 

sobre el tratamiento del acoso escolar 

desde el sistema de justicia juvenil 

Establecimiento de medidas de 

intervención, la tipificación penal del 

acoso escolar, las sanciones para quien o 

quienes acosan y el tratamiento para la 

víctima. 
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Dentro del marco educativo existen medidas legales educativas a nivel estatal que 

han regulado los planes de prevención y actuación contra el acoso escolar y el ciberacoso. 

La convivencia ha sido el eje principal que ha guiado e impulsado los planes de actuación 

dentro de la legislación educativa de nuestro país, y esta mayor presencia en el marco 

normativo a lo largo de la historia ha favorecido la consideración y regulación de 

fenómenos como el acoso escolar y el ciberacoso. 

El primer documento que hace referencia a la convivencia fue la Constitución 

Española de 1978, donde se manifestaba que la convivencia es uno de los principios 

inspiradores en el que se sustenta nuestro sistema educativo (artículo 27), y llega a ser 

considerada como un pilar fundamental de la educación. 

La Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educación 

(LODE), y modificada posteriormente por la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 

Educación (LOE), fue la primera ley educativa que hace mención a la convivencia 

escolar. En el artículo 6.2 de esta, se recogía que el alumnado tiene el deber de respetar 

las normas de convivencia del centro educativo.  

A esta le sucedió el Real Decreto 732/1995, de 5 de mayo, por el que se establecen 

los derechos y deberes de los alumnos y las normas de convivencia en los centros, 

regulado por la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación General del Sistema 

Educativo (LOGSE) y derogado por la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación 

(LOE). Dicho Decreto dispuso que las correcciones derivadas del incumplimiento de la 

convivencia escolar debían tener carácter educativo, partiendo del respeto de los derechos 

de los menores y de la mejora en las relaciones interpersonales de los miembros de la 

comunidad educativa (artículo 43.1).  

Posteriormente, se estableció la Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de 

Calidad de la Educación (LOCE), derogada por la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, 

de Educación (LOE), que ratificaba la convivencia escolar como un principio básico de 

la calidad del sistema educativo (artículo 1). Dicha ley estableció que la convivencia 

formaba parte de los fundamentos presentes en las distintas etapas educativas, ya fuera 

como pautas elementales, hábitos, valores o normas de convivencia y añadió que es un 

derecho y un deber básico del alumnado: 
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Participar y colaborar en la mejora de la convivencia escolar y en la consecución de 

un adecuado clima de estudio en el centro, respetando el derecho de sus compañeros 

a la educación […] las normas de organización, convivencia y disciplina del centro 

educativo (Art. 2, p. 45193).  

La Ley 27/2005, de 30 de noviembre, de fomento de la educación y la cultura de 

la paz,  creada en el marco de la Década Internacional para la Cultura de Paz (2001-2010) 

y proclamada por las Naciones Unidas, manifestó la inclusión de los conceptos de cultura 

de paz, no-violencia y las iniciativas para la paz como contenido curricular en los 

programas de educación (artículo 2.3) y la promoción de la formación en técnicas de 

resolución de conflictos, negociación y mediación (artículo 2.7).  

Sin embargo, los avances más relevantes fueron aportados en la Ley Orgánica 

2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE), ley vigente que ha sido modificada por la 

posterior Ley Orgánica 8/2013 de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa 

(LOMCE). Esta Ley Orgánica fue la primera medida legislativa en España que hizo 

mención al concepto de acoso escolar y declaró que el sistema educativo español se 

inspira en el principio de “la educación para la prevención de conflictos y la resolución 

pacífica de los mismos, así como para la no violencia en todos los ámbitos de la vida 

personal, familiar y social, y en especial en el del acoso escolar” (artículo 1.k, p.15).  

En materia de convivencia, esta Ley Orgánica estableció como uno de los fines de 

la educación “el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios 

democráticos de convivencia, así como en la prevención de conflictos y la resolución 

pacífica de los mismos” (artículo 2.c, p. 15).  

La Ley Orgánica 2/2006, fue además la primera ley educativa donde se instituye 

la elaboración de un Plan de Convivencia, incluido en el Proyecto Educativo de Centro 

(artículo 121.2), que partiese del respeto al principio de no discriminación e inclusión 

educativa y fijase los objetivos y medidas de actuación, encaminados a la consecución de 

la mejora de la convivencia y el fomento del clima escolar.  

Tras estos avances, se desarrollaron una serie de iniciativas encaminadas a mejorar 

la convivencia escolar de los centros. La Orden ECI/1864/2006, de 26 de mayo, por la 

que se crean los premios de carácter nacional para el fomento de la convivencia escolar, 

se establecen las bases reguladoras específicas y se convoca el concurso nacional de 
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buenas prácticas de convivencia para el año 2006, estaba orientada a fomentar las 

actuaciones de los centros educativos y dar a conocer las buenas prácticas sobre 

convivencia. El Real Decreto 275/2007, de 23 de febrero, por el que se crea el 

Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar, que queda modificado por el Real 

Decreto 3/2018, de 12 de enero, estuvo encaminado en la creación de un órgano colegiado 

de la Administración General del Estado cuya función fuera asesorar, elaborar informes 

y hacer un seguimiento de la implementación de los Planes de Convivencia en los centros 

educativos.  

La creación del Observatorio Estatal de Convivencia Escolar en 2007 fue un hito 

en la evolución de la legislación española, pues dicho órgano se creó con la finalidad de 

“facilitar la mejora del clima escolar, y la prevención del acoso escolar y de todas las 

formas de ciberbullying, así como de la violencia en los centros docentes” (Artículo 1.2, 

p.2), lo que supuso tener una herramienta de prevención contra el acoso escolar y el 

ciberacoso en el propio contexto escolar.   

Con posterioridad, la Ley Orgánica 8/2013 de 9 de diciembre, para la Mejora de 

la Calidad Educativa (LOMCE) añadió importantes cambios en materia curricular, dado 

que incorporó las Nuevas Tecnologías como competencia educativa para las etapas de 

educación obligatoria. Cambios que quedaron recogidos en el Real Decreto 126/2014, de 

28 de febrero, por el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria y en el 

Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el currículo básico 

de la Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato. Como consecuencia de estos 

avances, las distintas comunidades autónomas han ofrecido una respuesta a estos 

fenómenos y han abordado el acoso escolar y el ciberacoso en el contexto escolar, que ha 

quedado explícito en normativas que han regulado las conductas contrarias a la 

convivencia (Rubio Hernández et al., 2019).  

En síntesis, las primeras medidas legales y educativas en España hacían referencia 

a la convivencia como un aspecto clave de la calidad educativa y del bienestar de los 

menores. A partir del 2000, las leyes educativas avanzan en el concepto de cultura de paz 

y no violencia, hasta la inclusión de la prevención de conflictos en el contexto educativo, 

el acoso escolar y el ciberacoso en las políticas educativas y penales actuales.  
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3.1.3. Legislación educativa y jurídica en Andalucía  

Las primeras regulaciones normativas sobre la convivencia se iniciaron a 

principios del siglo XXI, siendo Andalucía una de las primeras comunidades en España 

que desarrolló una regulación normativa de las medidas y actuaciones sobre la 

coeducación, la convivencia y la paz (Gómez Rivas, 2011). Concretamente, una de las 

medidas que se aprobaron en esta región fue la Ley 9/1999 de 18 de noviembre, de 

Solidaridad en la Educación, en cuyo preámbulo se estableció que los centros educativos 

debían atender a la diversidad potenciando estrategias que estimulasen y fomentasen la 

pluralidad cultural, el respeto por los grupos minoritarios y la convivencia.  

En 2002, se estableció la Orden de 25 de julio de 2002, por la que se da publicidad 

al Plan Andaluz de Educación para la Cultura de Paz y Noviolencia, cuyos objetivos iban 

encaminados a la elaboración, desarrollo y evaluación de proyectos de prevención de la 

violencia para mejorar el clima de convivencia en los centros educativos.  

En base a lo anterior, la Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educación de 

Andalucía, estableció como objetivo la promoción de valores en los que se sustentase la 

convivencia democrática, la participación, la no violencia y la igualdad entre las personas 

(artículo 5.i). 

Posteriormente, el Decreto 19/2007, de 23 de enero, por el que se adoptan medidas 

para la promoción de la Cultura de Paz y la Mejora de la Convivencia, introdujo avances 

relevantes en el ámbito de convivencia en Andalucía. Este decreto reguló la creación del 

observatorio sobre la Convivencia Escolar en Andalucía y la difusión de proyectos 

integrales de innovación educativa como «Escuela: Espacio de Paz». 

Sin embargo, ha sido en la última década cuando se han producido más avances 

legales en materia de convivencia escolar, acoso escolar y ciberacoso. El Decreto 

327/2010, de 13 de julio, por el que se aprueba el Reglamento Orgánico de los Institutos 

de Educación Secundaria. actualizó las normas de convivencia establecidas en la LEA y 

reguló las conductas consideradas de gravedad para la convivencia escolar, incluyendo el 

acoso escolar, “entendido como el maltrato psicológico, verbal o físico hacia un alumno 

o alumna producido por uno o más compañeros y compañeras de forma reiterada a lo 

largo de un tiempo determinado” (artículo 37.c, p.20). Por su parte, el Decreto 328/2010, 

de 13 de julio, por el que se aprueba el Reglamento Orgánico de las escuelas infantiles de 
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segundo grado, de los colegios de educación primaria, de los colegios de educación 

infantil y primaria, y de los centros públicos específicos de educación especial, ratificó lo 

que se decretaba en el Decreto 327/2010 y recogió el acoso escolar como una conducta 

que atenta contra la convivencia en el entorno educativo (artículo 36.c).   

A estas les sucedió la Orden de 20 de junio de 2011, por la que se adoptan medidas 

para la promoción de la convivencia en los centros docentes sostenidos con fondos 

públicos y se regula el derecho de las familias a participar en el proceso educativo de sus 

hijos e hijas, modificada por la Orden de 28 de abril de 2015. Esta normativa reguló la 

convivencia escolar, estableció un marco normativo para la elaboración del plan de 

convivencia de los centros educativos y emitió los protocolos de actuación contra el acoso 

escolar, que quedaron actualizados en la Orden de 28 de abril de 2015.  

Esto llegó a ser un hito relevante en la normativa, dado que regulaba las 

actuaciones de intervención en los casos y situaciones de acoso escolar y ciberacoso. 

Posteriormente fueron necesarias la concreción de las actuaciones que los centros 

educativos debían realizar ante situaciones o casos de acoso escolar o ciberacoso, que 

quedaron reguladas en normativas más recientes como las Instrucciones del 11/01/2017 

de la Dirección General de Participación y Equidad sobre las actuaciones a adoptar en la 

aplicación del Protocolo sobre ciberacoso escolar.  

En resumen, Andalucía fue una de las comunidades autónomas pioneras en 

España en regular una normativa educativa sobre la convivencia en las aulas, desarrollar 

un plan estratégico para la Cultura de Paz y no violencia y elaborar un protocolo de 

actuación para las conductas de acoso escolar y ciberacoso en el contexto escolar (Tabla 

11).   
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Tabla 11. Resumen de la normativa educativa sobre la convivencia escolar, acoso 

escolar y ciberacoso 

A nivel nacional 

La Constitución Española de 1978  Artículo 27: 

La convivencia es uno de los principios 

inspiradores en el que se sustenta el 

sistema educativo español  

Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, 

Reguladora del Derecho a la Educación 

(LODE) 

Artículo 6.2: 

Obligación del alumnado a respetar las 

normas de convivencia del centro 

educativo 

Real Decreto 732/1995, de 5 de mayo, 

por el que se establecen los derechos y 

deberes de los alumnos y las normas de 

convivencia en los centros 

Artículo 43.1: 

 

Establecimiento del carácter educativo 

de las medidas derivadas del 

incumplimiento de la convivencia 

escolar 

Ley Orgánica 10/2002, de 23 de 

diciembre, de Calidad de la Educación 

(LOCE) 

Artículos 1 y 2: 

La convivencia escolar es un principio 

básico de la calidad del sistema 

educativo. Forma parte de los 

fundamentos presentes en las distintas 

etapas educativas 

 

La participación y colaboración en la 

mejora de la convivencia escolar es un 

derecho y un deber del alumnado.  

Ley 27/2005, de 30 de noviembre, de 

fomento de la educación y la cultura de 

la paz 

Artículo 2.3: 

Inclusión de conceptos como cultura de 

paz, no-violencia como contenido 

curricular en los programas de educación  

 

Artículo 2.7: 

Promoción de la formación en técnicas 

de resolución de conflictos, negociación 

y mediación  

Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 

Educación (LOE) 

Artículo 1.k: Principios: 

Prevención de conflictos y la resolución 

pacífica de los mismos y del acoso 

escolar 
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Artículo 2.c: Fines:  

Principios democráticos de convivencia, 

la prevención de conflictos y la 

resolución pacífica de estos   

 

Artículo 121.2: 

Plan de Convivencia incluido en el 

Proyecto Educativo de Centro  

Orden ECI/1864/2006, de 26 de mayo, 

por la que se crean los premios de 

carácter nacional para el fomento de la 

convivencia escolar 

Convocatoria de concurso nacional de 

buenas prácticas de convivencia 

Real Decreto 275/2007, de 23 de 

febrero, por el que se crea el 

Observatorio Estatal de la Convivencia 

Escolar 

Artículo 1.2: 

Creación del Observatorio de 

Convivencia, como herramienta de 

prevención contra el acoso escolar y el 

ciberacoso 

Ley Orgánica 8/2013 de 9 de diciembre, 

para la Mejora de la Calidad Educativa 

(LOMCE)  

Incorporación de las Nuevas 

Tecnologías como competencia 

educativa para las etapas de primaria 

(Real Decreto 126/2014) y secundaria 

(Real Decreto 1105/2014) 

A nivel autonómico 

Ley 9/1999 de 18 de noviembre, de 

Solidaridad en la Educación 

 

Preámbulo:  

Atención a la diversidad y fomento de la 

pluralidad cultural, el respeto por los 

grupos minoritarios y la convivencia.  

Orden de 25 de julio de 2002, por la que 

se da publicidad al Plan Andaluz de 

Educación para la Cultura de Paz y 

Noviolencia 

Elaboración, desarrollo y evaluación de 

proyectos de prevención de la violencia 

para mejorar el clima de convivencia en 

los centros educativos 

Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de 

Educación de Andalucía 

Artículo 5.i: 

promoción de valores en los que se 

sustentan la convivencia democrática, la 

participación, la no violencia y la 

igualdad entre las personas 

Decreto 19/2007, de 23 de enero, por el 

que se adoptan medidas para la 

promoción de la Cultura de Paz y la 

Mejora de la Convivencia 

 

Creación del observatorio sobre la 

Convivencia Escolar en Andalucía y la 

difusión de proyectos integrales de 

innovación educativa como «Escuela: 

Espacio de Paz» 

Decreto 327/2010, de 13 de julio, por el 

que se aprueba el Reglamento Orgánico 

Artículo 37.c:  

Regulación de las conductas 

consideradas de gravedad para la 
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de los Institutos de Educación 

Secundaria 

 

 

convivencia escolar, incluyendo el acoso 

escolar, que es definido como “maltrato 

psicológico, verbal o físico hacia un 

alumno o alumna producido por uno o 

más compañeros y compañeras de forma 

reiterada a lo largo de un tiempo 

determinado” (p.20) 

Decreto 328/2010, de 13 de julio, por el 

que se aprueba el Reglamento Orgánico 

de las escuelas infantiles de segundo 

grado, de los colegios de educación 

primaria, de los colegios de educación 

infantil y primaria, y de los centros 

públicos específicos de educación 

especial 

Artículo 36.c: 

El acoso escolar como conducta que 

atenta contra la convivencia en el 

entorno educativo 

Orden de 20 de junio de 2011, por la que 

se adoptan medidas para la promoción 

de la convivencia en los centros 

docentes sostenidos con fondos públicos 

y se regula el derecho de las familias a 

participar en el proceso educativo de sus 

hijos e hijas 

Regulación de la convivencia escolar, 

establecimiento de un marco normativo 

para la elaboración del plan de 

convivencia de los centros educativos y 

diseño de los protocolos de actuación 

contra el acoso escolar 

Orden de 28 de abril de 2015, por la que 

se modifica la Orden de 20 de junio de 

2011, por la que se adoptan medidas 

para la promoción de la convivencia en 

los centros docentes sostenidos con 

fondos públicos y se regula el derecho 

de las familias a participar en el proceso 

educativo de sus hijos e hijas. 

Actualización de protocolos de 

actuación que deben utilizarse en los 

casos de acoso escolar, maltrato infantil, 

violencia de género en el ámbito 

educativo, y de agresión hacia el 

profesorado o el personal no docente 

Instrucciones del 11/01/2017 de la 

Dirección General de Participación y 

Equidad sobre las actuaciones a adoptar 

en la aplicación del Protocolo sobre 

ciberacoso escolar 

Concreción de las actuaciones que los 

centros educativos debían realizar ante 

situaciones o casos de acoso escolar o 

ciberacoso 
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3.2.Investigación basada en la evidencia: De la teoría a la práctica 

Dadas las implicaciones y repercusiones del acoso escolar y el ciberacoso, 

numerosos trabajos han puesto todos sus esfuerzos en combatir estos fenómenos de 

violencia desde el ámbito educativo y han tratado de ofrecer una respuesta empírica en su 

lucha contra estos (Rigby y Johnson, 2016; Thompson y Smith, 2011). Estos avances 

científicos se han incorporado y se han llevado a la práctica a través de algunas iniciativas 

como campañas (Salmivalli, 2001), el diseño de actividades, estrategias e intervenciones 

(Thompson y Smith, 2011). Estas innovaciones y prácticas basadas en la evidencia (PBE) 

(Nickerson, 2019), aplicadas en el contexto educativo (Bradshaw, 2015), han incluido 

una serie de elementos y componentes que pudieran tener eficacia en la reducción y la 

prevención de fenómenos como el acoso escolar y el ciberacoso (Cowie, 2011).  

Gran parte de los programas e iniciativas contra el acoso escolar y el ciberacoso 

han sido implementados en el contexto educativo (Della Cioppa et al., 2015). En cambio, 

existen escasos estudios que hayan evaluado estas intervenciones psicoeducativas y la 

eficacia de estos programas, en particular, entre estudiantes de primaria (Gaffney, 

Farrington, et al., 2019; Ortega-Barón et al., 2019). No obstante, hay estudios que han 

mostrado la efectividad de programas basados en la evidencia contra estos fenómenos de 

violencia como el Olweus Bullying Prevention Program (Olweus, 1997, 2005; Olweus 

et al., 2019) y el programa finlandés KiVa (Kärnä, Voeten, Little, Poskiparta, Kaljonen, 

et al., 2011; Salmivalli y Poskiparta, 2012).  

La evaluación de estas prácticas e iniciativas llega a ser una herramienta 

fundamental, pues ayuda a entender mejor aquellas estrategias que funcionan en estas 

intervenciones y las que no (Evans et al., 2014; Jiménez-Barbero et al., 2016; Jiménez 

Barbero et al., 2012). Estudios de revisiones sistemáticas y metaanálisis sobre estas 

prácticas basadas en la evidencia e intervenciones sobre acoso escolar y ciberacoso han 

mostrado que algunas de las medidas y proyectos implementados resultaban ser efectivos 

contra estos fenómenos de violencia, mientras que otras intervenciones no mostraban 

resultados consistentes (Ttofi y Farrington, 2009). Estos estudios han tratado de 

identificar algunos de los componentes comunes que se incluyen en estas acciones e 

intervenciones basadas en la evidencia que han mostrado ser efectivos y han llegado a ser 

referentes para el diseño e implementación de programas contra el acoso escolar y el 

ciberacoso (Mobin et al., 2017).  
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Estudios han hallado que algunos componentes han sido asociados a una 

reducción de la implicación de agresores o víctimas en acoso escolar, como los métodos 

disciplinarios (Thompson y Smith, 2011) basados en reprimendas o amonestaciones 

verbales (Rigby, 2020), el trabajo realizado con las familias a través de reuniones o de 

sesiones de formación (Lester et al., 2017) y el trabajo en grupos cooperativos en  

actividades para los menores (Farrington y Ttofi, 2009). Estos estudios también han 

mostrado que la duración del programa, basado en el número de sesiones, la intensidad 

de la formación para el alumnado, relacionada con la extensión del programa en el tiempo, 

durante un mes o a lo largo de un curso académico (Ttofi y Farrington, 2011) y la 

formación docente (National Academies of Sciences, 2016; Ttofi y Farrington, 2011) han 

sido elementos claves asociados con la reducción del acoso escolar. 

Otros elementos parecen estar vinculados solo con la disminución de las 

conductas de agresión, como la supervisión de las zonas de recreo por parte del 

profesorado (Ttofi y Farrington, 2009), la gestión del aula y la inclusión de reglas de clase 

(Farrington y Ttofi, 2009), la inclusión de una política global de centro, las conferencias, 

charlas o campañas de difusión de la información (Ttofi y Farrington, 2011) y las 

reuniones o sesiones de información con las familias (Farrington y Ttofi, 2009). En 

cambio, la inclusión de material y recursos audiovisuales como videos han probado ser 

efectivos en la reducción de la victimización de acoso escolar (Farrington y Ttofi, 2009). 

El trabajo con iguales y las actividades que implican tareas de mediación entre estudiantes 

y mentores en el contexto escolar no han mostrado resultados concluyentes, hallando 

estudios que indican que suponen un aumento de la victimización de los menores (Ttofi 

y Farrington, 2011) y estudios que afirman que el modelo de trabajo dirigido por iguales 

funciona para reducir la percepción del acoso escolar (Houlston y Smith, 2009). Las 

investigaciones sobre los componentes que llegan a ser eficaces contra el ciberacoso aún 

continúan siendo escasos (Gaffney, Farrington, et al., 2019). No obstante, la correlación 

existente entre el acoso escolar y el ciberacoso ha puesto de manifiesto que algunos de 

los elementos empleados para intervenir en el acoso escolar pueden ser útiles y eficaces 

contra el ciberacoso.  

Esta situación y la presencia de estos fenómenos en el contexto escolar ha 

favorecido que el profesorado haya sido cada vez más consciente de la necesidad de 

abordar el acoso escolar y el ciberacoso en las aulas con el alumnado y de implementar 

programas educativos contra estos fenómenos (Soares Salgado et al., 2020). La creciente 

preocupación por estos asuntos se ha hecho eco de la escasa formación del profesorado 
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frente a estos fenómenos (Alonso, 2009; Álvarez-García et al., 2010; García Bacete, 

2009; Pérez-Carbonell et al., 2016; Vandebosch et al., 2014) y de la carencia de recursos 

con los que los docentes cuentan para afrontar las situaciones de acoso escolar o de 

ciberacoso que tengan lugar en el contexto educativo (Ávalos et al., 2010; Rigby, 2020). 

Estos profesionales no cuentan con una definición clara y concreta sobre el acoso escolar 

y el ciberacoso y disponen de estrategias limitadas para su identificación y abordaje 

(Giménez-Gualdo et al., 2018; Oldenburg et al., 2016). Otros estudios han identificado 

que los docentes desconocen si las actuaciones que llevan a cabo son las más adecuadas 

o si hacen lo correcto (Vandebosch et al., 2014). A esto se le suma que el ciberacoso es 

un fenómeno más invisible, lo que constituye un mayor problema para estos, que pueden 

llegar a subestimar o desconocer su prevalencia (Snakenborg et al., 2011). 

La formación del profesorado favorece la identificación de estos fenómenos, el 

desarrollo de actitudes críticas, el reconocimiento de conductas de riesgo, las 

consecuencias del acoso escolar y ciberacoso y el desarrollo de estrategias y recursos 

(Fernández-Montalvo, Peñalva, et al., 2017). La formación del personal educativo 

también fomenta la mejora de la privacidad, la supervisión y control de la conducta de 

los menores en los contextos en línea y la evaluación del contenido digital 

(Gudmundsdottir et al., 2020). Esta aptitud docente puede contribuir a prevenir las 

situaciones de acoso escolar dentro del contexto escolar (Murphy et al., 2018). El 

profesorado cuenta con un papel fundamental y de gran relevancia, pues son verdaderos 

agentes de cambio y pueden fomentar la participación, la cohesión de grupo y la 

cooperación entre los miembros para un mayor desarrollo de la convivencia (Del Rey y 

Ortega Ruiz, 2001; Ortega, 2000b; Ortega y Del Rey, 2003b, 2004). Como conocedores 

de las dinámicas grupales entre los menores (Somech y Oplatka, 2009), el profesorado 

puede contribuir en la detección precoz de los episodios de acoso escolar o ciberacoso, a 

través de la mejora del clima de convivencia, la gestión de políticas educativas contra 

estos fenómenos de violencia (Barrigüete, 2009; Diamanduros et al., 2008; García 

Bacete, 2009; Pérez-Carbonell et al., 2016) y la implementación de programas o 

intervenciones para prevenir y reducir la implicación de los menores en estos fenómenos 

(Diamanduros et al., 2008; Veenstra et al., 2014). 

En síntesis, las intervenciones y programas contra el acoso escolar y el ciberacoso 

se han implementado en el contexto educativo. Algunas de estas intervenciones han sido 

evaluadas en este contexto y mostrado su eficacia en la prevención o reducción de las 
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conductas de agresión y victimización de acoso escolar y ciberacoso. Los estudios 

basados en la evaluación de estos programas y las conclusiones obtenidas de las 

revisiones y los metaanálisis han supuesto un gran avance, pues han mostrado algunas 

prácticas basadas en la evidencia y componentes claves útiles en la reducción del acoso 

escolar y el ciberacoso. La formación del profesorado ha sido uno de estos elementos de 

gran relevancia. El profesorado cuenta con la necesidad de recibir formación y tener una 

mayor sensibilización sobre los conceptos de acoso escolar y ciberacoso, las conductas 

de riesgo, las consecuencias para los menores y las estrategias y recursos que pueden 

poner en marcha en el aula. La formación de estos profesionales puede contribuir en la 

identificación de las conductas de acoso escolar o ciberacoso de los menores y en la 

implementación de intervenciones y programas contra estos fenómenos, intervenciones 

que pueden tener un carácter más global y extrapolarse a diferentes contextos. 

 

3.3.La prevención y la intervención en el ámbito internacional 

Las primeras intervenciones contra el acoso escolar aparecieron en los años 

ochenta en forma de campañas nacionales divulgativas que estaban influenciadas por los 

trabajos y estudios sobre acoso escolar desarrollados en los países escandinavos (Olweus, 

1993a; Olweus y Limber, 2019; Smith, 2016b). Posteriormente, algunos estudios 

evaluaron el impacto causado por estas campañas y proyectos entre los menores en 

Noruega, que favoreció el diseño y desarrollo de programas de intervención y prevención 

entre los escolares. Estas intervenciones contra el acoso escolar efectuadas en el ámbito 

escolar y educativo estaban orientadas a ofrecer información sobre este fenómeno en 

cuestión y prevenir los comportamientos de acoso escolar en el aula. En estas propuestas 

e intervenciones contra el acoso escolar, el profesorado actuaba como modelo de 

autoridad y responsabilidad, capaz de ofrecer apoyo y calidez al alumnado y limitar los 

comportamientos intolerables de acoso escolar (Olweus y Limber, 2010b).  

Estos primeros estudios sobre intervenciones y programas contra el acoso escolar 

mostraron que las intervenciones eran una herramienta eficaz contra este fenómeno, pues 

llegaban a reducir la victimización entre un 17% y un 20% y la agresión entre un 20% y 

un 23% (Farrington y Ttofi, 2011). Estos trabajos iniciales sirvieron como referentes para 

el diseño y desarrollo de programas e intervenciones posteriores en Inglaterra, Bélgica y 
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Finlandia (Olweus y Limber, 2010b). Algunos de estos programas internacionales 

inspiradores que cuentan con estudios sobre su evaluación fueron:  

• Olweus Bullying Prevention Program (OBPP) (Olweus, 1991) 

El Olweus Bullying Prevention Program fue el primer programa de prevención 

del acoso escolar desarrollado e implementado en Noruega y en Suecia por el profesor 

Olweus. Este programa pionero había sido parte de una campaña nacional y un proyecto 

contra el acoso escolar en Noruega, que había servido para desarrollar una primera 

versión de este. El programa estaba dirigido a estudiantes de educación primaria y 

secundaria, aunque implicaba a todos los miembros de la comunidad educativa. Los 

objetivos principales de este eran reducir los problemas de acoso escolar en el contexto 

escolar, prevenir el desarrollo de nuevas conductas que derivasen en este fenómeno y 

lograr una mejor relación entre iguales en el entorno educativo (Olweus, 1993b; Olweus 

et al., 2007).  El programa estaba sustentado en cuatro principios básicos derivados de la 

investigación y los conocimientos teóricos sobre la agresión entre menores y relacionados 

con el profesorado. Estos principios estaban basados en que los docentes y miembros del 

personal educativo mostrasen calidez, positividad y actitudes de interés hacia los 

estudiantes dentro del ámbito educativo, establecieran límites claros y firmes sobre las 

conductas y comportamientos inadecuados, recordasen al alumnado las consecuencias 

negativas de la violación de las normas y fueran un modelo positivo de autoridad. Estos 

principios se traducían en intervenciones a nivel de centro escolar, intervenciones a nivel 

de aula, intervenciones a nivel individual y comunitarias. El programa tenía una duración 

aproximada de año y medio o 20 meses. Este programa fue implementado y evaluado en 

numerosos lugares y ocasiones, usando como instrumento el Olweus Bullying 

Questionnaire (Olweus, 1986). Los resultados de estas evaluaciones del programa 

mostraron una reducción de la prevalencia de agresión y victimización de acoso escolar 

entre estudiantes de primaria (Olweus, 1997, 2005; Olweus et al., 2019). El programa 

sirvió como marco de referencia para posteriores estudios y programas de intervención y 

prevención desarrollados en Inglaterra, Finlandia y otros países (Smith y Brain, 2000).  

• Proyecto Sheffield (Smith y Sharp, 1994) 

El Proyecto Sheffield fue un programa e iniciativa de intervención que se 

desarrolló en Inglaterra tomando como modelo el programa implementado en Noruega 

(Smith, Sharp, et al., 2004). Este programa surgió de la creciente preocupación sobre el 

acoso escolar en Inglaterra a finales de los años ochenta y comienzos de los noventa y de 
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la necesidad de implementar intervenciones contra este fenómeno. El Proyecto Sheffield 

estaba diseñado para estudiantes de primaria y secundaria, aunque implicaba a todos los 

miembros de la comunidad educativa en la toma de decisiones. El objetivo principal de 

este programa era reducir y prevenir la aparición de conductas de acoso en el contexto 

escolar. El proyecto se fundamentaba en principios básicos como la toma de conciencia 

sobre el acoso escolar y la implicación de todos los sectores de la comunidad educativa. 

Estos principios estaban basados en la implementación y revisión de la intervención, la 

accesibilidad de la información, la formación sobre este fenómeno dirigida al 

profesorado, al alumnado y las familias y la comunicación entre los distintos miembros 

de la comunidad escolar (Whitney y Smith, 1993). El proyecto Sheffield fue diseñado 

como medida de política global de centro y estaba estructurada en tres niveles: a nivel de 

centro, de grupo de clase y de pequeño grupo o individual. Disponía de una jornada de 

orientación y de formación para el profesorado y los miembros del personal educativo. El 

programa incluía una metodología que incorporaba medidas de carácter curricular, 

actividades para grupos cooperativos, de resolución de conflictos, grupos de discusión, 

sesiones sobre asertividad, el uso de recursos audiovisuales como videos, el desarrollo de 

normas del centro y medidas de control para los lugares y espacios de recreo (Cowie y 

Sharp, 1996). Este proyecto tenía una duración de 18 meses. Los resultados de la 

evaluación de este proyecto mostraron una reducción en la prevalencia de acoso escolar 

y un descenso en el riesgo y la probabilidad de estar implicado como agresor, víctima o 

agresor victimizado. La evaluación del proyecto dio como resultado que todos los centros 

escolares de primaria y secundaria participantes habían realizado avances y progresos en 

la creación y puesta en marcha de medidas políticas y educativas contra el acoso en el 

entorno escolar (Smith y Sharp, 1994).  

• The Flemish anti-bullying intervention program (Stevens y Van Oost, 1994) 

El Flemish anti-bullying intervention program fue un programa de intervención 

contra el acoso escolar que se desarrolló en Bélgica, tomando como referentes el Olweus 

Bullying Prevention Program y el Proyecto Sheffield. Este programa estaba dirigido a 

estudiantes de primaria y secundaria involucrados como agresores y víctimas, aunque 

también a distintos miembros de la comunidad educativa, como el profesorado, las 

familias y los miembros del personal de administración y servicios presentes en el entorno 

escolar. El programa tenía como objetivo principal aumentar la conciencia sobre los 

problemas de victimización y de agresión entre iguales. Este estaba diseñado para la 

implementación de una política global de centro. El programa estaba compuesto por tres 
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módulos, dirigidos al profesorado y al grupo de iguales. Incluía formación para el 

profesorado y contenía cuatro sesiones grupales para el alumnado, basadas en la estrategia 

de resolución de problemas y habilidades sociales. Estaba basado en la consecución de 

cuatro fases de desarrollo. La primera se basaba en el análisis de la realidad, partiendo de 

la realización de un estudio sobre la prevalencia del fenómeno entre los estudiantes 

belgas. El segundo paso se centraba en identificar los comportamientos determinantes de 

los problemas de agresión o victimización de acoso escolar, con el objetivo de mejorar el 

bienestar de los menores y conocer los factores de riesgo y de protección asociados a las 

conductas de acoso escolar. La tercera fase destacaba por el desarrollo de la intervención, 

el diseño de actividades y la elaboración de materiales para el programa. La última se 

enfocaba en la evaluación de los resultados y de los objetivos conseguidos por la 

intervención. El programa incluía diversos recursos: un manual donde se describían los 

objetivos de la intervención y las estrategias de cada uno de los módulos, y un vídeo, 

titulado ¿Cómo fue tu día?, en el que se mostraba la vida de dos estudiantes víctimas de 

acoso escolar. Esta intervención tenía una duración de seis meses. Los estudios sobre la 

evaluación de este programa emplearon el Olweus Bully/Victim Questionnaire (Olweus, 

1986). Los resultados de la evaluación de este programa de intervención mostraron una 

reducción de la victimización y de la agresión de acoso escolar entre estudiantes de 

primaria y secundaria (Van Oost y Stevens, 1995). Sin embargo, se encontraron 

diferencias entre ambas etapas, hallando más cambios en el tiempo en secundaria que en 

primaria (Stevens, De Bourdeaudhuij, et al., 2000).  

• Programa Zero (Roland y Vaaland, 2003) 

El programa Zero fue un programa contra el acoso escolar basado en el modelo 

de Pikas (1989) y desarrollado por el Centre for Behavioural Research en la Universidad 

de Stavanger, en Noruega (Roland y Midthassel, 2012). La versión inicial de este 

programa se diseñó tras las campañas nacionales contra el acoso escolar en este país en 

1983 y entre 1996 y 1997 (Midthassel y Ertesvåg, 2008; Olweus, 1993a; Roland y 

Vaaland, 1996). El programa Zero estaba diseñado para estudiantes de primaria y 

adolescentes. El objetivo del programa era reducir las conductas de acoso en el entorno 

escolar y otros contextos y prevenir la aparición de estas acciones, incrementando los 

comportamientos positivos entre el grupo de iguales y partiendo de la creación de una red 

de cooperación entre el profesorado, el alumnado y las familias. Este programa partía de 

la idea de que el acoso escolar se fundamenta en las recompensas sociales asociados al 

agresor y a la mejora de su estatus. El programa estaba fundamentado en el principio de 
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tolerancia cero hacia los comportamientos de violencia en el ámbito escolar, el diseño e 

implementación de un Plan de Acción contra la violencia, la autoridad del profesorado 

del centro como modelo para el alumnado y la responsabilidad de los estudiantes y las 

familias. El programa incluía en su diseño la realización de reuniones periódicas 

conjuntas entre el profesorado o tutor de clase y el alumnado implicado directamente. 

Partía de la toma de contacto del docente con la víctima y la comunicación de la situación 

a la familia de esta. Los miembros del personal educativo realizaban reuniones 

simultáneas con el agresor o los agresores, de modo que no hubiera posibilidad de 

comunicarse entre ellos y posteriormente se llevaba a cabo una reunión conjunta de todos 

los agresores implicados, informando sobre esto a sus respectivas familias. La dirección 

del centro era informada sobre el hecho en cuestión y recibía información periódicamente 

sobre el seguimiento realizado a los agresores y a la víctima. En este seguimiento, el 

profesorado llevaba a cabo reuniones separadas de la víctima y los agresores, y cuando la 

situación se normalizaba, realizaba una reunión colectiva entre todos los implicados, 

comunicando a los familiares de todos ellos (Midthassel y Ertesvåg, 2008). Este programa 

tenía una duración de 16 meses, incluyendo un periodo de preparación previa. Los 

resultados de la evaluación de este programa mostraron un descenso significativo del 

acoso escolar en los centros educativos, destacando que esta reducción del acoso escolar 

era mayor entre los estudiantes de 5º a 7º que entre los estudiantes de 2º a 4º curso (Roland 

et al., 2010). Estos estudios han mostrado que esta intervención había sido una 

herramienta eficaz en el aumento de conciencia y en reducir las conductas de acoso 

escolar. 

• Programa Kiusaamista Vastaan (KiVa) (Salmivalli et al., 2010a, 2010b)  

El programa KiVa fue un programa nacional contra el acoso escolar que se 

desarrolló en 2006 en la Universidad de Turku en Finlandia (Salmivalli et al., 2010a). 

Este programa estaba dirigido a estudiantes de primaria y secundaria. El objetivo principal 

era proporcionar a los miembros del personal docente información sobre el acoso escolar 

y formas para tratarlo e influir sobre las conductas del grupo de iguales, con la finalidad 

de reducir y prevenir la aparición de comportamientos relacionados con el acoso escolar 

y minimizar las consecuencias de la victimización. El programa KiVa partía de la base de 

que la actitud del grupo de iguales podía fomentar que los comportamientos de acoso 

escolar se mantuvieran o cesasen. Este programa compartía algunas características del 

programa OBPP, como los principios e ideas, pero no la metodología, enfocada en el 

grupo de los observadores y testigos. La metodología incluía actividades variadas de 
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trabajo grupal, ejercicios de role-playing, grupos de discusión y debates, tras los que se 

tomaban acuerdos y se adoptaban normas de convivencia para el aula, elaboradas y 

firmadas en el “contrato KiVa” (Salmivalli et al., 2010b). También contenía recursos 

audiovisuales, como videos o un juego de ordenador diseñado específicamente para el 

programa KiVa (Poskiparta et al., 2012). El profesorado y las familias contaban con 

sesiones de formación para prevenir y reducir el acoso escolar y recibían material gráfico 

y visual (Salmivalli et al., 2009). Ante los casos de acoso escolar detectados, el 

profesorado realizaba reuniones individuales con las víctimas y con los agresores, y 

llevaba a cabo reuniones de seguimiento con posterioridad. Este programa incluía 20 

horas de sesión para el alumnado con las que estos tomaban mayor conciencia del rol de 

los espectadores en el mantenimiento del acoso escolar, incrementaba la empatía hacia la 

víctima y promovía estrategias de apoyo y defensa de los menores victimizados. El 

programa tenía una duración de un año y contaba con tres versiones diferentes adaptadas 

a los tramos de edad de 1º- 3º, de 4º-6º y de 7º-9º curso. Los resultados de la evaluación 

de este programa mostraron que la intervención redujo significativamente el acoso 

escolar, mejoró el bienestar y el clima escolar y tuvo efectos positivos en el alumnado, 

quienes incrementaron actitudes de defensa, asistencia y refuerzo de las víctimas (Kärnä, 

Voeten, Little, Poskiparta, Kaljonen, et al., 2011), en concreto, entre los menores que se 

encontraban entre los cursos de 1º a 6º (Salmivalli y Poskiparta, 2012). Los resultados 

ofrecidos por estos estudios sirvieron como referente y el método de este programa se 

exportó a otros países como Holanda (Van der Ploeg et al., 2016), Reino Unido (Clarkson 

et al., 2016; Hutchings y Clarkson, 2015), Italia (Nocentini y Menesini, 2016), Suecia 

(Persson et al., 2018), Chile (Gaete et al., 2017) y Nueva Zelanda (Green et al., 2020).  

Los programas y proyectos internacionales pioneros sobre ciberacoso 

estuvieron basados en algunas de las iniciativas e intervenciones que ya habían mostrado 

tener su eficacia en el acoso escolar (Peter y Petermann, 2018; Smith, 2019a). Los 

programas e intervenciones psicoeducativas derivados de estos primeros estudios sobre 

acoso escolar obtuvieron resultados positivos en la reducción y prevención del acoso 

escolar y el ciberacoso. Algunos de estos trataban específicamente ambos fenómenos, sin 

embargo, otros se enfocaban solo en uno de ellos. Dadas las similitudes que ambos 

fenómenos presentan, algunos estudios revelaron que la intervención o el desarrollo del 

programa que se implementaba para tratar el acoso escolar o el ciberacoso era efectivo 

también para tratar el otro. Algunos de estos programas eran:  
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• Programa Medienhelden o Media Heroes (Schultze-Krumbholz et al., 2012) 

El programa Medienhelden era un programa de intervención y prevención de la 

violencia en el contexto educativo desarrollado en Alemania. Este programa estaba 

apoyado en el programa Daphne y fue financiado por la Comisión Europea (Schultze-

Krumbholz et al., 2014a). Estaba dirigido a estudiantes de educación secundaria que se 

encontrasen entre 7º y 10º curso. El objetivo del programa era reducir y prevenir las 

conductas de ciberacoso a partir de la información dada sobre la definición de este 

fenómeno, los riesgos de Internet y las consecuencias legales, la promoción de la empatía 

y de estrategias asertivas para intervenir. El programa estaba fundamentado en la teoría 

del comportamiento planeado y el enfoque de los roles de participación para entender las 

dinámicas de acoso escolar. El programa incluía formación para el profesorado, que partía 

de sus conocimientos previos sobre el ciberacoso, y proporcionaba a los docentes todo el 

material que necesitaban para llevar a cabo e implementar la intervención. En su 

metodología, el programa incluía actividades variadas aprendizaje cooperativo, juegos de 

rol-playing, debates, historias, noticias, películas y presentaciones hechas por el propio 

alumnado. Existen dos versiones del programa, la versión breve y la versión extensa. La 

versión extensa consistía en 15 sesiones de 45 minutos, que contaba con una duración de 

10 semanas para el alumnado, mientras que la versión breve constaba de 4 sesiones de 90 

minutos cada una, que se implementaba en un único día. Dichas sesiones se incluían y 

formaban parte del currículo escolar (Schultze-Krumbholz et al., 2014b). Los resultados 

de la evaluación de este programa han mostrado una reducción de la agresión de 

ciberacoso y de acoso escolar, el fomento de la empatía y la autoestima del alumnado 

(Chaux et al., 2016; Schultze‐Krumbholz et al., 2016; Wölfer et al., 2014). 

• ViSC (Spiel y Strohmeier, 2011, 2012) 

El programa ViSC era un programa de prevención del acoso escolar que se 

desarrolló e implementó en Austria. El programa estaba dirigido a estudiantes de 

educación secundaria y estudiantes a partir de 11 años. El objetivo principal de este 

programa era crear un proceso de cambio para reducir los comportamientos de acoso 

escolar y prevenir la violencia en el entorno escolar, fomentando la responsabilidad 

compartida y el conocimiento y las competencias entre los profesionales de la educación, 

para iniciar los cambios en distintos niveles escolares. El programa se fundamentaba en 

una cascada de formación, en la que los investigadores y científicos entrenan a los 

docentes y estos a su vez, implementan el programa en el centro educativo con su 
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alumnado. El profesorado recibía formación en tres ocasiones, basada en el 

reconocimiento de los casos de acoso escolar y la implementación de medidas de 

prevención en la escuela y a nivel de aula, para un trabajo conjunto contra la violencia, 

como la estrategia de supervisión del patio y lugares de recreo. El programa incluía 

reuniones con las familias. Este programa tenía una duración de un año e incluía 13 

unidades de trabajo para el grupo de clase. Estas contenían actividades grupales y juegos 

interactivos, con las que se trata de fomentar la responsabilidad entre estudiantes. A lo 

largo del programa, los estudiantes diseñaban un proyecto de forma conjunta y 

cooperativa para lograr un objetivo común, al tiempo que ponían en práctica sus 

habilidades sociales. Los resultados de la evaluación de este programa han mostrado que 

este es una herramienta eficaz para reducir la victimización de acoso escolar, pero no la 

agresión. Estos estudios también han mostrado que el programa previene la victimización 

y la agresión de ciberacoso tras un año de su implementación (Gradinger et al., 2015, 

2016; Yanagida et al., 2019). 

• Programa Threat Assessment of Bullying Behaviours among Youngsters (Tabby) 

(Athanasiades et al., 2015) 

El programa Tabby era una intervención contra el ciberacoso desarrollado en 2010 

a partir de los conocimientos existentes sobre las prácticas que ayudaban y contribuían a 

reducir el ciberacoso e implementado posteriormente entre 2011 y 2013 en Italia y otros 

cuatro países europeos (Baldry et al., 2018). Este programa estaba financiado y formaba 

parte del proyecto europeo Daphne. El programa Tabby estaba dirigido a adolescentes. 

Los objetivos principales de este programa eran reducir la agresión y victimización de 

ciberacoso e incrementar la conciencia sobre los riesgos existentes en los entornos y 

contextos virtuales. El proyecto se fundamentaba en cuatro elementos principales: la 

formación del profesorado, compuesto por 4 sesiones de trabajo de 12 horas en total; las 

conferencias y reuniones con las familias dentro del contexto educativo en las que se 

informaba sobre el programa como prevención e intervención contra el ciberacoso; el 

trabajo de aula, que constaba de 4 sesiones de trabajo para el alumnado con actividades 

como tareas cooperativas o discusiones y recursos audiovisuales; y el material disponible 

en línea, como los videos, el kit de trabajo del programa, materiales para la evaluación 

del programa y el manual para el profesorado y las familias. Los resultados de la 

evaluación del programa han mostrado que este ha reducido la implicación de los 

estudiantes en la ciberagresión y la cibervictimización (Baldry et al., 2018; Sorrentino 

et al., 2018).  
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• Programa Noncadiamointrappola! o NoTrap! (Menesini, Nocentini, y Palladino, 

2012)  

El programa NoTrap! era un programa de intervención y prevención contra el 

acoso escolar y el ciberacoso que se desarrolló en Italia por primera vez en 2008 para 

adolescentes (Menesini et al., 2017). El objetivo principal del programa era prevenir y 

combatir el acoso escolar y el ciberacoso, hacer un uso positivo de las nuevas tecnologías, 

promover factores protectores, mejorar los comportamientos positivos en Internet y 

promover las estrategias de afrontamiento entre los jóvenes. El programa estaba basado 

en un modelo con dos fases. En la primera fase, psicólogos, educadores y otros expertos 

llevaban a cabo la gestión del programa. En la segunda fase, el programa estaba dirigido 

por estudiantes que habían recibido previamente una formación para la asunción de este 

rol. Este programa se fundamentaba en que los iguales implementaban las actividades con 

el resto de sus compañeros y compañeras. El programa incluía actividades en contextos 

offline y en línea, actividades de apoyo en contextos digitales y trabajo cooperativo entre 

estudiantes enfocados en el desarrollo de la empatía y la resolución de problemas 

(Menesini et al., 2015). Los resultados de la evaluación del programa mostraron que esta 

intervención era efectiva contra la agresión y victimización de acoso escolar y contra la 

agresión y victimización de ciberacoso (Menesini, Nocentini, y Palladino, 2012; 

Palladino et al., 2012, 2016). 

• Cyber Friendly Schools Program (Cross et al., 2010; Cross, Epstein, et al., 2011)  

Este programa era un programa de prevención e intervención contra el ciberacoso 

que se desarrolló e implementó en Australia. El programa estaba dirigido a tres sectores 

de población: estudiantes a partir de 13 años, la comunidad educativa y las familias. El 

objetivo del programa era prevenir y reducir los comportamientos de ciberacoso. Estaba 

diseñado para ayudar a los centros escolares a conocer el fenómeno del ciberacoso, 

implementar estrategias de apoyo emocional y social para los estudiantes, desarrollar una 

política sobre el uso de la tecnología, fomentar estrategias y comportamientos positivos 

y fortalecer los vínculos entre el centro educativo, el hogar y la comunidad (Cross et al., 

2018). Este programa estaba fundamentado en el diseño de política global de centro 

(whole policy) y en el sistema socio-ecológico. Contenía una parte de formación para el 

profesorado, que incluía 8 módulos con recursos como folletos con información sobre la 

definición, la prevalencia, las consecuencias legales y sociales, estrategias ante el 

ciberacoso, pautas para la gestión del plan y de las políticas en el contexto escolar (Cross, 



206 

 

Waters, y Thompson, 2012). Este programa también incluía recursos para la enseñanza y 

el aprendizaje y recursos digitales para estudiantes, familias y docentes. El programa 

Cyber Friendly Schools implicaba dos grupos de trabajo diferentes, por un lado, un equipo 

de trabajo designado por la dirección del centro educativo y un equipo de estudiantes de 

décimo curso que actuaban como mentores de los estudiantes más jóvenes. El equipo de 

trabajo formado por docentes asistía a un taller de día completo con el alumnado que 

formaba parte del equipo mentor. El alumnado mentor recibía una formación de 6 a 12 

horas por parte del profesorado. El programa tenía una duración de un año. Los resultados 

sobre la evaluación del programa mostraron que este redujo la implicación de agresión y 

de victimización de ciberacoso entre los estudiantes. Los estudios sobre la evaluación del 

programa concluyeron que este era una herramienta eficaz para la disminución del 

ciberacoso y sus factores asociados (Cross et al., 2016). 

• Programa Prev@cib (Ortega-Barón, 2018) 

Este era un programa de prevención del acoso escolar y el ciberacoso desarrollado 

en 2018 en España y dirigido a adolescentes o estudiantes de educación secundaria. El 

objetivo principal de este programa era prevenir las conductas y reducir a los 

comportamientos de acoso escolar y ciberacoso entre estudiantes, partiendo del aumento 

del uso de estrategias para resolver e interrumpir las acciones que deriven en estos 

fenómenos de violencia. Estaba basado en tres modelos teóricos: el modelo socio-

ecológico, la teoría del empoderamiento y la responsabilidad social y personal acuñada 

en el modelo de Hellison. El programa contiene 10 sesiones de una hora para el alumnado, 

distribuidas en tres módulos, que versan sobre la información, la conciencia y la 

implicación. Este programa cuenta con otras dos sesiones de una hora cada una para la 

evaluación de este y con sesiones de formación para el profesorado. Las actividades 

versan sobre medidas de seguridad cibernética y consecuencias legales del acoso escolar 

y del ciberacoso. Los resultados sobre la evaluación del programa mostraron una 

reducción en la implicación en agresión y victimización de acoso escolar y de ciberacoso, 

por lo que este programa se constituye como una herramienta eficaz contra los fenómenos 

de violencia en el contexto escolar (Ortega-Barón et al., 2019).  
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• Programa Surf-fair (Pieschl y Porsch, 2012) 

El programa Surf-fair era un programa breve de prevención contra el ciberacoso 

que fue desarrollado en Alemania. Estaba dirigido a estudiantes de educación secundaria. 

Este programa estaba fundamentado en un marco constructivista. Partía de la presentación 

de un caso de ciberacoso sin solución final preestablecida. El programa contenía 

ejercicios modulares que hacían énfasis en el trabajo en grupo y la búsqueda de soluciones 

desde los diferentes puntos de vista de los roles de implicación. El programa contaba con 

formación para el profesorado y con una duración de 180 minutos (Pieschl y Urbasik, 

2013). Los resultados de la evaluación mostraron que el programa ayudó al alumnado a 

mejorar las estrategias de afrontamiento, pero estos no mostraron conclusiones 

consistentes en cuanto a la reducción de la prevalencia de ciberacoso (Pieschl et al., 

2017). 

Otras intervenciones psicoeducativas contra el acoso escolar y el ciberacoso 

que han destacado se han llevado a cabo con estudiantes de etapas educativas no 

obligatorias o con estudiantes universitarios, como es el caso del programa Brief Internet 

Cyberbullying Prevention Program (Doane, 2011), desarrollado en Canadá.  

En resumen, numerosos países han realizado un gran esfuerzo por contar con 

estrategias, intervenciones y programas contra el acoso escolar y el ciberacoso. Las 

propuestas contra estos fenómenos eran intervenciones basadas en la evidencia para 

estudiantes de primaria y adolescentes. Los objetivos de estas intervenciones eran 

prevenir y reducir los comportamientos de acoso escolar y ciberacoso. Estas 

intervenciones estaban fundamentadas en una política global de centro, incluían 

formación para el profesorado, la realización de actividades cooperativas y de 

concienciación por parte del alumnado. Los resultados de la evaluación de estos 

programas mostraron que estas propuestas redujeron la implicación de los estudiantes en 

acoso escolar y en ciberacoso y previnieron las conductas de riesgo asociadas a estos 

fenómenos. Estos estudios mostraron que la implementación de programas en esta 

población es especialmente relevante, pues muestran su eficacia y contribuyen a reducir 

los efectos derivados del acoso escolar y el ciberacoso.  
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3.4.Intervención en el territorio nacional 

Los primeros programas de intervención y prevención en España tomaron como 

referencia el diseño y modelo de las propuestas y proyectos del plano internacional. Estas 

intervenciones iniciales estaban enfocadas en la reducción y prevención de conductas que 

derivaran en problemas de convivencia escolar y en la mejora de esta. Entre estos 

programas destacaron:   

• Programa de desarrollo social y afectivo en el aula (Trianes y Muñoz, 1994) 

Este programa era una intervención psicoeducativa influenciada por la 

intervención norteamericana Interpersonal Cognitive Problem Solving Tbinking (Spivak 

y Shure, 1974, 1982). Estaba dirigida a estudiantes de educación primaria y secundaria. 

Sus objetivos principales eran mejorar el clima de clase, resolver conflictos entre 

compañeros y dotar de recursos y estrategias para la cooperación entre estudiantes y 

miembros de la comunidad. Estaba compuesto por tres módulos, el primero enfocado en 

el clima de clase, la comunicación interpersonal, la clase como grupo, la autogestión y 

responsabilidad. El segundo bloque estaba orientado a la resolución de problemas y 

peleas, el desarrollo del pensamiento crítico y reflexivo, la negociación y la asertividad. 

El tercero estaba destinado al trabajo en equipo, el desarrollo de actividades en grupo y 

la solidaridad (Trianes y Muñoz, 1997). Este programa estaba diseñado para que fuera 

implementado durante tres cursos académicos y conseguir los objetivos a largo plazo. Los 

resultados del programa mostraron que este programa fue eficaz entre estudiantes de 

primaria en la mejora del clima académico de clase, la mejora de las relaciones entre el 

alumnado y el profesorado y entre los propios menores, generando una mejor percepción 

del bienestar personal, sentimientos positivos y mejora de la convivencia (Sánchez et al., 

2006).  

• Programa para mejorar el comportamiento de los alumnos a través del aprendizaje 

de las normas (Pérez Pérez, 1996) 

Este programa era una intervención dirigida a estudiantes de educación 

secundaria. Tenía como objetivo fomentar la participación del alumnado en la elaboración 

de las normas y su implicación en la organización y funcionamiento del centro escolar. 

El programa estaba fundamentado en el aprendizaje de las reglas y normas del 

comportamiento en el centro educativo y otros espacios. Estaba dividido en tres etapas, 

basadas en el análisis de las normas implícitas y explícitas, la elaboración de las normas 
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de convivencia a través de la participación democrática de los niños y niñas y la 

implementación de los medios y procedimientos para su seguimiento y cumplimiento. 

Los resultados sobre la evaluación del programa mostraron una mejora de los problemas 

de disciplina, una reducción de los comportamientos disruptivos en el aula y en el centro 

educativo y un aumento de la prevención de comportamientos antisociales más graves en 

el contexto escolar.  

• Programa “Convivir es Vivir” (Carbonell Fernández, 1999) 

El programa era una propuesta educativa desarrollada en Madrid para dar 

respuesta de carácter interdisciplinar a algunos de los retos de la educación: la 

convivencia y la resolución de conflictos. Sus objetivos principales eran mejorar los 

niveles de convivencia en los centros educativos, fomentar actitudes de conocimiento, 

respeto y tolerancia entre el alumnado y proporcionar habilidades y estrategias de 

intervención al profesorado, para una mejor prevención de la violencia y el afrontamiento 

de las situaciones con conflictos. Este programa tuvo resultados positivos relacionados 

con la resolución de conflictos, la mejora del clima y la convivencia escolar.  

• Programa “Aprender a Convivir” (Jares, 2001) 

El programa Aprender a Convivir era una iniciativa del ayuntamiento de Vigo 

dirigida para estudiantes de educación secundaria y miembros de la comunidad educativa. 

Partía de la reflexión sobre el modelo de educación y disciplina. Sus objetivos eran 

aprender a convivir en el conflicto de forma positiva, rechazar los comportamientos de 

violencia como forma de resolución de conflictos, prevenir las actitudes de acoso escolar, 

desarrollar una cultura de paz en el centro educativo y generar una red de estudiantes 

mediadores. Este programa estaba diseñado para toda la comunidad educativa. Contó con 

una parte de formación específica para el profesorado basada en la enseñanza de técnicas 

de gestión democrática del aula, disponía de sesiones de asesoramiento para los centros 

docentes, formación para el alumnado, la creación de un servicio de mediación y 

formación para las familias. La formación del alumnado estaba enfocada en la resolución 

de conflictos y el desarrollo de las habilidades de comunicación a partir de estrategias 

basadas en el diálogo, la negociación y el consenso de normas. Los centros que 

implementaron el programa recibieron el manual, la maleta pedagógica con recursos para 

su desarrollo y material para su difusión, como carteles, trípticos y pegatinas. En su fase 

inicial, el programa mostró tener resultados prometedores y muy positivos en la 

formación del profesorado, del alumnado, los mediadores y de las familias (Jares, 2002).  
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• Proyecto Atlántida: Autorrevisión de los problemas y conflictos de convivencia 

(Torrego y Moreno, 2001) 

Este programa era una intervención que surgió a partir de un proyecto de 

colaboración entre miembros de distintas etapas educativas y la Asociación para el 

Desarrollo y la Mejora de la Escuela, ADEME. Estaba dirigido a estudiantes de primaria 

y secundaria. Los objetivos del programa eran favorecer la participación de los distintos 

miembros de la comunidad educativa para establecer un núcleo cultura y de convivencia, 

analizar los valores democráticos, diagnosticar los problemas de índole social y educativo 

y configurar una red de escuelas para la elaboración de recursos y materiales didácticos 

y apoyar la promoción de experiencias democráticas socioeducativas. El proyecto era una 

innovación educativa, con fundamentos teóricos y prácticos, y una propuesta de 

educación democrática, que contaba con un plan de asesoramiento, formación y un 

modelo de apoyo al desarrollo de valores de la ciudadanía. Mostró resultados positivos 

en la mejora de la convivencia, el desarrollo de habilidades sociales y la reducción del 

absentismo escolar entre estudiantes de primaria y secundaria.  

• Programa “Aprender a ser personas y a convivir” (Trianes y Fernández-Figarés, 

2001) 

Este programa estaba dirigido a estudiantes de secundaria. Sus objetivos 

principales eran potenciar la construcción personal en el estudiante, mejorar la 

cooperación en la clase, mejorar la convivencia en el centro y participar en la comunidad. 

Este contenía sesiones de formación para el profesorado y sesiones de trabajo para el 

alumnado. El programa pretendía ser una estrategia preventiva del riesgo de inadaptación 

y comportamientos antisociales que se pudieran producir en el aula y en el contexto 

educativo. Los contenidos del programa versaban sobre el desarrollo de la convivencia, 

las competencias sociales, las relaciones interpersonales y las habilidades sociales del 

alumnado (Trianes Torres y García Correa, 2002). Los resultados mostraron que este 

programa fue eficaz en la mejora de la competencia social del alumnado, mayor nivel de 

empatía, el empleo de estrategias de resolución de conflictos pacíficas, mayor cohesión 

grupal entre el alumnado, mejora en la regulación de emociones y la percepción del clima 

de aula y de centro (Pérez Pinto, 2013).  

En resumen, la necesidad de abordar el acoso escolar y el ciberacoso en los centros 

escolares y la formación docente han sido elementos claves para la prevención de estos 

fenómenos. Una mayor sensibilización y conocimiento de los profesionales ha sido 
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esencial en la puesta en marcha de estrategias e intervenciones contra el acoso escolar y 

el ciberacoso. Los profesionales pueden poner en marcha los recursos disponibles para 

detectar y detener los episodios de acoso escolar y ciberacoso en el centro, 

implementando medidas educativas contra estos fenómenos y promoviendo un cambio 

en la actitud y las conductas del alumnado. Estas primeras medidas educativas realizadas 

en el contexto escolar estaban enfocadas en mejorar la convivencia escolar, la percepción 

y clima de clase y de centro, el fomento de estrategias contra los comportamientos 

antisociales y la resolución de conflictos. Los resultados prometedores de estas 

intervenciones sirvieron de base para el diseño y desarrollo de otras propuestas e 

iniciativas basadas en la evidencia que afectan a la convivencia del alumnado en los 

centros educativos: el acoso escolar y el ciberacoso.  

 

3.4.1. Estudios y programas educativos contra el acoso escolar 

Dando continuidad a las primeras intervenciones centradas en la mejora de la 

convivencia en el contexto escolar en España, las siguientes intervenciones estaban 

dirigidas a reducir y prevenir el acoso escolar (Ortega y Angulo, 1998; Viera et al., 1989). 

Algunas intervenciones que han mostrado su eficacia en la en la reducción y prevención 

de este fenómeno fueron:  

• El programa Sevilla Anti-Violencia Escolar (SAVE) (Ortega Ruiz, 1997) 

El proyecto SAVE fue la primera intervención psicoeducativa de carácter 

preventivo del acoso escolar que aparece en España (Del Rey y Ortega, 2001). Fue un 

proyecto de innovación educativa dirigido a todos los miembros de la comunidad 

educativa, siguiendo los modelos de whole policy incluidos en los referentes 

internacionales: profesorado, alumnado y familias. Los principales destinatarios eran los 

estudiantes que se encontraban en las etapas de educación primaria y secundaria. El 

proyecto contó con dos fases, una de sensibilización y otra de trabajo conjunto. La 

primera fase partía de la presentación del proyecto a los equipos directivos de los centros 

escolares, mientras que la segunda fase inicia el trabajo de forma conjunta con todos los 

miembros de la comunidad educativa (Ortega y Lera, 2000). Este proyecto derivó en 

cuatro programas de intervención con estudiantes, tres de ellos de carácter preventivo 

sobre la gestión de la convivencia, el trabajo en grupo y cooperativo y la educación en 

sentimientos y valores, mientras que uno se centraba en la atención directa con estudiantes 
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implicados en acoso escolar. El proyecto tuvo una duración de tres años y su objetivo 

principal era mejorar las relaciones interpersonales y prevenir los problemas de acoso 

escolar entre los menores. El proyecto SAVE fue evaluado usando el Cuestionario sobre 

Intimidación y Maltrato entre Iguales (Ortega et al., 1995). La evaluación del proyecto 

mostró resultados positivos en la reducción de la prevalencia de acoso escolar, pues el 

porcentaje de espectadores o testigos se incrementó de un 86% a un 92% y se redujeron 

los porcentajes de víctimas de un 9% a un 4% y de agresores victimizados, que pasó de 

un 0,7% a un 0,3% (Ortega y Lera, 2000). 

• Proyecto Andalucía Anti-Violencia Escolar (ANDAVE) (Ortega y Angulo, 1998) 

El proyecto ANDAVE era una iniciativa y práctica basada en la evidencia que se 

llevó a cabo desde 1996 hasta 1999 y tenía como antecesor al Proyecto SAVE. El 

proyecto estaba dirigido a estudiantes de educación secundaria. Su finalidad se centraba 

en el desarrollo del concepto de convivencia como mejora del clima escolar, la reducción 

de la conflictividad y la violencia en las aulas. Este proyecto partía de un diseño de 

política global seguía los referentes europeos (Ortega y Del Rey, 2003a). Este proyecto 

estaba fundamentado en cinco líneas de trabajo, basadas en la sensibilización de 

estudiantes, docentes, familias y miembros de la comunidad educativa, la atención directa 

a víctimas del maltrato a través del teléfono amigo, la formación del profesorado, la 

producción de materiales curriculares y la investigación y evaluación (Ortega Ruiz, 

2006). En su evaluación, se empleó el Cuestionario sobre Intimidación y Maltrato entre 

Iguales (Ortega et al., 1995). Los resultados indicaron que el proyecto ANDAVE mejoró 

la convivencia escolar, el alumnado informó de un descenso en su percepción sobre las 

situaciones de aislamiento y soledad y un aumento de rechazo de las conductas de acoso 

escolar (Ortega y Del Rey, 2001; Ortega y Mora-Merchán, 2000).  

• Programa CIP (Concienciar, Informar y Prevenir) (Cerezo et al., 2011) 

Fue un programa de prevención del acoso escolar dirigido a estudiantes de 

educación primaria y enfocado desde una perspectiva global que implicaba a todos los 

miembros de la comunidad educativa. Los objetivos del programa CIP eran prevenir el 

acoso y la violencia escolar en cualquiera de sus manifestaciones, fortalecer las relaciones 

entre el alumnado, mejorar el clima social y afectivo del centro escolar y promover el 

desarrollo de estrategias de afrontamiento. Este programa partía desde una triple 

perspectiva del acoso escolar: concienciación del problema, análisis e información sobre 

la realidad e inclusión de estrategias y técnicas de prevención. El programa incluía 
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medidas de carácter general tanto a nivel de centro, como para el alumnado a nivel de 

grupo de clase y nivel individual, para quienes se encuentran implicados directamente 

como agresores o como víctimas, e incluye medidas de asesoramiento a las familias. Este 

se desarrolla en varias fases:  

a) Concienciación del problema: Me doy cuenta 

b) Periodo de análisis de la situación: Analizar  

c) Concreción de actuaciones y calendario: Programa 

d) Comunicación del programa y compromiso: Doy a conocer 

e) Puesta en práctica de lo acordado: Actuar  

f) Revisión y seguimiento: evaluar los Resultados  

La evaluación de un estudio piloto del programa, realizado con el test Bull-S, 

mostró que los efectos del programa eran positivos, dado que los menores presentaban 

una mayor conciencia sobre el problema, mejoraron las relaciones interpersonales, habían 

desarrollado nuevas estrategias de convivencia, percibían una mayor cohesión grupal y 

se sentían más identificados con el grupo de iguales, pues se redujo el número de 

estudiantes aislados y desapareció la percepción de rechazo de algunos estudiantes 

(Cerezo Ramírez y Sánchez Lacasa, 2013).   

• Programa “Educación para la Tolerancia y Prevención de la Violencia en los 

Jóvenes” (Díaz-Aguado, 1996)  

El programa “Educación para la Tolerancia y Prevención de la Violencia en los 

Jóvenes” estaba diseñado para implicar a todos los miembros de la comunidad educativa, 

aunque principalmente, estaba dirigido a estudiantes de primaria. El objetivo principal 

del programa era prevenir la violencia en los centros escolares a partir del desarrollo de 

la tolerancia y la prevención de los comportamientos de violencia en el contexto 

educativo. El programa estaba compuesto por siete unidades didácticas con 18 sesiones 

con material audiovisual para el alumnado. Las actividades y tareas se enfocaban en 

discusiones, debates, tareas de aprendizaje cooperativo y experiencias que promoviesen 

la resolución de conflictos. Este programa contaba con un curso de formación continua 

para el profesorado. La evaluación del programa, realizada con entrevista, mostró que el 

alumnado había reducido su riesgo de implicación en la violencia escolar, rechazaba las 

conductas de violencia, percibían un aumento de la tolerancia hacia los grupos 

minoritarios y mayores actitudes empáticas y de comprensión hacia los demás.  
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• Programa “Prevención de la violencia y lucha contra la exclusión desde la 

adolescencia” (Díaz-Aguado, 2004)  

Este programa era una innovación educativa dirigida a adolescentes y jóvenes de 

educación secundaria. Este era el sucesor del programa Educación para la Tolerancia y 

Prevención de la Violencia en los Jóvenes. Su objetivo principal era mejorar la 

convivencia y prevenir la violencia escolar desde el ámbito educativo. La prevención se 

enfocaba en cuatro estrategias procedimentales que podían aplicarse sobre cualquier 

contenido o materia educativa: incorporación de discusiones y debates en grupos 

heterogéneos en el aula, experiencias de solidaridad, responsabilidad y de aprendizaje 

cooperativo, experiencias positivas sobre resolución de conflictos y experiencias de 

democracia participativa. Las actividades de este programa fomentaban el diseño de 

campañas de prevención de la violencia entre iguales, la elaboración de un decálogo de 

buenas prácticas y la mejora de las relaciones interpersonales entre los miembros de la 

comunidad educativa. Se utilizó el Cuestionario sobre Estrategias de Prevención de la 

Violencia en el Ocio (CEPVO) y el Cuestionario de Evaluación de la Violencia entre 

iguales en la Escuela y en el Ocio (CEVEO) para la evaluación del programa. Este mostró 

su eficacia entre estudiantes de secundaria que manifestaron actitudes más tolerantes, 

estrategias de prevención de la violencia en el ocio y en el contexto educativo, una mejora 

de la calidad en el aprendizaje y con el profesorado y redujo las manifestaciones y 

actitudes de exclusión y situaciones de violencia en el centro educativo.  

En síntesis, las primeras intervenciones contra el acoso escolar en España eran 

propuestas innovación educativa dirigidas a estudiantes de primaria y secundaria. Estas 

intervenciones tenían como objetivos principales la prevención de este fenómeno y de los 

comportamientos de violencia en el contexto educativo y la mejora de las relaciones entre 

los menores, del clima social y la convivencia en el centro escolar. Estos programas 

estaban fundamentados en el diseño de las intervenciones realizadas en el ámbito 

internacional y seguían el modelo de política global del centro, implicando a todos los 

miembros de la comunidad escolar. Estas intervenciones estaban basadas en la toma de 

conciencia inicial, la sensibilización ante el fenómeno, la actuación y la evaluación. Los 

resultados sobre la evaluación de estos programas mostraron efectos positivos en la 

reducción de la agresión y de la victimización de acoso escolar, la toma de conciencia 

sobre las consecuencias de este fenómeno y los comportamientos de ayuda y apoyo hacia 

los compañeros y compañeras más vulnerables. 
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3.4.2. Intervenciones e iniciativas contra el ciberacoso  

Con posterioridad a estas intervenciones, se realizaron estudios sobre ciberacoso 

y se diseñaron programas contra este fenómeno en España (Orte, 2006). Los programas 

de prevención e intervención contra el ciberacoso más destacados en el territorio nacional 

eran:  

• Programa ConRed (Conocer, Construir y Convivir en la Red) (Del Rey, Casas, 

et al., 2012; Ortega Ruiz et al., 2013) 

El programa ConRed era una práctica psicoeducativa basada en la evidencia que 

parte de los referentes que han resultado ser eficaces en la reducción y prevención del 

acoso escolar. Estaba dirigido a toda la comunidad educativa, profesorado, estudiantes y 

familias, aunque el principal beneficiario de la implementación del programa eran 

estudiantes de la etapa de educación secundaria. Este programa tenía por objetivo 

principal mejorar y reducir los problemas que han aparecido con el uso de las nuevas 

tecnologías, potenciando un uso beneficioso de estas. Este se basaba en mostrar las 

conductas que pueden ser perjudiciales en entornos virtuales, exponer que determinados 

comportamientos pueden derivar en un mal uso de la red sin conseguir los efectos 

deseados y conocer los riesgos y beneficios que aporta Internet. Enmarcado en la teoría 

del comportamiento social normativo (Lapinski y Rimal, 2005), el programa se dividía 

en tres ejes temáticos principales: Internet y las redes sociales, beneficios del uso de la 

red y los riesgos sobre su utilización. Abordaba la intervención partiendo de sesiones de 

formación con el profesorado y las familias sobre los conocimientos previos sobre el 

manejo y uso de Internet. Estaba compuesto por dos sesiones de formación para el 

profesorado y las familias y por 8 sesiones para el alumnado que se desarrollaban durante 

el periodo de tres meses. El programa ConRed fue evaluado empleando el European 

Cyberbullying Project Questionnaire (Ortega-Ruiz et al., 2016). Este programa evaluó 

además el acoso escolar con el European Bullying Project Questionnaire (Brighi, Ortega, 

et al., 2012). Los resultados del programa mostraron que este había reducido la agresión 

y victimización de acoso escolar, la cibervictimización y la ciberagresión entre los chicos 

y chicas adolescentes y fue eficaz en la reducción de los roles de implicación de 

ciberacoso. Los estudios sobre la evaluación de este programa también mostraron que 

trabajar con todos los miembros de la comunidad educativa y de forma colaborativa 

mejora la calidad de la vida virtual y la vida de los adolescentes en general (Del Rey et al., 

2016; Del Rey, Casas, et al., 2012; Ortega-Ruiz et al., 2012). 
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• Cyberprogram 2.0 (Garaigordobil y Martínez-Valderrey, 2014a) 

El Cyberprogram 2.0 era un programa de intervención y prevención del ciberacoso 

basado en la evidencia. Dirigido a estudiantes de la etapa de educación secundaria, este 

ha sido diseñado para ser implementado por los docentes, psicólogos o pedagogos dentro 

del grupo de clase. Los objetivos de este programa eran identificar los casos de acoso 

escolar y ciberacoso y los roles de implicación, analizar las consecuencias para los 

implicados como víctimas, agresores y observadores de acoso escolar y ciberacoso 

promoviendo la capacidad crítica y la capacidad para denunciar los comportamientos de 

violencia, desarrollar estrategias de afrontamiento ante los comportamientos de acoso 

escolar y ciberacoso y desarrollar otras variables como la empatía, las habilidades sociales 

o el autocontrol, entre otras. El programa Cyberprogram 2.0 estaba compuesto por 25 

actividades que se distribuían en tres módulos: 1) conceptualización y roles, 2) 

consecuencias, derechos y responsabilidades y 3) estrategias de afrontamiento, en los que 

se utilizaban diversas técnicas de dinámicas de grupo, que tenían como finalidad estimular 

el desarrollo de las actividades y promover el debate a partir de role-playing, lluvia de 

ideas, formulación de preguntas, discusión, etc. Estaba compuesto por 19 sesiones de una 

hora que se realizaban semanalmente en el aula durante el curso escolar. Este programa 

fue evaluado con el Cyberbullying: Screening of Peer Harassment (Garaigordobil, 2013). 

El Cyberprogram 2.0 también evaluó las conductas de acoso escolar con el Cuestionario 

Acoso y Violencia Escolar (AVE) (Piñuel y Oñate, 2006) y con el Cuestionario de 

Violencia Escolar-Revisado (CUVE-R) (Álvarez-García et al., 2011). Los resultados de 

la evaluación mostraron que este programa redujo las conductas de agresión y 

victimización de acoso escolar y ciberacoso, llegando a ser una medida eficaz contra estos 

fenómenos (Garaigordobil y Martínez-Valderrey, 2014b, 2015, 2016).  

• Programa “Convivir en un mundo real y digital” (Romero Oliver, 2017) 

El programa “Convivir en un mundo real y digital” era una intervención que surge 

como respuesta a la necesidad de diseñar e implementar programas de prevención del 

ciberacoso entre estudiantes de primaria. Este programa estaba dirigido a estudiantes a 

partir de 3º de primaria, aunque involucraba a todos los miembros de la comunidad 

educativa. El objetivo de este programa era realizar acciones de prevención del ciberacoso 

en los centros educativos, a través de la adquisición de conocimientos y habilidades 

relacionadas con los hábitos y conductas saludables en entornos digitales. Estaba 

compuesto por cinco bloques temáticos con tres actividades en cada uno de ellos, que se 
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desarrollaban durante el curso escolar. Las actividades estaban incluidas en asignaturas 

troncales del currículo escolar del alumnado: ciencias sociales, ciencias naturales y lengua 

castellana. El programa incluía tres sesiones de formación docente de dos horas cada una. 

Contaba con un cuaderno con fichas para el alumnado y un dossier de recursos y 

materiales para el profesorado que implementaba el programa. Este programa fue 

evaluado con la Escala de Evaluación de la Calidad de la Ciberconducta (Ortega, Del 

Rey, et al., 2012), mostrando su eficacia como programa de intervención y prevención de 

las conductas de ciberacoso, dado que su implementación produjo un aumento de las 

habilidades tecnológicas del alumnado y tuvo repercusiones positivas entre el profesorado 

y la familia en cuanto a la tutorización y supervisión del uso de Internet y entornos 

digitales (Flores Buils et al., 2020). 

El programa CIE, siglas de Convivencia e Inteligencia Emocional (Carbonell 

et al., 2014), también ha destacado por ser una práctica psicoeducativa que ha demostrado 

ser eficaz contra el ciberacoso. Este programa era una intervención diseñada para 

desarrollar la inteligencia emocional y mejorar las relaciones interpersonales en los 

centros escolares. Estaba dirigido a estudiantes de educación secundaria. El objetivo de 

este programa era proveer al alumnado de estrategias de resolución de conflictos y 

problemas de convivencia. Estaba compuesto por 5 sesiones semanales que se llevaban a 

cabo en un aula virtual de forma colaborativa. Cada sesión estaba compuesta por una 

parte teórica y otra práctica, con tareas para realizar en entornos digitales. Su diseño 

incorporaba estrategias y habilidades orientadas hacia los tipos de implicación en el 

ciberacoso, como autocontrol, empatía y las habilidades sociales. El programa fue 

evaluado utilizando el test Bull-S en su versión 2.2 (Cerezo Ramírez, 2013). Los 

resultados de la evaluación de este programa mostraron que el programa CIE fue una 

estrategia eficaz contra el ciberacoso, pues redujo el número de conductas relacionadas 

con la cibervictimización y la ciberagresión (Carbonell Bernal y Cerezo Ramírez, 2019).  

En resumen, las propuestas y programas contra el ciberacoso en España eran 

prácticas basadas para intervenir y prevenir este fenómeno en el contexto escolar. Estas 

intervenciones estaban diseñadas principalmente para adolescentes y estudiantes de 

secundaria. Sin embargo, una minoría de estos programas se dirigían a estudiantes más 

jóvenes que estaban en educación primaria. Los objetivos de estos programas eran 

identificar el ciberacoso, las conductas de riesgo, las consecuencias y los beneficios del 

uso de Internet, favorecer un uso seguro y responsable y reducir los problemas derivados 

del uso de la tecnología. Estos programas estaban fundamentados en el uso de Internet y 
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redes sociales, el concepto de ciberacoso, los riesgos, las consecuencias y las estrategias 

para afrontar este fenómeno. Los resultados sobre la evaluación de estos programas 

mostraron tener un gran impacto en los menores involucrados en ciberacoso como 

cibervíctimas, ciberagresores, cibervíctimas agresoras o testigos y en la mejora de las 

competencias digitales. Estos estudios mostraron también efectos positivos entre el 

profesorado, las familias y otros miembros de la comunidad educativa, con una mayor 

toma de conciencia de las actividades en línea de los menores y una mayor supervisión y 

control de estos entornos.  

 

3.5.Asegúrate: Un programa para prevenir el acoso escolar y el ciberacoso en 

Educación Primaria 

El programa Asegúrate es una propuesta de innovación psicoeducativa basada en 

la evidencia, diseñada para la prevención e intervención contra el acoso escolar, el 

ciberacoso y otros riesgos de los entornos en línea en Andalucía. Este programa surgió 

como una respuesta a la necesidad del profesorado de contar con medidas y estrategias 

en las aulas para fomentar la toma de conciencia entre el alumnado respecto a estos 

fenómenos, el uso de las redes sociales, los entornos en línea, los posibles riesgos y las 

consecuencias derivadas de estos, a través del refuerzo del pensamiento crítico ante la 

propia conducta y la ajena (Del Rey et al., 2018). Una enseñanza por parte de 

profesionales de la educación dirigida a estudiantes de educación primaria y adolescentes 

de educación secundaria, una población alfabéticamente más digitalizada, más hábil y 

con mayores destrezas tecnológicas en comparación con los adultos (Ochaíta et al., 2011; 

Silva-Peña et al., 2006). 

Este programa fue una iniciativa financiada por el Ministerio de Economía y 

Competitividad a través del proyecto Sexting, Ciberbullying y Riesgos Emergentes en la 

Red: Claves para su Comprensión y Respuesta Educativa y liderada por el equipo IASED 

de la Universidad de Sevilla. Los objetivos generales de este programa eran fomentar la 

sensibilización de la población sobre los entornos en línea y las redes sociales y el 

pensamiento crítico sobre el uso de estos entornos, desarrollar competencias digitales y 

estrategias para evitar conductas de agresión o victimización en contextos cara a cara o 

en línea e identificar fenómenos como el acoso escolar, el ciberacoso, el sexting y el 

gossip.  
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El programa Asegúrate se sustenta en el modelo social y ecológico, que involucra 

a todas las personas de la comunidad escolar, miembros del personal educativo, las 

familias, los menores y las relaciones sociales que se establecen entre los miembros  

convivientes en el entorno escolar (Bronfenbrenner, 1979, 2005). Algunos avances en 

materia de las intervenciones educativas contra el acoso escolar y el ciberacoso han dado 

a conocer que resultan más efectivas aquellas que fomentan la implicación de todos los 

miembros de la comunidad educativa (Ttofi y Farrington, 2011b). Este programa se 

fundamenta en un modelo de política global de centro, que ha sido diseñado para ser 

incluido e integrado en el Plan de convivencia y en el Proyecto Educativo de Centro. Este 

programa parte de un modelo en el que se incluyen elementos y componentes claves como 

la formación docente y la formación de las familias, cuya eficacia ha sido probada para 

la reducción y prevención del acoso escolar y el ciberacoso (Slonje et al., 2013; Ttofi y 

Farrington, 2011). 

Este programa está cimentado en tres pilares, que son la metodología 

constructivista, las habilidades de autorregulación y la teoría del comportamiento social 

normativo (Lapinski y Rimal, 2005; Rimal et al., 2005; Rimal y Lapinski, 2015; Rimal y 

Real, 2005). Asegúrate parte de una metodología de enseñanza basada en el conocimiento 

e identificación de las ideas previas del alumnado, la potenciación de la reflexión y la 

discusión y la transferencia del conocimiento a otros contextos de desarrollo (Powell y 

Kalina, 2009). Esta metodología fomenta la participación activa del alumnado en el 

proceso de Enseñanza y Aprendizaje (Ortiz Granja, 2015). Este programa incluye en su 

metodología actividades de reflexión y de pensamiento crítico para los menores, para 

abordar y favorecer el desarrollo de las habilidades metacognitivas en estos (Joseph, 

2009). El desarrollo de estas habilidades y estrategias metacognitivas fomentan la 

autorreflexión, la toma de conciencia sobre su propio comportamiento y actuación y la 

consideración de la conducta ajena, que puede conducir a una menor implicación en 

conductas de victimización y de agresión de acoso escolar y ciberacoso (Roncero et al., 

2016; Vazsonyi et al., 2012).  

La teoría del comportamiento social normativo resalta que la conducta humana 

está influenciada y queda regulada por los comportamientos grupales que se perciben en 

el entorno social y por las conductas de los demás. Esta comprende que las creencias 

quedan prefijadas por tres mecanismos como son las normas legales reconocidas y 

establecidas, las expectativas y la identidad de grupo (Rimal y Real, 2003). Las normas 
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legales las conforman aquellas cuyo incumplimiento implica algún tipo de sanción por 

parte de la sociedad. Las expectativas se configuran con el conjunto de creencias por parte 

de la sociedad o las personas cuando intentan predecir las consecuencias ante una 

determinada conducta o comportamiento. La identidad de grupo se configura con el 

sentimiento de pertenencia al grupo y la motivación de las personas y de la sociedad por 

formar parte de este, que dan lugar a una identidad más allá de la específica de cada 

persona. Estos mecanismos generan patrones de comportamiento que llegan a ser 

entendidos como normas implícitas en la sociedad, por lo que las diversas conductas se 

van regulando y se adaptan a estas convenciones, quedando normalizadas y aceptadas 

(Del Rey, Elipe, et al., 2012). Los menores actúan conforme a la percepción que tienen 

de esos mecanismos, tanto en los contextos y situaciones cara a cara como en los 

contextos digitales. Sin embargo, estas percepciones, cuando se desvirtúan, llegan a 

desajustar las expectativas de los demás y dan lugar a conflictos y al deterioro de las 

relaciones (Del Rey et al., 2018). 

Asegúrate se enmarca en un modelo de sostenibilidad que fomenta el desarrollo 

de los recursos disponibles en un mismo entorno. La mayoría de las intervenciones 

psicoeducativas que se realizan contra el acoso escolar y el ciberacoso cuentan con la 

ayuda de profesionales y expertos externos para su implementación. En cambio, son 

escasas las intervenciones o proyectos que han favorecido que sea el profesorado quien 

tenga una participación más activa en este proceso, aun cuando algunos estudios han 

hallado que la influencia del profesorado en los menores puede derivar en intervenciones 

más efectivas (Cross et al., 2015; Diamanduros et al., 2008; Menesini y Salmivalli, 2017). 

El programa Asegúrate comienza con el desarrollo de una campaña de 

sensibilización sobre el uso de las redes sociales y los entornos en línea, dirigida a toda 

la comunidad y unas sesiones de formación para el profesorado y para las familias. Tras 

las sesiones de formación para el profesorado, estos profesionales reciben un manual que 

incluye una guía de actividades para el desarrollo y la implementación de las sesiones con 

el alumnado. El diseño del programa contempla que el personal docente adapte los 

contenidos del programa y de la guía de actividades del manual para adecuarlos a las 

necesidades de los estudiantes y del contexto escolar. Está pensado para que sea una 

herramienta más dentro de cada contexto encaminada a ayudar a los docentes en la 

promoción de un uso seguro y responsable de los entornos en línea, la reflexión sobre los 
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riesgos y las consecuencias del uso inadecuado de estos entornos y el desarrollo de una 

imagen positiva sobre el uso de las redes sociales y los contextos digitales.  

Asegúrate contiene dos propuestas educativas diferentes, adaptadas a las 

necesidades propias de cada una de las etapas educativas a las que este programa está 

destinado. El programa incluye cinco sesiones de trabajo para los menores de tercer ciclo 

de educación primaria, recomendando la implementación de un mínimo de cuatro 

sesiones con este alumnado para su efectividad, e integra ocho sesiones para estudiantes 

de educación secundaria.  

La primera sesión que integra el programa para los estudiantes de primaria, En 

línea… Escribiendo, está destinada a que los menores tomen conciencia sobre la 

comunicación en entornos en línea, comparando entre las formas de entablar una 

conversación en entornos y situaciones cara a cara o a través de las redes sociales. El 

profesorado facilita la reflexión del alumnado sobre los cambios que han supuesto las 

redes sociales en la comunicación cotidiana y fomenta el análisis de los aspectos positivos 

y negativos, las ventajas e inconvenientes del uso de estos entornos en línea. La siguiente 

sesión, #Gossiping, parte de la lectura de un cuento favorece el análisis y la reflexión 

sobre el tiempo dedicado a observar y comentar los comportamientos de cada individuo, 

la relación con la difusión de rumores y la distorsión de la información. En esta sesión, el 

alumnado toma conciencia sobre las consecuencias de esta conducta en ellos mismos y 

en los demás, favoreciendo estrategias para evitar compartir contenidos que pongan en 

riesgo a ellos mismos y a otros. La sesión #Cyber-Asegúrate parte de la sensibilización 

e identificación sobre el ciberacoso a partir de un video sobre este fenómeno y el debate 

en grupo sobre los efectos negativos entre quienes participan. Las actividades de esta 

sesión están encaminadas a que los menores tomen conciencia sobre sus propios hábitos 

en los entornos en línea que puedan favorecer o mantener los episodios de ciberacoso, 

desarrollar el pensamiento crítico y fomentar un cambio en la conducta en estos entornos. 

¿Qué quieres ser de mayor? parte del debate inicial sobre lo que los menores desean ser 

de mayores y la relación de estas con las redes sociales o los juegos en línea, tomando 

conciencia sobre el tiempo de uso de estos entornos. Las actividades propuestas en esta 

sesión están orientadas a la toma de conciencia sobre el tiempo dedicado a actividades en 

línea, como las redes sociales y juegos, y a las actividades realizadas físicamente, como 

pasar tiempo con la familia o con los amigos y amigas, analizando las conductas que 

conducen a un exceso o la dependencia de los entornos en línea y algunas formas de 
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actuación ante estos comportamientos. La última sesión propuesta para el alumnado de 

primaria, #Netiquetas, trata de la toma de conciencia y la reflexión sobre la necesidad de 

disponer de normas que ayuden a mantener y a hacer un buen uso de los entornos en línea, 

partiendo del análisis sobre las conductas individuales y colectivas que pueden dificultar 

la convivencia en estos entornos. Además de estas sesiones, el programa Asegúrate 

incluye para secundaria #Yo Elijo Quién Soy, que parte de la reflexión sobre el contenido 

de los mensajes que se comparten y publican en las redes sociales y los entornos en línea, 

identificando y valorando los motivos por los que se difunde esta información. Esta sesión 

pretende que los menores de secundaria tomen conciencia sobre la imagen que cada uno 

ofrece sobre sí mismo en los entornos en línea y las redes sociales a partir de las 

publicaciones que cada uno comparte o publica con los demás, fomentando el análisis 

sobre el mal uso de estos entornos y los problemas que afectan a la autoestima y a la 

confianza. La sesión #Eligiendo Amigos está destinada a que estos menores tomen 

conciencia sobre el sentido y significado de la amistad en las redes sociales y los entornos 

en línea, analizando y valorando lo que significan las amistades en estos entornos e 

identificando los posibles efectos positivos y negativos de aceptar nuevas amistades en 

las cuentas de las redes sociales. Esta sesión está enfocada en que los adolescentes de 

secundaria piensen de forma crítica antes de aceptar nuevas amistades y posean criterios 

como un recurso para establecer amistades seguras en la red. #Sexting Asegúrate trata de 

la sensibilización e identificación sobre qué es el sexting, reconociendo los motivos para 

realizar esta práctica en la red, los riesgos y las consecuencias para los menores 

involucrados. Las actividades propuestas en esta sesión están orientadas a la toma de 

conciencia sobre el sexting, las prácticas que derivan en este fenómeno y la promoción 

de estrategias y conductas que prevengan la implicación en sexting.  

Cada sesión contiene cinco actividades que forman parte de una secuencia común 

(Del Rey et al., 2018). La actividad inicial, Trending topic, se emplea para romper el 

hielo, captar el interés del alumnado y fomentar la participación de estos menores. Esta 

actividad se enfoca en las conductas de los menores que son normalizadas en las redes 

sociales y los entornos en línea, partiendo de situaciones realistas o cotidianas. Mi perfil 

trata de hacer pensar a los menores sobre su propio comportamiento en los entornos en 

línea tomando como referencia las conductas y ejemplos que se hayan tratado en la 

actividad anterior. La actividad titulada Párate a pensar se enfoca en el análisis de los 

motivos por las que las personas y, en particular, los menores actúan de una determinada 

manera en las redes sociales y estos entornos en línea. Me gusta/no me gusta fomenta la 
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reflexión del alumnado y la identificación de los aspectos positivos y negativos de la 

conducta en los entornos en línea y las redes sociales. Por último, la actividad Comparto 

es una tarea de cierre que trata de que los menores lleguen a una conclusión y donde se 

propone que se realice una propuesta o compromiso, individual o grupal ante la mejora o 

cambio de la conducta en las redes sociales o los entornos en línea. Finalmente, cada 

sesión de este programa incluye un apartado de recursos educativos y materiales 

audiovisuales que se encuentran en el manual de recursos del profesorado. 

Los primeros estudios sobre la evaluación del programa Asegúrate han probado 

la eficacia de esta intervención psicoeducativa contra los fenómenos de violencia que 

tienen lugar dentro del entorno escolar y comunitario (Del Rey et al., 2019). Estos 

estudios analizaron el impacto del programa en el acoso escolar, ciberacoso y otros 

riesgos de la red como el fenómeno del sexting y el uso abusivo de Internet y redes 

sociales entre estudiantes de educación secundaria. Estos estudios hallaron que el 

programa Asegúrate redujo el número de adolescentes implicados como agresores de 

ciberacoso (Del Rey et al., 2018). Otros estudios mostraron que el programa Asegúrate 

redujo la implicación de estudiantes de primaria y secundaria cuando se encontraban 

involucrados como víctima, como agresor y como agresor victimizado en ciberacoso (Del 

Rey et al., 2019).  

En síntesis, el programa Asegúrate es una nueva propuesta psicoeducativa que 

involucra a todos los miembros de la comunidad educativa, en particular, al profesorado, 

el alumnado y las familias y ha mostrado su eficacia en la reducción de conductas 

relacionadas con los riesgos en la red, el acoso escolar, el ciberacoso y el sexting entre 

los menores. Es una práctica basada en la evidencia que favorece la toma de conciencia 

sobre los usos de los entornos virtuales y las consecuencias asociadas a los 

comportamientos de riesgo, fomentando la reflexión antes de la acción, la seguridad en 

la red y la mejora de la convivencia en entornos en línea.  
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CAPÍTULO 4: PRESENTACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 

La presente investigación forma parte del proyecto de investigación I+D Sexting, 

Ciberbullying y Riesgos Emergentes en la Red: Claves para su Comprensión y Respuesta 

Educativa, centrado en intervenciones psicoeducativas y aprobado por el Comité 

Coordinador de Ética de la Investigación Biomédica de Andalucía (0568-N-14). 

Concretamente, esta Tesis Doctoral avanza en el conocimiento del acoso escolar y el 

ciberacoso entre estudiantes de primaria, la identificación de intervenciones contra el 

acoso escolar y el ciberacoso desarrolladas en esta población y el impacto de un programa 

que ha probado ser una medida eficaz contra el acoso escolar y el ciberacoso.  

Estudios anteriores referentes al acoso escolar y el ciberacoso han hallado la 

prevalencia, presencia y formas del acoso escolar y el ciberacoso en estudiantes de 

secundaria y adolescentes y se han diseñado programas e intervenciones contra el acoso 

escolar y el ciberacoso para para esta población (Tanrikulu, 2018). Sin embargo, aún son 

escasas las investigaciones centradas en analizar y conocer el acoso escolar y el 

ciberacoso en estudiantes de primaria, y menos aún, intervenciones que se hallan 

desarrollado entre estudiantes de esta etapa educativa (Gaffney, Farrington, et al., 2019).  

En este capítulo se presentan los objetivos generales y específicos y el diseño 

metodológico de los tres estudios que componen la presente Tesis Doctoral. Los Estudios 

1 y 3 presentan la distribución de participantes, los instrumentos empleados, el 

procedimiento y la estrategia de análisis de datos. El Estudio 2 presenta el procedimiento 

de la revisión sistemática, la codificación y la estrategia de análisis de datos.  

 

4.1.Objetivos generales y específicos 

La presente Tesis Doctoral persigue tres objetivos generales que se concretan en 

otros específicos:  

1) Conocer el nivel de acoso escolar y ciberacoso entre estudiantes de educación 

primaria.  

a) Conocer la prevalencia y presencia del acoso escolar y de ciberacoso, analizando 

las formas más presentes de victimización y agresión de acoso escolar y de 

ciberacoso.  
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b) Analizar la prevalencia y presencia del acoso escolar y de ciberacoso según el 

género, identificando las formas más presentes de victimización y agresión de 

acoso escolar y de ciberacoso.  

c) Analizar la prevalencia y presencia del acoso escolar y de ciberacoso según el 

curso, identificando las formas más comunes de victimización y agresión de acoso 

escolar y de ciberacoso.  

d) Analizar la prevalencia y presencia del ciberacoso según el uso de las redes 

sociales, identificando las formas más presentes de cibervictimización y 

ciberagresión. 

 

2) Conocer las intervenciones sobre acoso escolar y ciberacoso que se están llevando a 

cabo en educación primaria. 

a) Describir la procedencia y la edad de los participantes de las intervenciones contra 

el acoso escolar y el ciberacoso desarrollados en primaria.  

b) Identificar las áreas, elementos y componentes metodológicos empleados en las 

intervenciones contra el acoso escolar y ciberacoso.  

c) Conocer el impacto de las intervenciones contra el acoso escolar y el ciberacoso, 

identificando los instrumentos utilizados, el diseño metodológico y los resultados.  

 

3) Evaluar el impacto del programa Asegúrate en acoso escolar y ciberacoso en 

estudiantes de primaria. 

a) Analizar el impacto en la prevalencia y presencia de acoso escolar y ciberacoso, 

identificando las formas más presentes de victimización y agresión de acoso 

escolar y ciberacoso.  

b) Analizar el impacto del programa en la prevalencia, presencia y formas de 

victimización y agresión de acoso escolar y ciberacoso en función del género.  

c) Analizar el impacto del programa en la prevalencia, presencia y formas de 

victimización y agresión de acoso escolar y ciberacoso en función del curso.  

d) Analizar el impacto del programa en la prevalencia de ciberacoso, la presencia y 

formas de cibervictimización y ciberagresión en función de las redes sociales.  
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La presente Tesis doctoral se compone de tres estudios, el primero dedicado al 

objetivo uno, el segundo al objetivo dos y el tercero al objetivo tres. A continuación, se 

presentan los detalles y características de cada uno de ellos.  

  

4.2.Estudio 1   

4.2.1. Participantes del Estudio 1 

Participaron un total de 894 estudiantes del último ciclo de educación primaria. 

Un 48,9% de los menores eran chicas y un 51,1% eran chicos (Figura 4). 

Figura 4. Distribución de participantes en función del género 

 

Los participantes tenían una edad comprendida entre los 9 y los 13 años (M=10,94, 

DT=0,71), siendo un 0,1% estudiantes con 9 años, un 27,5% estudiantes con 10 años, un 

52,2% estudiantes con 11 años, un 19,2% estudiantes con 12 años y un 1% estudiantes 

con 13 años. Según el curso, un 39,3% del conjunto de estudiantes se encontraba en 5º de 

primaria y un 60,7% estaba en 6º de primaria (Figura 5). 
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Figura 5. Frecuencia de participantes por curso 

 

Los participantes estaban matriculados en un total de 14 centros educativos 

ubicados en las provincias de Córdoba, Huelva y Sevilla. De estos centros, un 78,57% era 

de titularidad pública (11 centros educativos) y un 21,43% era de titularidad concertada 

y privada (3 centros), contando con un 62,98% de estudiantes matriculados en centros de 

carácter público y un 37,02% en centros escolares concertados o privados (Figura 6).  

Figura 6. Porcentaje de estudiantes participantes por titularidad de centro educativo 

 
 

Del total de participantes, 689 estudiantes del último ciclo de educación primaria 

afirmaron que hacían uso de alguna red social. Un 51,8% de estos menores eran chicas y 

un 48,2% eran chicos (Figura 7). 

 

 

 



231 

 

Figura 7. Distribución de participantes que usan redes sociales en función del género 

 
Los participantes contaban con edades comprendidas entre los 9 y los 13 años 

(M=11,01, DT=0,70), siendo un 0,1% estudiantes de 9 años, un 22,2% estudiantes de 10 

años, un 54% estudiantes de 11 años, un 21,6% estudiantes de 12 años y un 1% 

estudiantes de 13 años. 

Según el curso, un 33,1% de los estudiantes que usan redes sociales estaba 

matriculado en 5º de primaria (N=228) y un 66,9% estaba en 6º de primaria (N=461). Las 

redes sociales más frecuentes son WhatsApp, Instagram, Snapchat, Hangouts, Musical.ly 

(ahora Tik Tok), Facebook, YouTube, Twitter, Edmodo, Skype y Clash Royale. Las redes 

sociales menos usadas, aunque también frecuente entre estudiantes de primaria son 

Messenger, Telegram, Amino, Wattpad, Kik, Direct, PS (Play Station, en su versión en 

línea) y Google Play.  

Según el género, las chicas usan más frecuentemente redes sociales como 

WhatsApp, Instagram, Snapchat, Hangouts, Musically (Tik Tok), Facebook y Edmodo. 

Las redes sociales menos usadas, aunque también frecuente entre las chicas, son 

YouTube, Twitter, Messenger, Wattpad, Telegram, Skype y Amino. Entre los chicos, las 

redes sociales más usadas son WhatsApp, Instagram, Snapchat, Facebook, Twitter, 

YouTube, Hangouts y Clash Royale. Las menos usadas entre los chicos son Skype, 

Edmodo, Messenger, Musically (Tik Tok), Telegram y Kik.  

En cuanto al curso, los estudiantes de 5º de primaria usan más frecuentemente 

redes sociales como WhatsApp, Instagram, Snapchat, Clash Royale y YouTube. Las 

redes sociales menos usadas, aunque también frecuente entre estudiantes de 5º de 
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primaria, son Facebook, Twitter, Hangouts, PS (Play Station) y Skype. Entre los 

estudiantes de 6º de primaria, las redes sociales más usadas son WhatsApp, Instagram, 

Hangouts, Snapchat, Musically (Tik Tok), Facebook, Twitter, Edmodo, YouTube, Skype 

y Messenger. Las redes sociales menos usadas entre estudiantes de 6º de primaria son 

Clash Royale, Wattpad, Telegram, Kik y Amino. 

Los principales usos y características de estas redes sociales son la comunicación 

instantánea, la posibilidad de jugar en línea, la búsqueda de información, compartir fotos, 

imágenes o vídeos, la creación de vídeos, el envío de emojis y la publicación de un post. 

Redes sociales como WhatsApp, Hangouts, Skype, Messenger, Telegram o Kik se usan 

predominantemente para comunicarse con otros de forma directa, aunque ofrecen otras 

posibilidades de actuación, como compartir vídeos o imágenes. Instagram, Snapchat, 

Musical.ly (Tik Tok) y Wattpad se utilizan principalmente para compartir experiencias, 

vídeos, imágenes, historias o blogs, aunque los menores también pueden enviar mensajes 

para comunicarse entre sí a través de estas aplicaciones. Facebook, Twitter, Amino y 

Direct se utilizan para el entretenimiento y la comunicación de forma no directa. Edmodo 

es la única aplicación diseñada con fines educativos, dado que es una plataforma de 

aprendizaje utilizada predominantemente por docentes. Clash Royale o Clash of Clans y 

PS se utilizan para juegos en línea, aunque estas redes sociables incluyen la posibilidad 

de comunicación en línea entre los jugadores (Tabla 12).  
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Tabla 12. Características de las redes sociales más usadas entre estudiantes de primaria 

 Comunicación/ 

envío de mensajes 

Recuperación 

de 

información 

Compartir fotos, 

imágenes o 

vídeos 

Envío 

de 

emojis 

Creación 

de vídeos 

Publicación 

de un 

mensaje 

Posibilidad 

de jugar en 

línea 

Amino  ✓  ✓     ✓   

Clash Royale  ✓       ✓  

Direct (Instagram) ✓   ✓   ✓    

Edmodo  ✓  ✓       

Facebook  ✓  ✓  ✓  ✓   ✓  ✓  

Hangouts  ✓  ✓  ✓  ✓     

Instagram  ✓  ✓  ✓   ✓    

Kik  ✓  ✓  ✓  ✓    ✓  

Messenger (Facebook)  ✓  ✓  ✓  ✓    ✓  

Musical.ly/ Tik Tok   ✓   ✓    

PS  ✓       ✓  

Skype  ✓  ✓  ✓  ✓     

Snapchat  ✓   ✓   ✓    

Telegram  ✓  ✓  ✓  ✓  ✓   ✓  

Twitter  ✓  ✓  ✓    ✓   

Wattpad  ✓  ✓     ✓   

WhatsApp  ✓  ✓  ✓  ✓  ✓    

YouTube   ✓      
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4.2.2. Instrumentos empleados en el Estudio 1 

La batería de instrumentos utilizados en los estudios empíricos evaluó el acoso 

escolar, el ciberacoso y datos sociodemográficos.  

Acoso escolar 

Se utilizó la versión en español del European Bullying Intervention Project 

Questionnaire, EBIPQ (Brighi, Ortega, et al., 2012; Ortega-Ruiz et al., 2016). Este 

instrumento se compone de 14 ítems relacionados con las experiencias sobre 

victimización y agresión de acoso escolar producidas durante los últimos dos meses.  

La escala está compuesta por dos dimensiones, una de victimización y otra de 

agresión de acoso escolar. Cada una de las dimensiones consta de un total de siete ítems, 

que contemplan los tipos de acoso escolar físico, verbal y social o relacional. Ejemplos 

de ítems son “Alguien me ha golpeado, me ha pateado o me ha empujado” y “He sido 

excluido o ignorado por otras personas”. Las opciones de respuesta, basada en una escala 

Likert de 0 a 4, son No, 1 o 2 veces, 1 o 2 veces al mes, una vez a la semana y más de una 

vez a la semana. 

En la presente Tesis Doctoral, el instrumento tiene un índice de fiabilidad de 

αT1total = .79, α T1victimización = .77, α T1agresión = .75 en el primer tiempo y un αT2total = .80, α 

T2victimización = .78, α T2agresión = .67 en el segundo tiempo.  

Ciberacoso 

Se empleó la versión en español para estudiantes de primaria y adolescentes del 

cuestionario European Cyberbullying Intervention Project Questionnaire, ECIPQ (Brighi, 

Ortega, et al., 2012; Del Rey et al., 2015; Del Rey, Casas, et al., 2012; Ortega-Ruiz et al., 

2016). Este instrumento contiene 22 ítems enfocados en comportamientos de 

victimización y de agresión de ciberacoso que hayan ocurrido durante los últimos dos 

meses.  

Se compone por dos dimensiones, una de cibervictimización y una de 

ciberagresión. Cada una de estas dimensiones contiene 11 ítems. Algunos ejemplos de 

ítems son “Alguien me ha dicho palabras malsonantes o me ha insultado usando Internet, 

las redes sociales o WhatsApp” y “He amenazado a alguien a través de mensajes en 

Internet, las redes sociales o WhatsApp”. Las opciones de respuesta que presenta este 

instrumento son No, 1 o 2 veces, 1 o 2 veces al mes, una vez a la semana y más de una 

vez a la semana.  
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En el presente estudio, el cuestionario presenta una consistencia interna de αtotal = 

.80, αcibervictimización = .77, αciberagresión = .64 en el primer tiempo y de αtotal = .83, 

αcibervictimización = .81, αciberagresión = .80 en el segundo.  

Datos sociodemográficos 

Adicionalmente a las dos escalas de acoso escolar y de ciberacoso, se recogió 

información personal relacionada con la edad, género y curso de los estudiantes 

participantes, así como dos preguntas referentes al uso de redes sociales y mensajería de 

texto instantáneo. Una de las preguntas estaba orientada a conocer si el alumnado 

participante tenía y hacía uso de WhatsApp. La otra era una pregunta abierta con la que 

los estudiantes participantes podías informar si tenían o hacían uso de otras redes sociales, 

especificando qué otras redes sociales existentes usaban. 

 

4.2.3. Procedimiento del Estudio 1 

En un primer momento, se contactó con los centros educativos de diferentes 

localidades a través de llamadas telefónicas y se realizaron reuniones con maestros y 

miembros de la dirección del centro. A través de esta toma de contacto, se invitó a los 

centros educativos a participar en un estudio sobre prevalencia de acoso escolar y 

ciberacoso en el tercer ciclo de primaria. Se concertó una reunión con el centro y se eligió 

el momento que fuera más oportuno, en consonancia con cada centro, dentro del horario 

escolar para administrar un cuestionario en papel. Este cuestionario tenía una duración de 

40 minutos aproximadamente. 

Los resultados se recopilaron entre los meses de febrero y marzo de 2017. La 

recogida de información incluía la anotación de un código nick elaborado con letras y 

números en cadena, partiendo de unas instrucciones estandarizadas dadas al comienzo de 

la cumplimentación del cuestionario. Este código se elaboraba a partir de las 2 primeras 

letras del primer apellido, el día de nacimiento, las dos últimas letras del segundo apellido 

y el mes de nacimiento. Esta codificación permitía la comparación de las respuestas de 

cada estudiante entre los dos momentos diferentes y la realización posterior de un estudio 

longitudinal (Figura 8).  

Un asistente con formación previa o un miembro de la investigación estuvo 

presente en la clase con el profesorado en el momento de la recogida de información, para 

atender a las preguntas y dudas que tuviera el alumnado durante el proceso. Se garantizó 
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al alumnado que la información recogida era voluntaria y sería tratada de forma anónima 

y confidencial en ambos momentos. Se hizo hincapié al alumnado en la importancia de 

responder con sinceridad durante el proceso de cumplimentación, con la finalidad de que 

los datos aportados en la investigación fueran lo más ajustados posible a la realidad.  

Figura 8. Diseño del Estudio 1 

 

 

4.2.4. Codificación y estrategia de análisis de datos del Estudio 1 

Los datos de los participantes obtenidos a través de los cuestionarios fueron 

trasladados a una base de datos creada con el paquete estadístico IBM SPSS Statistics en 

su versión 25. Se crearon variables para datos sociodemográficos como el código nick, 

género, edad y curso. Se introdujo una variable sobre el grupo de participación, control o 

cuasiexperimental, y variables para cada uno de los ítems de los cuestionarios EBIPQ y 

ECIPQ. Las variables con respuesta dicotómica fueron codificadas empleando los valores 

0 y 1. Un ejemplo es la codificación del grupo de participación, asignando el valor 0 al 

grupo control y el valor 1 al grupo cuasiexperimental. Las variables con respuesta 

múltiple, como los ítems de los instrumentos, fueron codificados empleando valores del 

0 al 4.  

Para conocer el uso de las redes sociales entre los menores, se creó una nueva 

variable dicotómica a partir de la pregunta sobre el uso de WhatsApp y sobre el uso de 

otras redes sociales. Esta variable permitía identificar si los participantes usaban alguna 

red social.  

Se creó una nueva variable que permitiese identificar los diferentes roles de 

implicación de cada fenómeno, partiendo de los criterios propuestos por los autores (Del 

Rey et al., 2015). Para ello se registró a la víctima como aquel o aquella estudiante que 
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había sido agredida con una frecuencia igual o superior a una o dos veces al mes durante 

los últimos dos meses y a su vez no había agredido a otros en ese mismo periodo. Se 

codificó como agresor el alumno o alumna que había agredido a otros estudiantes con una 

frecuencia de, al menos, una o dos veces al mes durante los últimos dos meses. Se 

reconoció a la víctima agresora como aquel o aquella estudiante que había sido 

victimizada una o dos veces al mes, o con mayor frecuencia, durante los últimos dos 

meses y había llevado a cabo prácticas de agresión hacia otros al mismo tiempo durante 

el mismo periodo. El alumnado considerado como no implicado o no involucrado se 

identificó como aquellos y aquellas estudiantes que no habían sido victimizadas ni 

tampoco habían agredido a otros compañeros y compañeras en una frecuencia igual o 

superior a una o dos veces al mes durante los últimos dos meses.  

A partir de los ítems de los cuestionarios, se crearon cuatro nuevas variables para 

identificar el nivel de victimización, de agresión, de cibervictimización y ciberagresión, 

variables que respondían a la presencia de victimización y agresión de acoso escolar y 

ciberacoso. Estas variables fueron creadas a partir de la media de todos los ítems de 

victimización, agresión, cibervictimización y ciberagresión de los instrumentos. En 

victimización, se realizó una suma de los 7 ítems que formaban parte de esta dimensión, 

y se dividió por el mismo número de ítems, en total 7. El mismo procedimiento se llevó 

a cabo para la agresión de acoso escolar. En cibervictimización, se realizó una suma de 

los 11 ítems que formaban parte de esta dimensión, y se dividió por el mismo número de 

ítems. El mismo procedimiento se llevó a cabo para la ciberagresión.  

Con el propósito de conocer la prevalencia de acoso escolar y ciberacoso, se 

llevaron a cabo análisis de frecuencias entre estudiantes de tercer ciclo de educación 

primaria. Para conocer la presencia del acoso escolar y el ciberacoso entre estudiantes de 

primaria, se llevaron a cabo análisis estadísticos descriptivos de la victimización, 

agresión, cibervictimización y ciberagresión. También se realizaron análisis estadísticos 

descriptivos para conocer las formas más presentes y menos presentes de acoso escolar y 

ciberacoso. Estos análisis también se realizaron para conocer la prevalencia y presencia 

del ciberacoso entre estudiantes que hacían uso de redes sociales.  

Para el análisis de la prevalencia de acoso escolar y ciberacoso en primaria en 

función del género y del curso, se realizaron análisis de tablas cruzadas, también 

denominadas de contingencia, y pruebas de contraste de proporciones o chi-cuadrado de 

Pearson (χ2). Para identificar la presencia del acoso escolar y el ciberacoso, así como las 
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formas más presentes y menos presentes en las que se manifiestan en función del género 

y el curso, se llevaron a cabo análisis de comparación de medias, se realizó la prueba de 

Levene para igualdad de varianzas y la prueba t de Student para muestras independientes. 

Para conocer la prevalencia de ciberacoso, la presencia y las formas de cibervictimización 

y ciberagresión entre estudiantes que hacían uso de las redes sociales en el género y el 

curso, se llevaron a cabo los mismos análisis anteriores: tablas cruzadas, pruebas de 

contraste de proporciones o chi-cuadrado de Pearson (χ2), prueba de Levene para igualdad 

de varianzas y la prueba t de Student para muestras independientes. 

 

4.3.Estudio 2 

4.3.1. Estrategia de búsqueda y criterios de inclusión y exclusión 

Se llevó a cabo una revisión sistemática de los programas de prevención e 

intervención contra el acoso escolar y el ciberacoso en educación primaria, utilizando la 

metodología PRISMA (Moher et al., 2009; Urrútia y Bonfill, 2010). Los estudios 

incluidos se obtuvieron de 9 bases de datos: Web Of Science, Scopus, Eric, PsycINFO, 

Psycarticles, Proquest, Psicodoc, CINAHL y EBSCO Collection.  

Para identificar los estudios potencialmente elegibles se utilizaron las palabras 

claves en inglés bullying, harassment, cyberbullying, cyber bullying, online bullying, 

electronic bullying, cyberharassment, cyber harassment, online harassment, 

intervention, prevention, program, primary, elementary, school, student y child. Estas 

palabras se utilizaron como motor de búsqueda en el título, resumen y palabras clave: 

“(Bullying OR harassment OR cyberbullying OR cyber bullying OR online bullying OR 

electronic bullying OR cyberharassment OR cyber harassment OR online harassment) 

AND (intervention OR prevention) AND program AND (primary OR elementary) AND 

(school OR student OR child). Estas búsquedas se realizaron en los meses de marzo y 

mayo de 2020. 

La búsqueda de estas palabras claves en las bases de datos identificaron el 

volumen de artículos que se procedieron a filtrar mediante los criterios de inclusión y de 

exclusión (Tabla 13). Los criterios que se especificaron para determinar los estudios 

apropiados para su inclusión en la revisión fueron:  
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a) Estudios cuyos participantes fueran estudiantes de educación primaria o 

estudiantes de hasta 13 años 

b) Estudios cuyo fenómeno de interés sea el acoso escolar y/o el ciberacoso 

c) Estudios cuyo tema central fuera la evaluación de programas de prevención o 

intervención desde el contexto educativo 

La presente revisión sistemática incluyó todos los artículos publicados hasta 2020 

que cumplieron con los criterios previamente establecidos. Los criterios que se 

especificaron para determinar los estudios que deberían excluirse de la revisión fueron:  

a) Estudios cuyos participantes fueran estudiantes de educación infantil, 

adolescentes de educación secundaria o población adulta 

b) Estudios enfocados en otros fenómenos que no fueran el acoso escolar o el 

ciberacoso 

c) Estudios cuyo tema central no fuera la evaluación de un programa de intervención 

o prevención 

d) Artículos duplicados 

e) Documentos cuya versión completa no estuviera disponible  

Tabla 13. Criterios de inclusión y exclusión 

Inclusión Exclusión 

a) Estudios enfocados en estudiantes 

que se encuentran en educación 

primaria 

Documentos que se centran en estudiantes 

de educación infantil, secundaria, superior 

(ej. Universitarios, profesionales de la 

educación o familias) o población adulta 

b) Artículos enfocados en acoso escolar 

y/o en ciberacoso  

Documentos cuyo interés son otros 

fenómenos de violencia diferentes al 

acoso escolar y el ciberacoso  

c) Investigaciones cuyo principal 

interés sea la evaluación de 

programas de prevención o 

intervención en centros escolares  

Artículos cuyos resultados no 

proporcionan información sobre la 

evaluación de programas (ej. Estudios 

transversales, evaluación de instrumentos, 

estudios anuales, etc.) 
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4.3.2. Selección de estudios 

La búsqueda de la literatura en las distintas bases de datos seleccionadas arrojó un 

total de 1517 artículos. Estos artículos identificados en primera instancia fueron 

analizados en dos fases. La primera fase consistía en las etapas de identificación y 

selección de artículos a partir de la revisión del título, palabras claves y resumen. En esta 

fase se utilizó la aplicación Rayyan (Ouzzani et al., 2016), aplicación colaborativa que 

facilita el proceso de análisis de los artículos por título, palabras claves y resumen y la 

clasificación de estos para su potencial elegibilidad. Esta aplicación ayudó a identificar 

los documentos duplicados y a eliminarlos. Un total de 815 artículos fueron identificados 

después de eliminar los artículos duplicados.  

Se revisó el tipo de publicación de estos artículos identificados y se excluyeron 

168 documentos procedentes de resúmenes de congreso, publicaciones de libros y 

resúmenes. Un total de 647 artículos fueron identificados para su potencial elegibilidad.  

Se elaboró en Rayyan un listado de términos de exclusión con el que se procedió 

a realizar el análisis del título, palabras claves y resumen de cada artículo. Este listado 

contaba con términos referentes a los criterios de exclusión ya señalados, como 

adolescence, secondary o college, en referencia a la población de estudio; scale o 

validation, en referencia al tema de estudio. En la Tabla 14 se encuentran ejemplos de 

exclusión en palabras claves, título o resumen realizados en Rayyan.  

Usando los criterios de exclusión, un total de 544 documentos fueron excluidos, 

de los cuales, 105 artículos no incluían información sobre acoso escolar o ciberacoso, 312 

documentos no incluían un programa, 70 artículos no incluían la evaluación de un 

programa y 54 de ellos tenían una población diferente a estudiantes de educación 

primaria. Se excluyeron 2 artículos que no hacían referencia al contexto escolar y un 

documento que no estaba a texto completo. Al final de esta primera fase, se identificaron 

un total de 103 artículos para su potencial elegibilidad.  
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Tabla 14. Listado de términos de exclusión en Rayyan y ejemplos de exclusión en título y resumen  

Términos de exclusión en título, 

palabras claves y resumen 

Ejemplos de exclusión de títulos Exclusión de resúmenes 

Adolescence 

Adolescent  

Secondary 

High school 

College  

Undergraduate  

University  

Adult 

Parent 

Scale 

Survey 

Teacher 

Validation  

• "EspaiJove.net"- A school-based intervention 

programme to promote mental health and 

eradicate stigma in the adolescent population: 

study protocol for a cluster randomised controlled 

trial 

• A pilot evaluation of the social validity of a 

bullying bystander program adapted for high 

school students 

• Gender variables and cyberbullying in college 

students 

• For Children Only? Effects of the KiVa 

Antibullying Program on Teachers 

• Bullying and cyberbullying in Polish elementary 

and middle schools: Validation of questionnaires 

and nature of the phenomena 

• No trata sobre acoso escolar o ciberacoso 

• No trata sobre programas de prevención o 

intervención  

• Estudiantes de educación secundaria o 

superior 

• Muestra con población adulta 

• Evaluación de un instrumento 
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En la segunda fase, fase de elegibilidad de los textos completos, se analizaron 103 

publicaciones y artículos a texto completo. En esta fase se revisó la fecha de publicación, 

el título, el tema, los objetivos de cada estudio, la metodología, la muestra, los 

instrumentos y los resultados de cada artículo. Se identificaron un total de 8 artículos de 

revisiones sistemáticas sobre la evaluación de intervenciones y programas contra el acoso 

escolar y el ciberacoso. Un total de 95 artículos fueron identificados como evaluaciones 

de programas contra el acoso escolar y el ciberacoso y fueron seleccionados para la 

revisión sistemática. La Figura 9 sintetiza el proceso de selección de los artículos. 

Figura 9. Revisión del proceso de selección de los artículos 
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4.3.3. Codificación y estrategia de análisis de datos del Estudio 2 

A partir de la identificación de los artículos sobre evaluaciones de intervenciones 

sobre acoso escolar y ciberacoso en primaria, se analizó el número de estudios que 

evaluaban el acoso escolar, el ciberacoso o ambos, el número de intervenciones o 

programas implementados en primaria y las veces que estos habían sido evaluados en esta 

población, el origen o procedencia de cada estudio, la edad de los participantes, los 

instrumentos utilizados para la evaluación, los elementos metodológicos que incluía cada 

intervención, el diseño metodológico de la evaluación de cada intervención y los 

resultados de estos.  

Entre los elementos metodológicos de las intervenciones contra el acoso escolar y 

el ciberacoso, se delimitaron cuatro principales áreas de actuación, concretamente el área 

referente a la familia, al profesorado, al centro educativo y al alumnado. El área referente 

a la familia implica la participación en el programa de madres, padres, tutores legales u 

otros miembros de la familia. El área referente al profesorado implica la participación 

activa de los docentes y tutores de aula. El área referente al centro educativo implica la 

participación de otros miembros del personal docente, psicólogos, educadores, miembros 

del equipo directivo del centro y de la comunidad educativa, diferentes a los tutores de 

aula. El área referente al alumnado implica la participación de los estudiantes en la 

realización de actividades y acciones de sensibilización para la consecución de 

actividades de mediación con otros menores.  

Con posterioridad se identificaron 29 componentes metodológicos referentes a las 

áreas de actuación, el tipo de actividades y el diseño de las intervenciones. Un total de 3 

componentes hacían referencia al área de la familia. Estos incluían reuniones con las 

familias, información para las familias y material para las familias. Las reuniones con las 

familias fueron identificadas como las reuniones o sesiones de formación sobre acoso 

escolar o ciberacoso. La información para las familias se delimitó como aquella que las 

intervenciones facilitaban para las familias. El material para las familias se identificó 

como la proporción de guías, folletos o decálogos sobre acoso escolar o ciberacoso 

destinado a que las familias puedan identificar o detectar el acoso escolar y el ciberacoso 

en el ámbito familiar y las líneas de actuación ante la detección de un posible caso de 

acoso escolar o ciberacoso. 

Se identificaron un total de 3 componentes que hacían referencia al área del 

profesorado. Estos se identificaron como reuniones para el profesorado, materiales para 
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docentes e implementación de las intervenciones. Las reuniones para el profesorado 

fueron delimitadas como las reuniones o sesiones de formación que el profesorado y 

tutores de aula reciben sobre la intervención y para la sensibilización ante el acoso escolar 

y el ciberacoso. Se consideraron como materiales para docentes todos los recursos que 

los programas tenían a disposición del profesorado como guías, manuales o cuadernillo 

para el profesorado. Se identificó la implementación del programa como componente 

referente al profesorado, cuando el diseño de la intervención favorecía que el tutor de aula 

implementara y desarrollara las sesiones de trabajo con el alumnado y no un miembro 

externo, investigadores o expertos ajenos al centro.  

Se identificaron un total de 3 componentes que hacían referencia al área del centro 

educativo. Estos se identificaron como reuniones, la política integral de escuela y las 

normas. Se delimitaron reuniones o sesiones de formación sobre acoso escolar o 

ciberacoso para miembros del personal educativo que no eran tutores de aula. Se delimitó 

como política integral de escuela a la incorporación de la intervención contra acoso 

escolar o ciberacoso en el currículo educativo. Se consideró la incorporación de normas 

referentes al acoso escolar o ciberacoso o la revisión de las normas de clase en referencia 

a estos.  

Se identificaron un total de 3 componentes que hacían referencia al área del 

alumnado. Estos se identificaron como formación para los menores, el trabajo con iguales 

y materiales para estudiantes. La formación para los menores se identificó como las 

sesiones de formación complementaria que el alumnado recibía para realizar tareas como 

mentores, defensores o guías de otros estudiantes menores. El trabajo con iguales se 

identificó como las tareas y actividades de mentorización con otros iguales no mentores. 

Se consideraron como materiales para estudiantes todos los recursos que las 

intervenciones incluían para el alumnado, ya fueran folletos de información, guías 

informativas, poster o elementos de decoración como parte de campaña de sensibilización 

entre los estudiantes.  

Se identificaron un total de 13 componentes que hacían referencia a los tipos de 

actividades de las intervenciones. Se analizaron como componentes las charlas 

individualizadas, identificadas como reuniones individuales entre el alumnado y el 

profesorado para la identificación de estudiantes implicados en acoso escolar o ciberacoso 

y el seguimiento y evolución de estos estudiantes. Se analizaron como componentes las 

actividades cooperativas, identificadas como actividades que el alumnado realiza en 
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grupo, ya sea en diadas, en pequeño grupo o en gran grupo. Se identificó como 

componentes el trabajo individual, entendiendo este como las tareas y actividades que el 

alumnado realiza de forma individualizada. Se analizaron como componentes las 

discusiones y la reflexión, identificadas como actividades que fomentan la reflexión, la 

realización de debates y el fomento del pensamiento crítico. Se analizó como componente 

el uso de marionetas, identificados como el empleo de personajes o títeres para 

representar o escenificar el acoso escolar y el ciberacoso y el aprendizaje vicario. Se 

analizaron como componentes las definiciones o conceptos, identificados como glosarios 

o definiciones sobre acoso escolar y ciberacoso. Se analizaron como componentes las 

historias o ejemplos, entendidos como las historias, reales o ficticias, que se incluyen en 

las sesiones del alumnado para ejemplificar conductas de acoso escolar o ciberacoso y a 

las que se trata de dar una solución o alternativa de conducta. Se analizó como 

componente el uso de lecturas, identificadas como textos o relatos breves sobre acoso 

escolar o ciberacoso. Se analizaron como componentes las actividades o ejercicios de rol, 

identificados como actividades lúdicas de representación o actividades de interpretación 

para el alumnado. Se analizó la visita a una exposición o excursión, entendida como 

visitas guiadas o exposiciones para el alumnado y el profesorado fuera del centro 

educativo. Se analizaron los recursos y elementos digitales de la intervención, 

identificados como vídeos, películas o recursos de la web que se emplean para el 

desarrollo de sesiones o actividades en clase. Se analizó el uso de Internet, el ordenador 

o juegos en clase, identificados como las actividades lúdicas realizadas en un medio 

digital. Se analizó el empleo de redes sociales, identificados como el contenido basado en 

el uso de las redes sociales y las conductas de los menores en este entorno digital.  

Se identificaron un total de 4 componentes que hacían referencia a elementos del 

diseño de las intervenciones. Se analizaron los elementos de autoevaluación, identificados 

como los criterios de evaluación o rúbricas incluidas en las intervenciones para su 

evaluación tras la implementación. Se analizó la adaptabilidad al contexto, identificada 

como la facilidad con la que cuentan las intervenciones para adaptarse a diferentes 

contextos educativos y situaciones. Se analizó la base del diseño de las intervenciones, en 

particular si estas estaban basadas en la evidencia. Se analizó la duración de las 

intervenciones, identificando si estas se implementan durante dos meses o más tiempo. 

La Tabla 15 recopila los componentes metodológicos descritos con anterioridad.  
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 Tabla 15. Componentes metodológicos de las intervenciones contra el acoso escolar y 

el ciberacoso 

 Componentes 

metodológicos 

Descripción 
F

a
m

il
ia

s 

Reuniones o sesiones de 

formación para las 

familias  

Las intervenciones y los programas incluyen 

reuniones con los familiares del alumnado y/o 

sesiones de formación sobre el acoso escolar y el 

ciberacoso 

Información para las 

familias 

Se proporciona información sobre el programa o 

intervención  

Material para las familias 

(guías didácticas) 

Incluye material para las familias, ya sean guías o 

folletos informativos con consejos sobre cómo 

detectar el acoso escolar y el ciberacoso con los 

hijos e hijas 

P
ro

fe
so

ra
d

o
 

Reuniones o sesiones de 

formación para el 

profesorado  

Las intervenciones y los programas incluyen 

reuniones con el profesorado y/o sesiones de 

formación sobre el acoso escolar y el ciberacoso 

Materiales para docentes/ 

manual  

Se proporcionan herramientas para el profesorado 

y se incluyen manuales y guías para docentes 

Implementación del 

programa 

El diseño del programa favorece que el 

profesorado lo implemente sin la intervención de 

investigadores o expertos  

C
en

tr
o
 e

d
u

ca
ti

v
o

 

Reuniones o formación 

de los miembros del 

personal educativo  

Otros miembros del personal docente que no son 

los tutores de aula reciben sesiones de formación 

sobre el acoso escolar y el ciberacoso 

Currículo escolar/política 

integral de escuela  

El programa está inmerso en el currículo escolar y 

se toman medidas educativas contra el acoso 

escolar y el ciberacoso 

Incorporación o cambio 

en las normas o consejos 

sobre buenas prácticas en 

la clase y el centro 

escolar 

Revisión e incorporación de normas educativas 

contra el acoso escolar y el ciberacoso en el aula 

A
lu

m
n

a
d

o
 

Formación de niños y 

niñas 

La intervención incluye formación 

complementaria para estudiantes involucrados 

como mentores, defensores o guías de otros 

estudiantes y compañeros 

Trabajo con iguales  El alumnado realiza actividades como mentores o 

guías de otros estudiantes menores o no mentores 

Material para estudiantes Se proporciona material para el alumnado, ya sean 

folletos informativos, guías, poster o elementos 

para decorar el aula o el centro 

T
ip

o
s 

d
e 

a
ct

iv
id

a
d

es
 

Charlas individualizadas  El diseño del programa o la intervención incorpora 

charlas o reuniones entre el alumnado y el 

profesorado, ya sea para identificación o 

seguimiento de estudiantes involucrados 

Actividades cooperativas El diseño incluye actividades cooperativas entre 

estudiantes, ya sean en diadas, pequeño grupo o 

gran grupo 
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Trabajo individual  Se incluyen actividades de trabajo individual para 

el alumnado 

Discusiones/ reflexión Se emplean actividades que invitan al alumnado a 

la reflexión, la realización de debates y 

discusiones para el fomento del pensamiento 

crítico 

Uso de marionetas Se emplean marionetas y personajes de títeres para 

representar o escenificar el acoso escolar y el 

ciberacoso 

Definiciones/ conceptos  Se incluyen glosarios, definiciones o conceptos 

para su aprendizaje 

Historias o ejemplos  Las sesiones de formación del alumnado incluyen 

historias reales o ficticias que ejemplifican el 

acoso escolar y el ciberacoso, para que se discuta 

una solución o alternativa 

Lecturas  El diseño incluye lecturas sobre acoso escolar o 

ciberacoso 

Actividades o ejercicios 

de rol play 

El programa o intervención incluye 

representaciones o actividades de interpretación 

para los menores 

Visita a una exposición/ 

excursión   

Se preparan visitas guiadas o exposiciones para el 

alumnado y el profesorado fuera del centro 

educativo 

Recursos digitales o en 

línea (páginas web, 

vídeos) 

Se incluyen vídeos, películas, DVDs y otros 

recursos como páginas web 

Uso de Internet/ 

ordenador en clase 

(juegos) 

Incorpora juegos digitales o en ordenador, 

actividades en línea o el uso de Internet 

Redes Sociales Las sesiones de formación del alumnado 

contienen información sobre el uso de las redes 

sociales o mensajería instantánea usada en la clase 

D
is

eñ
o

 

Autoevaluación El programa incluye criterios propios 

para evaluar la intervención  

Fácil de adaptar a cada 

contexto 

El diseño de la intervención favorece que esta se 

pueda adaptar a diferentes situaciones y contextos 

para el alumnado 

Basada en programas, 

intervenciones o 

evidencias previas  

Contiene material basado en la evidencia 

Duración La intervención tiene una duración superior a los 

dos meses de implementación  

  

Se consideraron todas las posibilidades para la obtención de la información de 

cada una de las intervenciones. En primer lugar, se extrajo información de los artículos 

sobre la evaluación de las intervenciones. En aquellos casos en los que no se incluía 

información sobre las características metodológicas de las intervenciones en los 



248 

 

documentos analizados, se procedió a la búsqueda de dicha información en trabajos 

científicos y artículos citados con anterioridad a la fecha de publicación del estudio de 

evaluación de la intervención. En aquellos casos en los que los trabajos y publicaciones 

incluían una descripción del desarrollo de las sesiones de las intervenciones, se procedió 

a la lectura exhaustiva de las sesiones de trabajo y a la búsqueda de las características 

metodológicas en estas. En aquellos casos en los que no se encontró información 

descriptiva referente a las características metodológicas de las intervenciones en los 

artículos y publicaciones, se contactó con los autores.  

Se llevó a cabo un análisis estadístico de frecuencia para identificar el número de 

estudios que evaluaban el acoso escolar y el ciberacoso en primaria, las intervenciones 

implementadas, las veces que habían sido evaluadas, el origen o procedencia de cada 

estudio, la edad de los participantes, los instrumentos utilizados para la evaluación, el 

diseño metodológico de la evaluación de cada intervención y los resultados de estos. Con 

el propósito de conocer las áreas de actuación y las características metodológicas más 

frecuentes de las intervenciones sobre acoso escolar y ciberacoso, también se realizaron 

análisis estadísticos de frecuencia.  

 

4.4. Estudio 3  

4.4.1. Participantes del Estudio 3 

Los participantes del Estudio 3 eran los mismos estudiantes que participaron en el 

Estudio 1, aunque con dos tiempos para la realización del estudio longitudinal. En la 

segunda recogida de información, estos participantes contaban con edades comprendidas 

entre los 10 y los 14 años (M=11,19, DT=0,78), siendo un 18,9% estudiantes de 10 años, 

un 46,6% estudiantes de 11 años, un 31,3% estudiantes de 12 años, un 2,8% estudiantes 

de 13 años y un 0,3% estudiantes de 14 años.  

El total de estudiantes estaba dividido en dos grupos, el grupo cuasiexperimental 

y el grupo cuasicontrol. El grupo cuasiexperimental estaba compuesto por un total de 466 

estudiantes, de los que un 50% eran niñas y un 50% eran niños. En cuanto a la distribución 

por curso, un 33,7% del alumnado que conformaba este grupo estaba en 5º de primaria y 

un 66,3% estaba en 6º de primaria. El grupo control estaba compuesto por 428 

estudiantes, siendo un 47,7% chicas y un 52,3% chicos. Un 45,3% se encontraban en 5º 

de primaria y un 54,7% se encontraba matriculado en 6º de primaria (Tabla 16).  



249 

 

Tabla 16. Características demográficas de la muestra 

 Participantes Cuasiexperimental  Control  Total 

N % N % N 

Género  Chicas  233 50 204 47,7 437 

Chicos  233 50 224 52,3 457 

Edad 

 

9 - - 1 0,2 1 

10 99 21,2 144 33,6 243 

11 246 52,8 216 50,5 462 

12 109 23,4 61 14,3 170 

13 7 1,5 2 0,5 9 

Curso  5º primaria 157 33,7 194 45,3 351 

6º primaria 309 66,3 234 54,7 543 

Total  466 52,1 428 47,9 894 

 

Según el uso de redes sociales, un 57% de los estudiantes del grupo 

cuasiexperimental y un 43% de los estudiantes en el grupo control afirmaba usar redes 

sociales (Figura 10). 

Figura 10. Distribución de estudiantes que usan redes sociales según el grupo de 

participación 

 
Los estudiantes del grupo cuasiexperimental usan más frecuentemente redes 

sociales como WhatsApp, Instagram, Snapchat, YouTube, Twitter, Edmodo, Facebook, 

Musically (Tik Tok) y Clash Royale. Las redes sociales menos usadas, aunque también 

frecuente entre estudiantes del grupo cuasiexperimental, son Hangouts, Messenger, 

Telegram, Kik y Amino. Entre los estudiantes del grupo control, las redes sociales más 

usadas son WhatsApp, Instagram, Hangouts, Musically (Tik Tok), Skype, Snapchat y 
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Facebook. Las redes sociales menos usadas entre estudiantes del grupo control son 

Twitter, PS (Play Station), Wattpad y Messenger.  

 

4.4.2. Instrumentos empleados en el Estudio 3 

Se utilizaron los mismos instrumentos que en el Estudio 1 (véase el apartado 

4.2.2).  

 

4.4.3. Procedimiento del Estudio 3 

En el Estudio 3 se recopilaron los datos del Estudio 1, además de una segunda 

recogida, en la que se utilizó el mismo cuestionario que se especificó en el apartado 

4.2.3. Esta segunda recogida de datos tuvo lugar aproximadamente tres meses después 

de la primera, entre los meses de mayo a junio del mismo curso académico (2016/2017). 

Tras la primera recogida de datos para el Estudio 1, se invitó a los centros a que 

mostraran sus preferencias de participación como grupo de control o experimental, 

inclinaciones que fueron consideradas para la asignación de cada centro al grupo control 

o experimental. Se llevó a cabo un diseño de estudio cuasiexperimental de dos grupos, 

cuasiexperimental y cuasicontrol. Las familias de los menores también concedieron 

permiso para que sus hijos participaran en la investigación. 

Se implementaron sesiones de formación para los docentes que participaron en la 

intervención. Se llevaron a cabo sesiones de formación y sensibilización para las familias. 

Los centros participantes en el grupo de control recibieron las mismas sesiones de 

formación para el profesorado y para las familias al final de esta investigación, para no 

contaminar el estudio. Estos centros participantes en el grupo control recibieron el 

programa y los recursos al finalizar la investigación.  

Todos los centros escolares participantes recibieron un informe individualizado 

con sus propios datos y resultados de cada uno de los momentos de participación, como 

parte de su contribución (Figura 11).  
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Figura 11. Diseño del Estudio 3 

 

 

4.4.4. Codificación y estrategia de análisis de datos del Estudio 3 

Se crearon las mismas variables y se siguió el mismo procedimiento de 

codificación que en el Estudio 1 para el análisis de los datos.  

Con el propósito de evaluar el impacto del programa Asegúrate en acoso escolar, 

en ciberacoso y en ciberacoso entre estudiantes que usan redes sociales, concretamente, 

para conocer la prevalencia y presencia inicial del acoso escolar y el ciberacoso entre los 

grupos control y cuasiexperimental, se llevaron a cabo análisis de tablas cruzadas, pruebas 

de contraste de proporciones o chi-cuadrado de Pearson (χ2), pruebas de Levene para 

igualdad de varianzas y t de Student para muestras independientes.  

Para el análisis del impacto del programa en la prevalencia de acoso escolar y 

ciberacoso y en ciberacoso entre estudiantes que hacían uso de redes sociales, se llevó a 

cabo un análisis de frecuencia y se calculó el cambio porcentual en los grupos 

cuasiexperimental y control entre el pretest y el postest. Para ello se empleó la siguiente 

fórmula: 

(
PrevalenciaT2 − PrevalenciaT1

PrevalenciaT1
) × 100 

Se llevaron a cabo análisis de la varianza para medidas repetidas (ANOVA) para 

evaluar el impacto del programa en la presencia de acoso escolar, ciberacoso y ciberacoso 

entre estudiantes que usaban redes sociales, así como las formas más presentes en las que 

estos se manifiestan.  

Nuevamente, se llevaron a cabo análisis de cálculo de cambio porcentual y análisis 

de la varianza para medidas repetidas (ANOVA) para conocer el impacto del programa en 

la prevalencia y presencia del acoso escolar y el ciberacoso en el género y el curso. Se 
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realizaron estos mismos análisis para identificar el impacto de Asegúrate en la prevalencia 

y presencia del ciberacoso entre estudiantes que usaban redes sociales en el género y el 

curso.  

En todos los análisis se adoptó un 95% de confianza y un nivel de significación 

de p ≤ ,05. Para la identificación de diferencias significativas entre grupos de comparación 

se tuvieron en cuenta los residuos tipificados corregidos, iguales o superiores a 1,96. En 

las pruebas de análisis de contrastes de medias se examinó el tamaño de efecto, partiendo 

de las diferencias entre las medias de los grupos con muestra desigual dentro de un diseño 

de dos grupos con medidas de pre y post, dppc2, de acuerdo con Morris (2008). 
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CAPÍTULO 5: RESULTADOS  
 

______________________________________________________________________ 

 

 

 

 

 

 

“Si buscas resultados distintos, no hagas siempre lo mismo.” 

Albert Einstein 
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CAPÍTULO 5: RESULTADOS 

En el presente capítulo se exponen los resultados de los Estudios 1 a 3 que 

componen esta Tesis Doctoral, siguiendo el orden de estos. Los resultados del Estudio 1 

detallan la prevalencia, presencia y formas del acoso escolar y el ciberacoso entre 

estudiantes de 5º y 6º de educación primaria. En este estudio se describen los resultados 

de los análisis estadísticos chi cuadrado y t de Student que permiten conocer las 

diferencias en la prevalencia, presencia y formas del acoso escolar y el ciberacoso a nivel 

general, según el género, el curso y el uso de las redes sociales.  

El Estudio 2 recoge los resultados de la revisión sistemática, referentes a las 

intervenciones contra el acoso escolar y el ciberacoso dirigidas a estudiantes de educación 

primaria, los elementos metodológicos de estas intervenciones y su eficacia en esta 

población.  

El Estudio 3 aborda los resultados basados en el impacto del programa Asegúrate 

en la prevalencia, presencia y formas del acoso escolar y el ciberacoso entre estudiantes 

de primaria. En este estudio se realizan análisis descriptivos y de medidas repetidas 

(ANOVA) que permiten identificar las diferencias en el impacto del programa en la 

prevalencia, presencia y formas del acoso escolar y el ciberacoso a nivel general, según 

el género, el curso y el uso de las redes sociales.  

 

5.1.Resultados del Estudio 1  

En este apartado, se detallan los resultados del primer estudio empírico, 

correspondientes al primer objetivo general de la Tesis Doctoral y referentes a la 

identificación de la prevalencia, presencia y formas de acoso escolar y ciberacoso entre 

estudiantes de primaria, conociendo las diferencias según el género, el curso y el uso de 

redes sociales.  

 

5.1.1. Prevalencia y presencia del acoso escolar y el ciberacoso en primaria 

Los resultados de la prevalencia de acoso escolar (Objetivo 1.a) muestran un 

33,8% de acoso escolar entre estudiantes de primaria, hallando un 23,6% víctimas, 3,5% 

agresores y 6,7% víctimas agresoras (Figura 12).  
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Figura 12. Prevalencia de acoso escolar en educación primaria 

 
 

Según la presencia del acoso escolar, los análisis descriptivos del acoso escolar 

muestran que la victimización y la agresión de acoso escolar están presentes entre 

estudiantes de primaria. Concretamente, los resultados indican una mayor presencia de 

victimización (M=3,45, DT=3,84) que de agresión de acoso escolar (M=1,69, DT=2,39).  

Los resultados de los análisis descriptivos (Tabla 17), basados en las formas de 

victimización y agresión más y menos presentes, muestran que la forma de victimización 

más presente es la de carácter verbal, haciendo uso de conductas basadas en insultos 

(M=0,93, DT=1,15) y palabras malsonantes (M=0,63, DT=0,98), seguidos de la forma 

social o relacional, como la exclusión (M=0,55, DT=0,97) y la difusión de rumores 

(M=0,45, DT=0,77). En agresión, la forma verbal es la más presente, con conductas como 

los insultos hacia los demás (M=0,45, DT=0,73), seguida del uso de la forma física, como 

golpes o patadas (M=0,31, DT=0,63) y la forma social o relacional como la exclusión 

(M=0,29, DT=0,60). Por el contrario, los comportamientos menos frecuentes en la 

victimización y agresión de acoso escolar son las amenazas (M=0,29, DT=0,68 en 

victimización y M=0,10, DT=0,38 en agresión) y el robo de pertenencias (M=0,33, 

DT=0,65 en victimización y M=0,10, DT=0,35 en agresión). 
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Tabla 17. Presencia del acoso escolar según la forma 

 No Sí, una o dos 

veces 

Sí, una o dos 

veces al mes 

Sí, alrededor de 

una vez a la 

semana 

Sí, más de una 

vez a la 

semana 

M DT 

 N % N % N % N % N %   

V
ic

ti
m

iz
a
ci

ó
n

 

1.Alguien me ha golpeado, me ha 

pateado o me ha empujado 

635 71,1 215 24,1 19 2,1 12 1,3 12 1,3 ,38 ,721 

2. Alguien me ha insultado  390 43,9 336 37,8 66 7,4 30 3,4 66 7,4 ,93 1,146 

3. Alguien ha dicho palabras 

malsonantes sobre mí  

527 59,7 250 28,3 47 5,3 27 3,1 32 3,6 ,63 ,980 

4. Alguien me ha amenazado  707 79,4 141 15,8 23 2,6 7 0,8 12 1,3 ,29 ,683 

5. Alguien me ha robado o roto mis 

cosas  

545 73,6 169 22,8 12 1,6 7 0,9 7 0,9 ,33 ,651 

6. He sido excluido o ignorado por 

otras personas 

580 65,6 217 24,5 30 3,4 23 2,6 34 3,8 ,55 ,967 

7. Alguien ha difundido rumores 

sobre mí 

585 66,6 236 26,8 33 3,8 10 1,1 15 1,7 ,45 ,772 

A
g

re
si

ó
n

 

8. He golpeado, pateado o 

empujado a alguien 

658 74,5 193 21,9 18 2,0 7 0,8 7 0,8 ,31 ,632 

9. He Insultado y he dicho palabras 

malsonantes a alguien 

574 64,7 262 29,5 30 3,4 11 1,2 10 1,1 ,45 ,725 

10. He dicho a otras personas 

palabras malsonantes sobre 

alguien 

685 77,5 180 20,4 11 1,2 3 0,3 5 0,6 ,26 ,554 

11. He amenazado a alguien 816 91,6 65 7,3 6 0,7 2 0,2 2 0,2 ,10 ,382 

12. He robado o estropeado algo de 

alguien 

813 91,1 73 8,2 3 0,3 2 0,2 1 0,1 ,10 ,352 

13. He excluido o ignorado a 

alguien 

671 75,4 202 22,7 5 0,6 3 0,3 9 1,0 ,29 ,599 

14. He difundido rumores sobre 

alguien 

745 83,3 134 15,0 7 0,8 2 0,2 4 0,4 ,19 ,487 
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En ciberacoso, los resultados muestran una prevalencia de 9,5%, siendo un 6,6% 

cibervíctimas, un 1,3% ciberagresores y un 1,6% cibervíctimas agresoras (Figura 13).  

Figura 13. Prevalencia de ciberacoso en educación primaria 

 

 

Según la presencia de ciberacoso, los análisis descriptivos muestran que la 

cibervictimización y la ciberagresión están presentes entre estudiantes de primaria. 

Concretamente, los resultados indican una mayor presencia de cibervictimización 

(M=0,08, DT=0,27) que la ciberagresión (M=0,03, DT=0,17). 

Los análisis descriptivos referentes a las formas de cibervictimización y 

ciberagresión más y menos presentes (Tabla 18), muestran que las formas de 

cibervictimización más empleadas son los insultos (M=0,27; DT= 0,66), seguido de las 

exclusiones a través de redes sociales y chats (M=0,25; DT= 0,57) y las palabras 

malsonantes a través del e-mail o SMS (M= 0,17; DT= 0,51). En cuanto a las formas de 

ciberagresión más frecuentes son la exclusión a través de una red social (M=0,16; 

DT=0,41), los insultos (M=0,13; DT=0,38) y las palabras malsonantes (M=0,10; 

DT=0,32). En cambio, las formas de cibervictimización menos frecuentes son el pirateo 

de una cuenta para extraer información personal (M=0,06; DT=0,32), el pirateo de una 

cuenta para suplantar la identidad de alguien (M=0,06; DT=0,28) y la creación de una 

cuenta falsa para hacerse pasar por alguien (M=0,05; DT=0,32). Las formas de 

ciberagresión menos frecuentes son el pirateo de una cuenta para suplantar la identidad 

de alguien (M=0,02, DT=0,18), la creación de una cuenta falsa para hacerse pasar por 

alguien (M=0,02, DT=0,15) y el pirateo de una cuenta para extraer información personal 

(M=0,01, DT=0,11). 
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Tabla 18. Presencia del ciberacoso según la forma 

 No Sí, una o dos 

veces 

Sí, una o dos 

veces al mes 

Sí, alrededor 

de una vez a 

la semana 

Sí, más de 

una vez a la 

semana 

M DT 

N % N % N % N % N %   

C
ib

er
v
ic

ti
m

iz
a
ci

ó
n

 

1. Alguien me ha dicho palabras malsonantes o me ha insultado 

usando el email o SMS 

713 80,1 145 16,3 12 1,3 8 0,9 12 1,3 ,27 ,664 

2. Alguien ha dicho a otros palabras malsonantes sobre mi 

usando Internet o SMS 

770 86,7 95 10,7 14 1,6 6 0,7 3 0,3 ,17 ,505 

3. Alguien me ha amenazado a través de mensajes en Internet o 

SMS 

813 91,5 67 7,5 4 0,4 2 0,2 3 0,3 ,10 ,396 

4. Alguien ha pirateado mi cuenta de correo y ha sacado mi 

información personal 

847 95,3 27 4,2 1 0,1 2 0,2 2 0,2 ,06 ,315 

5. Alguien ha pirateado mi cuenta y se ha hecho pasar por mí 844 94,9 39 4,4 4 0,4 2 0,2 - - ,06 ,280 

6. Alguien ha creado una cuenta falsa para hacerse pasar por mí. 

(Facebook o MSN) 

856 96,5 25 2,8 2 0,2 1 0,1 3 0,3 ,05 ,315 

7. Alguien ha colgado información personal sobre mí en 

Internet. 

822 92,5 59 6,6 4 0,4 - - 4 0,4 ,09 ,384 

8. Alguien ha colgado videos o fotos comprometidas mías en 

Internet 

821 92,5 57 6,4 6 0,7 2 0,2 2 0,2 ,09 ,373 

9. Alguien ha retocado fotos mías que yo había colgado en 

Internet 

480 94,6 44 5,0 - - 1 0,1 3 0,3 ,07 ,331 

10. He sido excluido o ignorado de una red social o de chat 698 78,9 169 19,1 10 1,1 - - 8 0,9 ,25 ,565 

11. Alguien ha difundido rumores sobre mí por Internet 805 91,2 66 7,5 5 0,6 2 0,2 5 0,6 ,12 ,442 

C
ib

er
a
g
re

si
ó
n

 

12. He dicho palabras malsonantes a alguien o le he insultado 

usando SMS o mensajes en Internet 

774 87,6 104 11,8 4 0,5 1 0,1 1 0,1 ,13 ,382 

13. He dicho palabras malsonantes sobre alguien a otras 

personas en mensajes por Internet o por SMS 

802 90,5 79 8,9 5 0,6 - - - - ,10 ,319 

14. He amenazado a alguien a través de SMS o mensajes en 

Internet 

858 96,9 25 2,8 1 0,1 1 0,1 - - ,03 ,205 

15. He pirateado la cuenta de correo de alguien y he robado su 

información personal 

876 99,1 7 0,8 1 0,1 - - - - ,01 ,111 
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16. He pirateado la cuenta de alguien y me he hecho pasar por 

él/ella 

872 98,4 13 1,5 - - - - 1 0,1 ,02 ,180 

17. He creado una cuenta falsa para hacerme pasar por otra 

persona 

873 98,5 12 1,4 1 0,1 - - - - ,02 ,153 

18. He colgado información personal de alguien en Internet 863 97,4 21 2,4 - - 1 0,1 1 0,1 ,03 ,226 

19. He colgado videos o fotos comprometidas de alguien en 

Internet 

860 97,3 22 2,5 - - - - 2 0,2 ,03 ,245 

20. He retocado fotos o videos de alguien que estaban colgados 

en Internet 

851 96,2 29 3,3 4 0,5 1 0,1 - - ,05 ,243 

21. He excluido o ignorado a alguien en una red social o chat 757 85,6 119 13,5 6 0,7 1 0,1 1 0,1 ,16 ,407 

22. He difundido rumores sobre alguien en Internet 848 95,8 32 3,6 2 0,2 - - 3 0,3 ,05 ,311 
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5.1.2. Prevalencia y presencia del acoso escolar y el ciberacoso según el género 

Los resultados relativos al Objetivo 1.b muestran que existen diferencias entre 

los roles de implicación en acoso escolar y el género de los participantes (χ2 (3, N=894) 

=31,42, p<,001). Dicha prevalencia ha mostrado ser menor entre las chicas (26,3%: 

21,3% víctimas, 1,8% agresoras y 3,2% víctimas agresoras) que entre los chicos (40,9%: 

25,8% víctimas, 5% agresores y 10,1% víctimas agresoras), que muestran que las 

víctimas agresoras son el rol significativamente más representado (Tabla 19).  

Tabla 19. Prevalencia del acoso escolar según el género 

 Víctima Agresor Víctima 

agresora 

No 

implicado 

χ p 

 N % N % N % N %   

Chicos  118 25,8 23 5 46 10,1 270 59,1 
31,4 ,001 

Chicas 93 21,3 8 1,8 14 3,2 322 73,7 

 

Según la presencia de victimización y agresión de acoso escolar, los resultados 

de la prueba t de Student para la igualdad de medias en muestras independientes indican 

que existen diferencias estadísticamente significativas entre el género en victimización 

(t(894)=3,74, p<,001) y en agresión (t(894)=5,09, p<,001) de acoso escolar. Los 

resultados hallados muestran que los chicos presentan medias más altas en victimización 

y en agresión de acoso escolar que las chicas (Tabla 20). 

Tabla 20. Presencia de la agresión y victimización de acoso escolar según el género 

 
Género N Media 

Desviación 

estándar 
F t p 

Victimización Chica 437 ,24 ,43 
55,31 3,74 ,001 

Chico 457 ,36 ,48 

Agresión Chica 437 ,05 ,22 
113,33 5,09 ,001 

Chico 457 ,15 ,36 

 

Los resultados muestran diferencias en las formas de victimización y agresión 

de acoso escolar según el género. En victimización, los resultados en victimización 

muestran que los chicos están más implicados que las chicas en las formas física y verbal, 

entre los que destacan comportamientos como golpes o patadas (p<,001), insultos 

(p<,001) y amenazas (p=,002). En agresión, los chicos están más implicados que las 

chicas en la forma física, verbal y relacional, con conductas como golpes o patadas 
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(p<,001), el robo o deterioro de pertenencias ajenas (p=,002), los insultos (p<,001), las 

amenazas (p<,001) y la exclusión (p=,047) (Tabla 21). 

Tabla 21. Presencia de las formas de acoso escolar según el género 

  
Género N Media 

Desviación 

estándar 
F p 

V
ic

ti
m

iz
a

ci
ó

n
 

 1.Alguien me ha golpeado, me 

ha pateado o me ha empujado 

Chica 436 ,23 ,549 
72,523 ,001 

Chico 457 ,52 ,830 

 2.Alguien me ha insultado Chica 433 ,76 1,023 
8,090 ,001 

Chico 455 1,08 1,234 

 3.Alguien ha dicho palabras 

malsonantes sobre mí 

Chica 433 ,67 1,006 
,510 ,153 

Chico 450 ,58 ,953 

 4.Alguien me ha amenazado Chica 435 ,22 ,629 
21,695 ,002 

Chico 455 ,36 ,725 

 5.Alguien me ha robado o roto 

mis cosas 

Chica 356 ,35 ,652 
1,173 ,392 

Chico 384 ,31 ,650 

 6.He sido excluido o ignorado 

por otras personas 

Chica 431 ,54 ,949 
,555 ,781 

Chico 453 ,55 ,984 

 7.Alguien ha difundido rumores 

sobre mí 

Chica 430 ,43 ,709 
3,267 ,615 

Chico 449 ,46 ,828 

A
g
re

si
ó
n

 

 8.He golpeado, pateado o 

empujado a alguien 

Chica 432 ,16 ,459 
125,617 ,001 

Chico 451 ,46 ,733 

 9.He insultado y he dicho 

palabras malsonantes a alguien 

Chica 434 ,35 ,609 
27,415 ,001 

Chico 453 ,54 ,810 

 10.He dicho a otras personas 

palabras malsonantes sobre 

alguien 

Chica 433 ,26 ,534 

,305 ,889 Chico 451 ,26 ,573 

 11.He amenazado a alguien Chica 437 ,05 ,244 
69,750 ,001 

Chico 454 ,15 ,473 

 12.He robado o estropeado algo 

de alguien 

Chica 436 ,06 ,285 
37,877 ,002 

Chico 456 ,14 ,402 

 13.He excluido o ignorado a 

alguien 

Chica 435 ,25 ,515 
12,332 ,047 

Chico 455 ,33 ,667 

 14.He difundido rumores sobre 

alguien 

Chica 436 ,19 ,450 
,614 ,774 

Chico 456 ,20 ,521 

 

En cuanto al ciberacoso, los resultados sobre la prevalencia de ciberacoso no 

muestran diferencias estadísticamente significativas en cuanto al género (χ2 (3, N=894) 

=3,14, p = ,370), que es ligeramente superior entre los chicos (Tabla 22).  
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Tabla 22. Prevalencia del ciberacoso según el género 

 Ciber-

víctima 

Ciber-

agresor 

Ciber-

víctima 

agresora 

No 

implicado 

χ p 

 N % N % N % N %   

Chicos  35 7,7 5 1,1 9 2 408 89,3 
3,14 ,370 

Chicas 24 5,5 7 1,6 5 1,1 401 91,8 

 

En cuanto a la presencia de la cibervictimización y la ciberagresión según el 

género, los resultados de la prueba t de Student para la igualdad de medias en muestras 

independientes indican que no existen diferencias estadísticamente significativas entre el 

género (t(894)=0,28, p=,778) en ciberagresión ni en cibervictimización (t(894)=1,64, 

p=,101) (Tabla 23).  

Tabla 23. Presencia de la ciberagresión y la cibervictimización según el género 

 
Género N Media 

Desviación 

estándar 
F t p 

Cibervictimización Chica 437 ,03 ,16 
0,32 0,28 ,778 

Chico 457 ,03 ,17 

Ciberagresión Chica 437 ,07 ,25 
10,81 1,64 ,101 

Chico 457 ,10 ,30 

 

En función de las formas de cibervictimización y ciberagresión según el 

género, los análisis indican que existen diferencias en la ciberagresión en función del 

género. Estos resultados muestran que los chicos están más implicados que las chicas en 

las formas de ciberagresión relacionadas con el pirateo de una cuenta de correo para 

sustraer información personal (p=,036) y la suplantación de la identidad de alguien 

(p=,016). En cambio, no existen diferencias significativas en la cibervictimización en 

función del género (Tabla 24).  
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Tabla 24. Presencia de las formas de ciberacoso según el género 

  
Género N Media 

Desviación 

estándar 
F p 

C
ib

er
v

ic
ti

m
iz

a
ci

ó
n

 

1.Alguien me ha dicho palabras 

malsonantes o me ha insultado usando el 

email o SMS 

Chica 436 ,25 ,654 

1,366 ,416 Chico 454 ,29 ,673 

2. Alguien ha dicho a otros palabras 

malsonantes sobre mi usando Internet o 

SMS 

Chica 434 ,15 ,454 

6,444 ,192 Chico 454 ,19 ,550 

3.Alguien me ha amenazado a través de 

mensajes en Internet o SMS 

Chica 435 ,08 ,350 
9,571 ,106 

Chico 454 ,13 ,435 

4.Alguien ha pirateado mi cuenta de 

correo y ha sacado mi información 

personal 

Chica 435 ,04 ,289 

8,179 ,138 Chico 454 ,07 ,337 

5.Alguien ha pirateado mi cuenta y se ha 

hecho pasar por mi 

Chica 436 ,05 ,235 
5,723 ,230 

Chico 453 ,07 ,318 

6.Alguien ha creado una cuenta falsa para 

hacerse pasar por mí.  

Chica 434 ,04 ,269 
5,315 ,236 

Chico 453 ,06 ,353 

7.Alguien ha colgado información 

personal sobre mí en Internet 

Chica 436 ,07 ,310 
13,321 ,060 

Chico 453 ,12 ,443 

8.Alguien ha colgado videos o fotos 

comprometidas mías en Internet 

Chica 435 ,08 ,334 
7,131 ,166 

Chico 453 ,11 ,406 

9.Alguien ha retocado fotos mías que yo 

había colgado en Internet 

Chica 435 ,06 ,348 
3,311 ,320 

Chico 453 ,08 ,313 

10.He sido excluido o ignorado de una 

red social o de chat 

Chica 434 ,23 ,521 
3,231 ,380 

Chico 451 ,27 ,604 

11.Alguien ha difundido rumores sobre 

mí por Internet 

Chica 433 ,10 ,405 
4,216 ,284 

Chico 450 ,13 ,475 

C
ib

er
a
g
re

si
ó
n

 

12.He dicho palabras malsonantes a 

alguien o le he insultado usando SMS o 

mensajes en Internet 

Chica 433 ,12 ,395 

1,762 ,451 Chico 451 ,14 ,370 

13.He dicho palabras malsonantes sobre 

alguien a otras personas por Internet o por 

SMS 

Chica 434 ,11 ,323 

,939 ,613 Chico 452 ,10 ,316 

14.He amenazado a alguien a través de 

SMS o mensajes en Internet 

Chica 434 ,03 ,213 
2,989 ,373 

Chico 451 ,04 ,196 

15.He pirateado la cuenta de correo de 

alguien y he robado su información 

personal. 

Chica 433 ,00 ,048 

17,394 ,036 Chico 451 ,02 ,148 

16.He pirateado la cuenta de alguien y me 

he hecho pasar por él/ella.  

Chica 435 ,00 ,068 
22,775 ,016 

Chico 451 ,03 ,243 

17.He creado una cuenta falsa para 

hacerme pasar por otra persona 

Chica 434 ,02 ,185 
2,120 ,469 

Chico 452 ,01 ,115 

18.He colgado información personal de 

alguien en Internet 

Chica 434 ,03 ,262 
,904 ,610 

Chico 452 ,04 ,185 

19.He colgado videos o fotos 

comprometidas de alguien en Internet 

Chica 433 ,03 295 
,098 ,849 

Chico 451 ,04 ,185 

20.He retocado fotos o videos de alguien 

que estaban colgados en Internet 

Chica 434 ,04 ,212 
3,976 ,315 

Chico 451 ,05 ,270 

21.He excluido o ignorado a alguien en 

una red social o chat 

Chica 435 ,16 ,438 
1,268 ,610 

Chico 449 ,15 ,375 

22.He difundido rumores sobre alguien en 

Internet 

Chica 435 ,05 ,287 
,079 ,898 

Chico 450 ,06 ,332 
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5.1.3. Prevalencia y presencia del acoso escolar y el ciberacoso según el curso 

Los resultados correspondientes al Objetivo 1.c muestran que no existen 

diferencias en la prevalencia de acoso escolar (χ2 (3, N=894) =1,57, p = ,667) en cuanto 

al curso, siendo la prevalencia de acoso escolar ligeramente superior entre el alumnado 

de 6º de primaria (Tabla 25).  

Tabla 25. Prevalencia de acoso escolar según el curso 

 Víctima Agresor Víctima 

agresora 

No 

implicado 

χ p 

 N % N % N % N %   

5º de primaria 76 21,7 11 3,1 25 7,1 239 68,1 
1,57 ,667 

6º de primaria 135 24,9 20 3,7 35 6,4 353 65 

 

En cuanto a la presencia de victimización y agresión de acoso escolar según 

el curso, los resultados no muestran diferencias significativas en victimización 

(t(894)=0,80, p=,422) ni en agresión de acoso escolar (t(894)=0,06, p=,951) (Tabla 26). 

Tabla 26. Presencia de la agresión y victimización de acoso escolar según el curso 

 
Curso N Media 

Desviación 

estándar 
F t p 

Victimización 5º primaria 351 ,29 ,45 
2,66 0,80 ,422 

6º primaria 543 ,31 ,46 

Agresión 5º primaria 351 ,10 ,30 
0,02 0,06 ,951 

6º primaria 543 ,10 ,30 

 

En cuanto a las formas de victimización y agresión de acoso escolar según el 

curso, los resultados sobre la victimización de acoso escolar muestran que el alumnado 

de 6º de primaria está más involucrado que el alumnado de 5º de primaria en la forma 

verbal, concretamente en conductas relacionadas con las palabras malsonantes (p=,015). 

En agresión de acoso escolar, el alumnado de 6º de primaria está más involucrado que el 

alumnado de 5º de primaria en las formas física y relacional, entre las que destacan 

conductas como el robo o el deterioro de pertenencias (p=,007), y la difusión de rumores 

(p=,025) (Tabla 27).  
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Tabla 27. Presencia de las formas de acoso escolar según el curso 

  
Curso N Media 

Desviación 

estándar 
F p 

V
ic

ti
m

iz
a

ci
ó

n
 

 1.Alguien me ha golpeado, me 

ha pateado o me ha empujado 

5º primaria 350 ,37 ,671 
1,055 ,698 

6º primaria 543 ,38 ,752 

 2.Alguien me ha insultado 5º primaria 350 ,90 1,097 
2,201 ,550 

6º primaria 538 ,94 1,177 

 3.Alguien ha dicho palabras 

malsonantes sobre mí 

5º primaria 346 ,53 ,927 
1,485 ,015 

6º primaria 537 ,69 1,008 

 4.Alguien me ha amenazado 5º primaria 350 ,34 ,750 
8,235 ,076 

6º primaria 540 ,25 ,633 

 5.Alguien me ha robado o roto 

mis cosas 

5º primaria 272 ,36 ,673 
2,113 ,289 

6º primaria 468 ,31 ,637 

 6.He sido excluido o ignorado 

por otras personas 

5º primaria 347 ,49 ,910 
2,567 ,195 

6º primaria 537 ,58 1,001 

 7.Alguien ha difundido rumores 

sobre mí 

5º primaria 344 ,40 ,721 
3,692 ,119 

6º primaria 535 ,48 ,802 

A
g
re

si
ó
n

 

 8.He golpeado, pateado o 

empujado a alguien 

5º primaria 345 ,34 ,618 
1,158 ,361 

6º primaria 538 ,30 ,641 

 9.He insultado y he dicho 

palabras malsonantes a alguien 

5º primaria 347 ,41 ,704 
2,150 ,199 

6º primaria 540 ,47 ,737 

 10.He dicho a otras personas 

palabras malsonantes sobre 

alguien 

5º primaria 346 ,24 ,566 

2,156 ,295 6º primaria 
538 ,28 ,545 

 11.He amenazado a alguien 5º primaria 349 ,11 ,408 
,745 ,672 

6º primaria 542 ,10 ,364 

 12.He robado o estropeado algo 

de alguien 

5º primaria 350 ,06 ,286 
24,682 ,007 

6º primaria 542 ,12 ,386 

 13.He excluido o ignorado a 

alguien 

5º primaria 350 ,31 ,646 
3,487 ,306 

6º primaria 540 ,27 ,567 

 14.He difundido rumores sobre 

alguien 

5º primaria 350 ,15 ,465 
15,087 ,025 

6º primaria 542 ,22 ,499 

 

En ciberacoso, los resultados correspondientes a la Tabla 28, muestran que no 

existen diferencias en la prevalencia de ciberacoso (χ2 (3, N=894) =0,71, p = ,870) en 

cuanto al curso, siendo la prevalencia de ciberacoso ligeramente superior entre el 

alumnado de 6º de primaria.  

Tabla 28. Prevalencia de ciberacoso según el curso 

 Ciber-

víctima 

Ciber-

agresor 

Ciber-

víctima 

agresora 

No 

implicado 

χ p 

 N % N % N % N %   

5º de primaria 23 6,6 5 1,4 4 1,1 319 90,9 
0,71 ,870 

6º de primaria 36 6,6 7 1,3 10 1,8 490 90,2 

 



267 

 

En cuanto a la presencia de cibervictimización y ciberagresión según el curso, 

los resultados (Tabla 29) no muestran diferencias significativas en cibervictimización 

(t(894)=0,49, p=,623) ni en ciberagresión (t(894)=0,42, p=,678). 

Tabla 29. Presencia de la ciberagresión y la cibervictimización según el curso 

 
Curso N Media 

Desviación 

estándar 
F t p 

Cibervictimización 5º primaria 351 ,03 ,16 
0,97 0,49 ,623 

6º primaria 543 ,03 ,17 

Ciberagresión 5º primaria 351 ,08 ,27 
0,69 0,42 ,678 

6º primaria 543 ,08 ,28 

 

Los resultados sobre las formas en las que se manifiesta el ciberacoso en 

función del curso muestran que, en cibervictimización, los estudiantes de 6º de primaria 

están más involucrados que el alumnado de 5º de primaria en las conductas relacionadas 

con los insultos en Internet (p=,032), las palabras malsonantes (p=,035), las amenazas 

(p=,035) y la difusión de rumores en la red (p=,008). En ciberagresión, los resultados 

indican que el alumnado de 6º de primaria está más involucrado que el alumnado de 5º 

de primaria en conductas como los insultos (p=,026) y las palabras malsonantes en la red 

(p=,003) (Tabla 30).  
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Tabla 30. Presencia de las formas de ciberacoso según el curso 

  
Curso N Media 

Desviación 

estándar 
F p 

C
ib

er
v

ic
ti

m
iz

a
ci

ó
n

 

1.Alguien me ha dicho palabras 

malsonantes o me ha insultado usando el 

email o SMS 

5º primaria 347 ,21 ,594 
11,808 ,032 6º primaria 543 ,31 ,703 

2. Alguien ha dicho a otros palabras 

malsonantes sobre mi usando Internet o 

SMS 

5º primaria 347 ,13 ,441 

14,195 ,035 6º primaria 
541 ,20 ,542 

3.Alguien me ha amenazado a través de 

mensajes en Internet o SMS 

5º primaria 346 ,07 ,301 
14,575 ,035 

6º primaria 543 ,13 ,445 

4.Alguien ha pirateado mi cuenta de 

correo y ha sacado mi información 

personal 

5º primaria 347 ,07 ,328 

3,208 ,346 6º primaria 
542 ,05 ,306 

5.Alguien ha pirateado mi cuenta y se ha 

hecho pasar por mi 

5º primaria 346 ,07 ,272 
1,192 ,561 

6º primaria 543 ,06 ,286 

6.Alguien ha creado una cuenta falsa para 

hacerse pasar por mí.  

5º primaria 345 ,08 ,411 
14,975 ,083 

6º primaria 542 ,03 ,233 

7.Alguien ha colgado información 

personal sobre mí en Internet 

5º primaria 346 ,08 ,433 
,938 ,555 

6º primaria 543 ,10 ,351 

8.Alguien ha colgado videos o fotos 

comprometidas mías en Internet 

5º primaria 346 ,10 ,405 
,414 ,759 

6º primaria 542 ,09 ,351 

9.Alguien ha retocado fotos mías que yo 

había colgado en Internet 

5º primaria 345 ,07 ,367 
,229 ,823 

6º primaria 543 ,06 ,306 

10.He sido excluido o ignorado de una 

red social o de chat 

5º primaria 344 ,21 ,511 
7,288 ,103 

6º primaria 541 ,27 ,596 

11.Alguien ha difundido rumores sobre 

mí por Internet 

5º primaria 342 ,07 ,335 
22,069 ,008 

6º primaria 541 ,14 ,496 

C
ib

er
a
g
re

si
ó
n

 

12.He dicho palabras malsonantes a 

alguien o le he insultado usando SMS o 

mensajes en Internet 

5º primaria 344 ,10 ,377 

17,740 ,026 6º primaria 
540 ,16 ,384 

13.He dicho palabras malsonantes sobre 

alguien a otras personas por Internet o por 

SMS 

5º primaria 345 ,06 ,256 
31,278 ,003 6º primaria 

541 ,12 ,351 

14.He amenazado a alguien a través de 

SMS o mensajes en Internet 

5º primaria 344 ,05 ,265 
13,088 ,108 

6º primaria 541 ,02 ,153 

15.He pirateado la cuenta de correo de 

alguien y he robado su información 

personal. 

5º primaria 342 ,01 ,121 

,348 ,765 6º primaria 
542 ,01 ,105 

16.He pirateado la cuenta de alguien y me 

he hecho pasar por él/ella.  

5º primaria 345 ,03 ,246 
3,343 ,363 

6º primaria 541 ,01 ,121 

17.He creado una cuenta falsa para 

hacerme pasar por otra persona 

5º primaria 345 ,02 ,200 
3,800 ,332 

6º primaria 541 ,01 ,113 

18.He colgado información personal de 

alguien en Internet 

5º primaria 345 ,03 ,257 
,006 ,976 

6º primaria 541 ,03 ,204 

19.He colgado videos o fotos 

comprometidas de alguien en Internet 

5º primaria 343 ,03 ,263 
,045 ,919 

6º primaria 541 ,03 ,233 

20.He retocado fotos o videos de alguien 

que estaban colgados en Internet 

5º primaria 345 ,04 ,205 
2,202 ,462 

6º primaria 540 ,05 ,264 

21.He excluido o ignorado a alguien en 

una red social o chat 

5º primaria 344 ,14 ,432 
1,703 ,429 

6º primaria 540 ,16 ,391 

22.He difundido rumores sobre alguien en 

Internet 

5º primaria 345 ,06 ,357 
,037 ,949 

6º primaria 540 ,05 ,277 
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5.1.4. Prevalencia y presencia del ciberacoso según el uso de redes sociales 

Los resultados (Objetivo 1.d) muestran una prevalencia de un 11,3% en 

ciberacoso entre estudiantes que usan redes sociales, siendo un 7,8% cibervíctimas, 

un 1,6% ciberagresores y un 1,9% cibervíctimas agresoras (Figura 14).  

Figura 14. Prevalencia de ciberacoso entre estudiantes que usan redes sociales 

 
En función de la presencia de la cibervictimización y la ciberagresión según 

el uso de redes sociales, los análisis descriptivos del ciberacoso muestran que la 

cibervictimización y la ciberagresión están presentes entre estudiantes de primaria que 

tienen redes sociales. Concretamente, los resultados indican una mayor presencia de 

cibervictimización (M=0,10, DT=0,30) que la ciberagresión (M=0,03, DT=0,18). 

Los análisis descriptivos (Tabla 31), referentes a las formas de 

cibervictimización y ciberagresión más y menos presentes entre estudiantes que usan 

redes sociales, muestran que las formas de cibervictimización más empleadas son los 

insultos (M= 0,32; DT= 0,72), la exclusión a través de redes sociales y chats (M=0,30; 

DT= 0,60) y las palabras malsonantes a través del e-mail o SMS (M= 0,21; DT= 0,54). 

En cuanto a las formas de ciberagresión más frecuentes se encuentran la exclusión a través 

de una red social (M=0,18; DT=0,42), los insultos (M=0,17; DT=0,42) y las palabras 

malsonantes (M=0,13; DT=0,35). 

En cambio, las formas de cibervictimización menos frecuentes son la creación 

de una cuenta falsa para hacerse pasar por alguien (M=0,06; DT=0,33), el pirateo de una 
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cuenta para extraer información personal (M=0,07; DT=0,33), el pirateo de una cuenta 

para suplantar la identidad de alguien (M=0,07; DT=0,29) y el retoque de fotos 

personales publicadas en Internet o redes sociales (M=0,08; DT=0,37). Las formas de 

ciberagresión menos frecuentes son el pirateo de una cuenta para extraer información 

personal de alguien (M=0,01, DT=0,12), el pirateo de una cuenta para para suplantar la 

identidad de alguien (M=0,02, DT=0,14) y la creación de una cuenta falsa para hacerse 

pasar por alguien (M=0,02, DT=0,17). 
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Tabla 31. Presencia del ciberacoso según la forma entre estudiantes que usan redes sociales 

 No Sí, una o dos 

veces 

Sí, una o dos 

veces al mes 

Sí, alrededor 

de una vez a 

la semana 

Sí, más de 

una vez a la 

semana 

M DT 

N % N % N % N % N %   

C
ib

er
v
ic

ti
m

iz
a
ci

ó
n

 

1. Alguien me ha dicho palabras malsonantes o me ha insultado 

usando el email o SMS 

528 76,6 130 18,9 12 1,7 8 1,2 11 1,6 ,32 ,718 

2. Alguien ha dicho a otros palabras malsonantes sobre mi 

usando Internet o SMS 

577 84 88 12,8 14 2 6 0,9 2 0,3 ,21 ,541 

3. Alguien me ha amenazado a través de mensajes en Internet o 

SMS 

618 89,8 63 9,2 4 0,6 1 0,1 2 0,3 ,12 ,401 

4. Alguien ha pirateado mi cuenta de correo y ha sacado mi 

información personal 

651 94,5 34 4,9 1 0,1 1 0,1 2 0,3 ,07 ,332 

5. Alguien ha pirateado mi cuenta y se ha hecho pasar por mí 649 94,3 35 5,1 2 0,3 2 0,3 - - ,07 ,291 

6. Alguien ha creado una cuenta falsa para hacerse pasar por mí. 

(Facebook o MSN) 

658 95,9 24 3,5 1 0,1 - - 3 0,4 ,06 ,328 

7. Alguien ha colgado información personal sobre mí en 

Internet. 

626 91 56 8,1 4 0,6 - - 2 0,3 ,10 ,375 

8. Alguien ha colgado videos o fotos comprometidas mías en 

Internet 

628 91,4 51 7,4 6 0,9 1 0,1 1 0,1 ,10 ,368 

9. Alguien ha retocado fotos mías que yo había colgado en 

Internet 

643 93,5 41 6 - - 1 0,1 3 0,4 ,08 ,369 

10. He sido excluido o ignorado de una red social o de chat 512 74,5 160 23,3 8 1,2 - - 7 1 ,30 ,596 

11. Alguien ha difundido rumores sobre mí por Internet 615 89,8 59 8,6 5 0,7 2 0,3 4 0,6 ,13 ,467 

 

12. He dicho palabras malsonantes a alguien o le he insultado 

usando SMS o mensajes en Internet 

578 84,5 100 14,6 4 0,6 1 0,1 1 0,1 ,17 ,422 

13. He dicho palabras malsonantes sobre alguien a otras 

personas en mensajes por Internet o por SMS 

604 88 78 11,4 4 0,6 - - - - ,13 ,349 
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C
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a
g
re

si
ó
n

 
14. He amenazado a alguien a través de SMS o mensajes en 

Internet 

659 96,2 24 3,5 1 0,1 1 0,1 - - ,04 ,229 

15. He pirateado la cuenta de correo de alguien y he robado su 

información personal 

677 99 6 0,9 1 0,1 - - - - ,01 ,120 

16. He pirateado la cuenta de alguien y me he hecho pasar por 

él/ella 

673 98,1 13 1,9 - - - - - - ,02 ,136 

17. He creado una cuenta falsa para hacerme pasar por otra 

persona 

674 98,3 11 1,6 - - 1 0,1 - - ,02 ,170 

18. He colgado información personal de alguien en Internet 665 96,9 19 2,8 - - 1 0,1 1 0,1 ,04 ,251 

19. He colgado videos o fotos comprometidas de alguien en 

Internet 

662 96,6 21 3,1 - - - - 2 0,3 ,04 ,275 

20. He retocado fotos o videos de alguien que estaban colgados 

en Internet 

652 95,2 28 4,1 4 0,6 1 0,1 - - ,06 ,272 

21. He excluido o ignorado a alguien en una red social o chat 569 82,9 110 16 6 0,9 1 0,1 - - ,18 ,419 

22. He difundido rumores sobre alguien en Internet 650 94,9 31 4,5 2 0,3 - - 2 0,3 ,06 ,316 
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En función del género, los resultados sobre la prevalencia de ciberacoso entre 

estudiantes que usan redes sociales no muestran diferencias estadísticamente 

significativas (χ2 (3, N=689) =3,97, p = ,264), aunque es ligeramente superior entre los 

chicos (Tabla 32).  

Tabla 32. Prevalencia del ciberacoso según el género entre estudiantes con redes 

sociales 

 Ciber-

víctima 

Ciber-

agresor 

Ciber-

víctima 

agresora 

No 

implicado 

χ p 

 N % N % N % N %   

Chicos  32 9,6 5 1,5 8 2,4 287 86,4 
3,97 ,264 

Chicas 22 6,2 6 1,7 5 1,4 324 90,8 

 

Los resultados de la prueba t de Student para la igualdad de medias en muestras 

independientes, basados en la presencia de la cibervictimización y la ciberagresión 

entre estudiantes con redes sociales, indican que existen diferencias estadísticamente 

significativas entre el género en cibervictimización (t(689)=1,97, p=,049), pero no en 

ciberagresión (t(689)=0,59, p=,551) (Tabla 33). 

Tabla 33. Presencia de la ciberagresión y la cibervictimización según el género entre 

estudiantes con redes sociales 

 
Género N Media 

Desviación 

estándar 
F t p 

Cibervictimización Chica 357 ,08 ,26 
16,07 1,97 ,049 

Chico 332 ,12 ,33 

Ciberagresión Chica 357 ,03 ,17 
1,42 0,59 ,551 

Chico 332 ,04 ,19 

 

Los análisis sobre las formas de cibervictimización y ciberagresión indican que 

existen diferencias según el género de los estudiantes que usan redes sociales. Estos 

resultados muestran que los chicos están más implicados que las chicas en las formas de 

cibervictimización relacionadas con las amenazas a través de Internet o redes sociales 

(p=,049) y en las formas de ciberagresión relacionadas con el pirateo de una cuenta de 

correo para sustraer información personal (p=,010) (Tabla 34). 
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Tabla 34. Presencia de las formas de ciberacoso según el género entre estudiantes con 

redes sociales 

  
Género N Media 

Desviación 
estándar 

F p 
C

ib
er

v
ic

ti
m

iz
a

ci
ó

n
 

1.Alguien me ha dicho palabras 
malsonantes o me ha insultado usando el 
email o SMS 

Chica 357 ,29 ,707 
2,201 ,242 Chico 332 ,36 ,729 

2. Alguien ha dicho a otros palabras 
malsonantes sobre mi usando Internet o 
SMS 

Chica 355 ,18 ,492 
7,711 ,145 Chico 332 ,24 ,587 

3.Alguien me ha amenazado a través de 
mensajes en Internet o SMS 

Chica 356 ,09 ,349 
14,568 ,049 

Chico 332 ,15 ,448 

4.Alguien ha pirateado mi cuenta de 
correo y ha sacado mi información 
personal 

Chica 357 ,05 ,314 
7,710 ,146 Chico 332 ,09 ,350 

5.Alguien ha pirateado mi cuenta y se ha 
hecho pasar por mi 

Chica 357 ,05 ,249 
5,123 ,259 

Chico 331 ,08 ,330 

6.Alguien ha creado una cuenta falsa para 
hacerse pasar por mí.  

Chica 355 ,04 ,278 
6,553 ,192 

Chico 331 ,07 ,374 

7.Alguien ha colgado información 
personal sobre mí en Internet 

Chica 357 ,08 ,341 
8,265 ,137 

Chico 331 ,13 ,407 

8.Alguien ha colgado videos o fotos 
comprometidas mías en Internet 

Chica 356 ,09 ,361 
4,201 ,275 

Chico 331 ,12 ,375 

9.Alguien ha retocado fotos mías que yo 
había colgado en Internet 

Chica 357 ,07 ,384 
3,519 ,296 

Chico 331 ,10 ,352 

10.He sido excluido o ignorado de una 
red social o de chat 

Chica 356 ,28 ,561 
2,077 ,464 

Chico 331 ,31 ,631 

11.Alguien ha difundido rumores sobre 
mí por Internet 

Chica 355 ,11 ,437 
4,791 ,243 

Chico 330 ,15 ,497 

C
ib

er
a
g
re

si
ó
n

 

12.He dicho palabras malsonantes a 
alguien o le he insultado usando SMS o 
mensajes en Internet 

Chica 355 ,15 ,431 
3,156 ,303 Chico 239 ,19 ,412 

13.He dicho palabras malsonantes sobre 
alguien a otras personas por Internet o por 
SMS 

Chica 356 ,13 ,349 
,023 ,935 Chico 330 ,12 ,348 

14.He amenazado a alguien a través de 
SMS o mensajes en Internet 

Chica 356 ,03 ,235 
3,926 ,304 

Chico 329 ,05 ,222 

15.He pirateado la cuenta de correo de 
alguien y he robado su información 
personal. 

Chica 355 ,00 ,053 
16,438 ,052 Chico 329 ,02 ,164 

16.He pirateado la cuenta de alguien y me 
he hecho pasar por él/ella.  

Chica 357 ,01 ,075 
29,913 ,010 

Chico 329 ,03 ,180 

17.He creado una cuenta falsa para 
hacerme pasar por otra persona 

Chica 356 ,03 ,204 
2,459 ,435 

Chico 330 ,02 ,122 

18.He colgado información personal de 
alguien en Internet 

Chica 356 ,03 ,289 
,685 ,649 

Chico 330 ,04 ,202 

19.He colgado videos o fotos 
comprometidas de alguien en Internet 

Chica 355 ,04 321 
1,039 ,573 

Chico 330 ,05 ,215 

20.He retocado fotos o videos de alguien 
que estaban colgados en Internet 

Chica 356 ,04 ,233 
5,687 ,236 

Chico 329 ,07 ,309 

21.He excluido o ignorado a alguien en 
una red social o chat 

Chica 357 ,18 ,428 
,004 ,993 

Chico 329 ,18 ,410 

22.He difundido rumores sobre alguien en 
Internet 

Chica 357 ,06 ,312 
,038 ,921 

Chico 328 ,06 ,321 
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En función del curso, los resultados muestran que no existen diferencias en la 

prevalencia de ciberacoso entre estudiantes que usan redes sociales (χ2 (3, N=689) 

=1,50, p = ,683), siendo la prevalencia de ciberacoso ligeramente superior entre el 

alumnado de 5º de primaria (Tabla 35). 

Tabla 35. Prevalencia de ciberacoso según el curso entre estudiantes con redes sociales 

 Ciber-

víctima 

Ciber-

agresor 

Ciber-

víctima 

agresora 

No 

implicado 

χ p 

 N % N % N % N %   

5º de primaria 21 9,2 4 1,8 3 1,3 200 87,7 
1,50 ,683 

6º de primaria 33 7,2 7 1,5 10 2,2 411 89,2 

 

En cuanto a la presencia de la cibervictimización y la ciberagresión entre 

estudiantes con redes sociales, los resultados referentes a la Tabla 36, no muestran 

diferencias significativas en cibervictimización (t(689)=0,50, p=,618) ni en ciberagresión 

(t(689)=0,42, p=,678). 

Tabla 36. Presencia de la ciberagresión y la cibervictimización según el curso entre 

estudiantes con redes sociales 

 
Curso N Media 

Desviación 

estándar 
F t p 

Cibervictimización 5º primaria 228 ,11 ,31 
0,99 0,50 ,618 

6º primaria 461 ,09 ,29 

Ciberagresión 5º primaria 228 ,03 ,17 
0,69 0,42 ,678 

6º primaria 461 ,04 ,19 

 

En relación a las formas de cibervictimización y ciberagresión entre 

estudiantes que usan redes sociales, los resultados muestran que existen diferencias en 

las formas en las que se manifiesta la ciberagresión según el curso. Los estudiantes de 5º 

de primaria están más involucrados que el alumnado de 6º de primaria en conductas como 

las amenazas (p=,033), mientras que los estudiantes de 6º están más involucrados que el 

alumnado de 5º de primaria en las conductas relacionadas con las palabras malsonantes 

(p=,031) (Tabla 37). 
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Tabla 37. Presencia de las formas de ciberacoso según el curso entre estudiantes con 

redes sociales 

  
Curso N Media 

Desviación 
estándar 

F p 
C

ib
er

v
ic

ti
m

iz
a

ci
ó

n
 

1.Alguien me ha dicho palabras 
malsonantes o me ha insultado usando el 
email o SMS 

5º primaria 228 ,29 ,700 
1,071 ,466 6º primaria 461 ,34 ,727 

2. Alguien ha dicho a otros palabras 
malsonantes sobre mi usando Internet o 
SMS 

5º primaria 228 ,18 ,524 
1,795 ,443 6º primaria 459 ,22 ,549 

3.Alguien me ha amenazado a través de 
mensajes en Internet o SMS 

5º primaria 227 ,10 ,356 
2,510 ,412 

6º primaria 461 ,13 ,421 

4.Alguien ha pirateado mi cuenta de 
correo y ha sacado mi información 
personal 

5º primaria 228 ,11 ,395 
15,465 ,062 6º primaria 461 ,05 ,294 

5.Alguien ha pirateado mi cuenta y se ha 
hecho pasar por mi 

5º primaria 227 ,08 ,293 
4,772 ,249 

6º primaria 461 ,06 ,289 

6.Alguien ha creado una cuenta falsa para 
hacerse pasar por mí.  

5º primaria 226 ,09 ,447 
17,021 ,081 

6º primaria 460 ,04 ,249 

7.Alguien ha colgado información 
personal sobre mí en Internet 

5º primaria 227 ,09 ,382 
1,187 ,551 

6º primaria 461 ,11 ,371 

8.Alguien ha colgado videos o fotos 
comprometidas mías en Internet 

5º primaria 227 ,11 ,370 
1,318 ,527 

6º primaria 460 ,10 ,367 

9.Alguien ha retocado fotos mías que yo 
había colgado en Internet 

5º primaria 227 ,10 ,445 
3,806 ,320 

6º primaria 461 ,07 ,325 

10.He sido excluido o ignorado de una 
red social o de chat 

5º primaria 227 ,29 ,575 
,200 ,848 

6º primaria 460 ,30 ,606 

11.Alguien ha difundido rumores sobre 
mí por Internet 

5º primaria 226 ,10 ,399 
7,020 ,133 

6º primaria 459 ,15 ,496 

C
ib
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a
g
re

si
ó
n

 

12.He dicho palabras malsonantes a 
alguien o le he insultado usando SMS o 
mensajes en Internet 

5º primaria 226 ,14 ,446 
5,619 ,191 6º primaria 458 ,18 ,409 

13.He dicho palabras malsonantes sobre 
alguien a otras personas por Internet o por 
SMS 

5º primaria 227 ,09 ,284 
16,611 ,031 6º primaria 459 ,14 ,375 

14.He amenazado a alguien a través de 
SMS o mensajes en Internet 

5º primaria 226 ,08 ,325 
28,320 ,033 

6º primaria 459 ,03 ,160 

15.He pirateado la cuenta de correo de 
alguien y he robado su información 
personal. 

5º primaria 224 ,01 ,134 
,685 ,675 6º primaria 460 ,01 ,114 

16.He pirateado la cuenta de alguien y me 
he hecho pasar por él/ella.  

5º primaria 227 ,02 ,147 
,687 ,678 

6º primaria 459 ,02 ,131 

17.He creado una cuenta falsa para 
hacerme pasar por otra persona 

5º primaria 227 ,03 ,238 
5,166 ,354 

6º primaria 459 ,02 ,123 

18.He colgado información personal de 
alguien en Internet 

5º primaria 227 ,04 ,309 
,838 ,651 

6º primaria 459 ,03 ,216 

19.He colgado videos o fotos 
comprometidas de alguien en Internet 

5º primaria 226 ,05 ,316 
,714 ,673 

6º primaria 459 ,04 ,253 

20.He retocado fotos o videos de alguien 
que estaban colgados en Internet 

5º primaria 227 ,05 ,243 
,329 ,783 

6º primaria 458 ,06 ,286 

21.He excluido o ignorado a alguien en 
una red social o chat 

5º primaria 227 ,18 ,439 
,000 ,944 

6º primaria 459 ,18 ,409 

22.He difundido rumores sobre alguien en 
Internet 

5º primaria 227 ,07 ,352 
,173 ,847 

6º primaria 458 ,06 ,297 



277 

 

5.2.Resultados del Estudio 2 

En este apartado, se detallan los resultados de la revisión sistemática, 

correspondientes al segundo objetivo general de la presente Tesis Doctoral y referentes a 

la identificación de intervenciones y programas contra el acoso escolar y el ciberacoso 

dirigidos a estudiantes de primaria. 

 

5.2.1. Intervenciones sobre acoso escolar y el ciberacoso en primaria 

En relación al segundo objetivo general de la presente Tesis Doctoral, los 

resultados muestran un total de 95 estudios (Objetivo 2.a), que evalúan el acoso escolar 

y el ciberacoso en educación primaria. Un 78,95% de los estudios evalúan el acoso 

escolar, un 15,79% evalúan el ciberacoso y un 5,26% evalúan el acoso escolar y el 

ciberacoso (Figura 15). 

Figura 15. Intervenciones sobre acoso escolar y el ciberacoso en primaria 

 
Basados en el número de evaluaciones de cada intervención, los resultados del 

análisis descriptivo muestran un total de 68 programas contra el acoso escolar y el 

ciberacoso evaluados con estudiantes de primaria. Un 82,35% de las intervenciones han 

sido evaluadas una sola vez, un 10,29% cuentan con dos evaluaciones, un 2,94% cuentan 

con tres evaluaciones, un 1,47% dispone de cuatro evaluaciones, un 1,47% cuenta con 

cinco evaluaciones y un 1,47% cuenta con diez evaluaciones (Tabla 38).   
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Tabla 38. Frecuencia de evaluación de las intervenciones contra el acoso escolar y el 

ciberacoso 

Número de evaluaciones de las intervenciones N % 

Intervenciones con una evaluación  56 82,35 

Intervenciones con 2 evaluaciones 7 10,29 

Intervenciones con 3 evaluaciones   2 2,94 

Intervenciones con 4 evaluaciones   1 1,47 

Intervenciones con 5 evaluaciones   1 1,47 

Intervenciones con 10 evaluaciones  1 1,47 

Total de programas 68 100 

 

En relación con el análisis de la procedencia de cada una de las intervenciones, 

los resultados muestran que estas intervenciones contra acoso escolar y el ciberacoso han 

sido evaluadas en diversas partes del mundo. Estas intervenciones se han llevado a cabo 

en Estados Unidos (29,47%), Finlandia (9,47%), Canadá (6,32%), Australia (6,32%), 

Noruega (5,26%), Inglaterra (4,21%), España (4,21%), Turquía (4,21%), Austria 

(3,16%), Grecia (3,16%), Reino Unido (2,11%), Irlanda (2,11%), Chipre (2,11%), 

Alemania (2,11%), Bélgica (2,11%), Italia (2,11%), Holanda (2,11%), Israel (2,11%), 

Rumanía (1,05%), Gales (1,05%), Brasil (1,05%), Chile (1,05%), Colombia (1,05%), 

China (1,05%), Japón (1,05%) y Singapur (1,05%) (véase la Tabla 96 en apéndice).  

Según la edad de los participantes, los resultados muestran que un 10,64% de 

las intervenciones han sido evaluadas con estudiantes de 7 a 11 años y entre estudiantes 

de 9 a 12 años. Un 6,38% han sido evaluadas con estudiantes de 7 a 12 años, con 

estudiantes de 10 a 12 años y con estudiantes de 11 años. Un 4,26% de las intervenciones 

han sido evaluadas con estudiantes de 8 a 9 años, con estudiantes de 8 a 11 años, con 

estudiantes de 10 a 11 años y entre estudiantes de 8 a 12 años. Un 2,13% de las 

intervenciones han sido evaluadas con estudiantes de diferentes edades, como se muestra 

en la Tabla 39.  
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Tabla 39. Edad de los participantes en las intervenciones contra el acoso escolar y el 

ciberacoso en primaria 

Edad de los participantes N % 

De 7 a 11 años 10 10,64 

De 9 a 12 años 10 10,64 

De 7 a 12 años   6 6,38 

De 10 a 12 años   6 6,38 

Estudiantes de 11 años   6 6,38 

De 8 a 9 años 4 4,26 

De 8 a 11 años 4 4,26 

De 10 a 11 años 4 4,26 

De 8 a 12 años 4 4,26 

De 5 a 13 años 2 2,13 

De 6 a 16 años 2 2,13 

De 7 a 8 años 2 2,13 

De 7 a 9 años 2 2,13 

De 7 a 11 años 2 2,13 

De 8 a 10 años 2 2,13 

De 8 a 15 años 2 2,13 

De 8 a 18 años 2 2,13 

De 9 a 10 años 2 2,13 

De 9 a 11 años 2 2,13 

De 9 a 13 años 2 2,13 

De 10 a 13 años 2 2,13 

De 10 a 14 años 2 2,13 

De 10 a 15 años 2 2,13 

De 10 a 16 años 2 2,13 

De 10 a 17 años 2 2,13 

De 11 a 14 años 2 2,13 

De 11 a 15 años 2 2,13 

De 11 a 16 años 2 2,13 

De 12 a 15 años 2 2,13 

De 13 a 16 años 2 2,13 

Total de programas 95 100 
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5.2.2. Elementos metodológicos de las intervenciones sobre acoso escolar y 

ciberacoso en educación primaria 

Los resultados mostraron que las intervenciones sobre acoso escolar y ciberacoso 

para educación primaria incluían elementos y componentes divididos en cuatro 

principales áreas de acción, referentes a la familia del alumnado, al profesorado, al centro 

educativo y al propio alumnado (Objetivo 2.b). De los 68 programas identificados contra 

el acoso escolar y el ciberacoso para estudiantes de educación primaria, un 69,12% incluía 

información referente al área del profesorado, un 67,65% incluía información referente 

al centro educativo, un 58,82% incluía información y datos referentes a la familia y un 

22,06% incluía información respecto al propio alumnado (Tabla 40).  

Tabla 40. Áreas de acción incluidos en los programas contra el acoso escolar y el 

ciberacoso 

 Descripción N % 

1. Familia 
Implican a madres, padres, tutores legales u otros 

miembros de la familia  
40 58,82 

2. Profesorado Implican al profesorado tutor de aula  47 69,12 

3. Centro 

educativo 

Implican a miembros de la comunidad educativa, la 

dirección del centro, psicólogos y otros miembros que 

forman parte del centro escolar 

46 67,65 

4. Alumnado 

Las acciones están encaminadas a la realización de 

actividades sensibilización con menores para 

actividades de mediación 

15 22,06 

 

Los resultados de la revisión sistemática, referentes a los elementos y 

componentes metodológicos más empleados y menos empleados en las intervenciones 

contra el acoso escolar y el ciberacoso (Tabla 41), muestran que un 48,53% de las 

intervenciones incluye información para las familias, un 38,24% de ellos incluye en su 

diseño reuniones, talleres o sesiones de formación para las familias y solo un 22,06% de 

las intervenciones incluye material para las familias como guías, trípticos o folletos con 

información sobre acoso escolar y ciberacoso relevante para la detección o prevención en 

el ámbito familiar.  
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En relación con las características o elementos referidos al profesorado, un 

57,35% de las intervenciones incorpora sesiones de formación o reuniones con los 

profesionales de la educación y los tutores de aula. De todas las intervenciones, un 

41,18% dispone de material y recursos para el profesorado, como manuales, guías de 

actividades, libro del profesor, materiales de apoyo para el aula como posters, entre otros. 

Un 41,18% de las intervenciones contra el acoso escolar y el ciberacoso ha sido 

implementada por el propio profesorado o los tutores de aula.  

Las intervenciones contra el acoso escolar y el ciberacoso dirigidos a estudiantes 

de primaria también incluyen elementos relacionados con el contexto escolar o que 

implican a otros miembros de la comunidad educativa diferentes a los tutores de aula. De 

todos ellos, un 54,41% de estas intervenciones está basada en el concepto de política 

integral de escuela o integradas dentro del currículo escolar, un 36,76% incluye contenido 

específico para el cambio o la incorporación de modificaciones en las normas de clase o 

las normas del centro educativo, ya sea a través de actividades concretas, la elaboración 

de decálogo de buenas prácticas y consejos sobre los comportamientos en la clase o el 

centro, y un 35,29% de las intervenciones incluye reuniones o sesiones de formación con 

los miembros del personal docente y de la comunidad educativa.  

Los resultados obtenidos sobre las intervenciones contra el acoso escolar y el 

ciberacoso indican que un 19,12% incorpora material y recursos para el alumnado, como 

manuales para estudiantes, cuaderno de actividades o material suplementario de apoyo 

para las sesiones y un 7,35% incluye como característica el trabajo con iguales, como 

defensor, mentor o líder, entendido este papel como el rol que algunos estudiantes con 

determinadas características pueden desempeñar y asumir dentro del grupo de iguales, ya 

sea porque pueden ser considerados modelos de ejemplo de otros compañeros y 

compañeras. Relacionado con el elemento anterior, un 5,88% de las intervenciones 

incluye formación complementaria para niños y niñas cuando estos tenían un papel activo 

entre los iguales, como ser mentores o defensores de otros estudiantes del centro. 

En cuanto a la metodología, las intervenciones contra el acoso escolar y el 

ciberacoso para estudiantes de primaria incluyen elementos muy variados y diversos. Un 

57,35% de las intervenciones incluye actividades cooperativas basadas en agrupaciones 

por diadas, pequeños grupos o gran grupo. Un 47,06% incluye actividades basadas en 

discusiones y dirigidas a promover el pensamiento crítico, la reflexión y el desarrollo de 

diferentes puntos de vista. Un 35,29% de las intervenciones incluye contenido de carácter 
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digital o en línea como podía ser el uso de páginas web, vídeos o canciones. Un 32,35% 

incluye actividades referentes a historias y ejemplos de casos sobre acoso escolar y 

ciberacoso. Algunas de estas historias podían partir de casos y situaciones reales y otras 

podían ser supuestos e historias de carácter ficticio. Un 29,41% incluye actividades o 

ejercicios de carácter lúdico como el rol play. Un 23,53% incorpora contenidos de 

carácter teórico como la presentación de definiciones y conceptos sobre el acoso escolar 

y el ciberacoso, sus formas y roles de implicación en estos fenómenos. Un 19,12% incluye 

la realización de trabajos y ejercicios de carácter individual. Un 16,18% de las 

intervenciones incluye charlas y reuniones individualizadas con el alumnado. Estas se 

dirigen a estudiantes que se encuentran involucrados de forma directa en el acoso escolar 

o el ciberacoso, ya sea como agresor o como víctima. Un 14,71% de las intervenciones 

tiene lecturas y narraciones para el alumnado, a partir de las que se desarrollaban o se 

desencadenaban otras actividades. Un 13,24% de incluye como recurso metodológico el 

uso de Internet en el aula o juegos didácticos disponibles en entornos digitales. De todas 

las propuestas educativas contra el acoso escolar y el ciberacoso, un 10,29% de hace 

referencia a contenidos de las redes sociales y su uso por parte de los menores. Un 4,41% 

de las intervenciones incluye marionetas en su metodología, para la representación de 

escenas de teatro o la interpretación de situaciones. Un 2,94% contempla la visita guiada 

a una exposición o la realización de una excursión como medio para afianzar contenidos. 

Los resultados sobre el diseño y desarrollo de la implementación de las 

intervenciones indican que un 54,41% tiene una duración superior a los dos meses. El 

resto de las intervenciones tiene una duración igual o inferior a las doce semanas de 

trabajo. Un 45,59% está basados en intervenciones y prácticas psicoeducativas anteriores 

que ya han mostrado su eficacia contra el acoso escolar o el ciberacoso. Un 26,47% cuenta 

con autoevaluaciones, con sus propios instrumentos de medida o con criterios de 

evaluación de su eficacia. Un 17,67% de las intervenciones contempla la diversidad del 

alumnado y la variedad de los propios centros educativos, por lo que sus contenidos se 

pueden adaptar con facilidad a diferentes contextos y situaciones educativas. La Tabla 97 

(véase el apéndice) muestra las características y componentes metodológicos hallados en 

cada intervención sobre acoso escolar y ciberacoso.  
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Tabla 41. Lista de componentes metodológicos hallados en las intervenciones contra el 

acoso escolar y ciberacoso 

 Descripción N % 

1. Reuniones o sesiones de 

formación para las familias  

Las intervenciones y los programas 

incluyen reuniones con los familiares 

del alumnado y/o sesiones de 

formación sobre el acoso escolar y el 

ciberacoso 

26 38,24 

2. Información para las 

familias 

Se proporciona información sobre el 

programa o intervención  

33 48,53 

3. Material para las familias 

(guías didácticas) 

Incluye material para las familias, ya 

sean guías o folletos informativos con 

consejos sobre cómo detectar el acoso 

escolar y el ciberacoso con los hijos e 

hijas 

15 22,06 

4. Reuniones o sesiones de 

formación para el 

profesorado  

Las intervenciones y los programas 

incluyen reuniones con el profesorado 

y/o sesiones de formación sobre el 

acoso escolar y el ciberacoso 

39 57,35 

5. Materiales para docentes/ 

manual  

Se proporcionan herramientas para el 

profesorado y se incluyen manuales y 

guías para docentes 

28 41,18 

6. Implementación del 

programa 

El diseño del programa favorece que 

el profesorado lo implemente sin la 

intervención de investigadores o 

expertos  

28 41,18 

7. Reuniones o formación de 

los miembros del personal 

educativo  

Otros miembros del personal docente 

que no son los tutores de aula reciben 

sesiones de formación sobre el acoso 

escolar y el ciberacoso 

24 35,29 

8. Currículo escolar/política 

integral de escuela  

El programa está inmerso en el 

currículo escolar y se toman medidas 

educativas contra el acoso escolar y el 

ciberacoso 

37 54,41 

9. Incorporación o cambio en 

las normas o consejos 

sobre buenas prácticas en 

la clase y el centro escolar 

Revisión e incorporación de normas 

educativas contra el acoso escolar y el 

ciberacoso en el aula 

25 36,76 

10. Formación de niños y niñas La intervención incluye formación 

complementaria para estudiantes 

involucrados como mentores, 

defensores o guías de otros estudiantes 

y compañeros 

4 5,88 
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11. Trabajo con iguales  El alumnado realiza actividades como 

mentores o guías de otros estudiantes 

menores o no mentores 

5 7,35 

12. Material para estudiantes Se proporciona material para el 

alumnado, ya sean folletos 

informativos, guías, poster o 

elementos para decorar el aula o el 

centro 

13 19,12 

13. Charlas individualizadas  El diseño del programa o la 

intervención incorpora charlas o 

reuniones entre el alumnado y el 

profesorado, ya sea para identificación 

o seguimiento de estudiantes 

involucrados 

11 16,18 

14. Actividades cooperativas El diseño incluye actividades 

cooperativas entre estudiantes, ya sean 

en diadas, pequeño grupo o gran 

grupo 

39 57,35 

15. Trabajo individual  Se incluyen actividades de trabajo 

individual para el alumnado 

13 19,12 

16. Discusiones/ reflexión Se emplean actividades que invitan al 

alumnado a la reflexión, la realización 

de debates y discusiones para el 

fomento del pensamiento crítico 

32 47,06 

17. Uso de marionetas Se emplean marionetas y personajes 

de títeres para representar o 

escenificar el acoso escolar y el 

ciberacoso 

3 4,41 

18. Definiciones/ conceptos  Se incluyen glosarios, definiciones o 

conceptos para su aprendizaje 

16 23,53 

19. Historias o ejemplos  Las sesiones de formación del 

alumnado incluyen historias reales o 

ficticias que ejemplifican el acoso 

escolar y el ciberacoso, para que se 

discuta una solución o alternativa 

22 32,35 

20. Lecturas  El diseño incluye lecturas sobre acoso 

escolar o ciberacoso 

10 14,71 

21. Actividades o ejercicios de 

rol play 

El programa o intervención incluye 

representaciones o actividades de 

interpretación para los menores 

20 29,41 

22. Visita a una exposición/ 

excursión   

Se preparan visitas guiadas o 

exposiciones para el alumnado y el 

profesorado fuera del centro educativo 

2 2,94 
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23. Recursos digitales o en 

línea (páginas web, vídeos) 

Se incluyen vídeos, películas, DVDs y 

otros recursos como páginas web 

24 35,29 

24. Uso de Internet/ ordenador 

en clase (juegos) 

Incorpora juegos digitales o en 

ordenador, actividades en línea o el 

uso de Internet 

9 13,24 

25. Redes Sociales Las sesiones de formación del 

alumnado contienen información 

sobre el uso de las redes sociales o 

mensajería instantánea usada en la 

clase 

7 10,29 

26. Autoevaluación El programa incluye criterios propios 

para evaluar la intervención  

18 26,47 

27. Fácil de adaptar a cada 

contexto 

El diseño de la intervención favorece 

que esta se pueda adaptar a diferentes 

situaciones y contextos para el 

alumnado 

12 17,67 

28. Basada en programas, 

intervenciones o evidencias 

previas  

Contiene material basado en la 

evidencia 

31 45,59 

29. Duración La intervención tiene una duración 

superior a los dos meses de 

implementación  

37 54,41 

 

5.2.3. Diseño metodológico y resultados de las intervenciones contra el acoso escolar 

y el ciberacoso  

Los resultados basados en la identificación de los instrumentos (Objetivo 2.c) 

muestran que cada estudio emplea instrumentos diferentes para evaluar los programas de 

intervención y prevención de acoso escolar y ciberacoso entre estudiantes de primaria. 

Un 89,71% de las intervenciones utilizan instrumentos de autoinforme, un 4,41% son 

evaluados con entrevistas, un 4,41% utilizan instrumentos de autonominación entre 

iguales y un 1,47% emplea grupos focales semiestructurados.  

Entre los autoinformes más empleados para la evaluación de los programas, los 

resultados muestran que un 28,42% utiliza el Olweus Bully/Victim Questionnaire. Un 

11,48% utiliza autoinformes diseñados específicamente para la evaluación del programa, 

como My Life in Schools Checklist, la Tabby Improved checklist o la Beyond Bullying 

Program Scale. Un 4,21 % emplea el Peer Victimization Scale, un 4,21% utiliza el 

Aggression Scale, un 3,16% utiliza el Colorado School Climate Survey, un 2,11% emplea 
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el School Experiences Questionnaire, un 2,11% utiliza el Cyberbullying in WhatsApp 

classmates’ group questionnaire, un 2,11% emplea el Colorado Trust’s Bullying 

Prevention Initiative Student Survey, un 2,11% utiliza el Social Experience 

Questionnaire, un 2,11% utiliza el Participant Role Questionnaire, un 1,05% utiliza el 

European Cyberbullying Intervention Project Questionnaire - ECIPQ, un 1,05% utiliza el 

cuestionario CUBE, un 1,05% utiliza el Cuestionario sobre intimidación y maltrato entre 

iguales, un 1,05% emplea el Cuestionario sobre Abusos entre Compañeros, un 1,05% 

utiliza la Student Bullying Survey, un 1,05% utiliza la Cyber-Bullying Survey, un 1,05% 

emplea el Bullying Inventory, un 1,05% emplea la Safe School Survey, un 1,05% utiliza 

la Cyberbehavior Quality Assessment Scale, un 1,05% emplea la Child Form of Bully 

and Victim Determination Scale, un 1,05% emplea el Cyber Experience Questionnaire, 

un 1,05% emplea el Aggression Questionnaire, un 1,05% utiliza la Illinois Bully Scale, 

un 1,05% utiliza el Teacher Observation of Classroom Adaptation—Checklist, un 1,05% 

utiliza la Cyberbullying and offline meeting scale, un 1,05% emplea la Risk Behavior 

Diagnostic Scale, un 1,05% emplea el Children’s Self-Experiences Questionnaire–Self 

Report - CSEQ-SR, un 1,05% utiliza el Social integration, Classroom Climate and Self-

concept of School Readiness, un 1,05% utiliza el Peer Relations Questionnaire, un 1,05% 

emplea la Florence Bullying-Victimization Scale, un 1,05% utiliza el Anger Regulation 

and Expression Scale - ARES, un 1,05% utiliza el Peer Interactions in Primary School 

questionnaire – PIPS, un 1,05% emplea la Verbal and Physical Bullying Scale – para 

Perpretration y para Victimization, un 1,05% utiliza la Cyber Bullying Experience 

Survey, un 1,05% utiliza la Provictim Scale, un 1,05% emplea la Illinois Bully Scale y 

un 1,05% utiliza la Cyberbullying Survey.  

En función de la metodología y el diseño, un 31,58% de las intervenciones tiene 

un diseño de ensayo controlado aleatorio o diseño RCT. Un 22,11% de las intervenciones 

ha sido evaluada partiendo de una metodología con un diseño de intervención 

experimental. Un 18,95% ha sido evaluada empleando un diseño cuasiexperimental. Un 

8,42% de las intervenciones presenta un diseño de estudio sin grupo de control. Un 8,42 

% tiene un diseño de estudio de cohorte. Un 3,16% tiene un diseño de tres grupos. Un 

3,16% tiene un diseño de dos grupos no equivalentes. Un 3,16% de las intervenciones ha 

sido evaluada con diseño mixto de datos cuantitativos y cualitativos. Un 1,05% de los 

programas tenían un diseño de intervención de dos grupos no asignados aleatoriamente y 

un 1,05% de los programas presentaban un diseño de estudio de dos grupos, con y sin 

enfoque de confrontación.  
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En cuanto a los resultados de la implementación de estas intervenciones y 

programas, un 18,95% de las intervenciones contra el acoso escolar redujo el nivel de 

victimización entre estudiantes. Un 15,79% de los estudios redujo los niveles de 

victimización y agresión de acoso escolar entre estudiantes de primaria. Un 10,53% de 

los estudios mostró una reducción de la prevalencia del acoso escolar. Un 9,47 % redujo 

el nivel de agresión de acoso escolar. Un 7,37 % redujo el acoso escolar de forma indirecta 

a través del conocimiento y una mayor concienciación sobre el acoso escolar. Un 6,32% 

redujo el número de estudiantes implicados como víctimas. Un 6,32% redujo el acoso 

escolar de forma indirecta a través de la identificación y procesamiento de las emociones, 

asertivas o de apoyo hacia las víctimas. Un 3,16% redujo la prevalencia en agresores, 

víctimas y víctimas agresoras de acoso escolar. Un 3,16% redujo el acoso escolar de 

forma indirecta a través de la mejora de las estrategias de afrontamiento. Un 2,11% redujo 

la prevalencia de las víctimas agresoras. Un 2,11% redujo el acoso escolar de forma 

indirecta a través la mejora de la interacción con adultos. Los estudios mostraron que un 

2,11% de las intervenciones redujo las formas de agresión física. Un 1,05% redujo las 

formas de agresión social o relacional. Un 1,05% redujo las formas de agresión verbal, 

como las amenazas. Un 1,05% redujo las formas de victimización física y verbal y un 

1,05% redujo las formas de victimización social o relacional, como la exclusión o la 

manipulación. Un 1,05% redujo el acoso escolar de forma indirecta a través del desarrollo 

de conductas prosociales y un 1,05% través de la reducción de comportamientos 

disruptivos en el centro educativo.  

En ciberacoso, un 6,32% mostró una reducción de la cibervictimización y la 

ciberagresión entre estudiantes de primaria. Un 5,26% de los estudios redujo el ciberacoso 

de forma indirecta a través del conocimiento sobre el ciberacoso y la mejora de seguridad 

y uso responsable de Internet y las redes sociales. Un 2,11% redujo solo la 

cibervictimización. Un 2,11% de los estudios mostró una reducción de la prevalencia de 

ciberacoso y un 1,05% de los estudios mostró una reducción de la prevalencia en 

cibervíctimas y en ciberagresores.  

En función del género, un 2,11% de los estudios de la evaluación de las 

intervenciones sobre acoso escolar y ciberacoso mostraron que los programas tenían 

mejores resultados en cuanto al género. Un 1,05% de los estudios mostró que las chicas 

tenían una mayor reducción del nivel de victimización de acoso escolar que los chicos y 
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un 1,05% indicó que los chicos tenían mejores efectos en la cibervictimización y la 

ciberagresión que las chicas, pues reducían más el ciberacoso que estas.  

En cuanto al curso, un 4,21% de los estudios sobre acoso escolar y ciberacoso 

mostraron que los programas e intervenciones tenían buenos resultados en todos los 

cursos, mientras que un 1,05% mostró que la victimización de acoso escolar se reducía 

en mayor medida entre estudiantes de 3º a 5º de primaria que entre estudiantes de 2º de 

primaria y menores. 

En cambio, los resultados de las evaluaciones mostraron que un 7,38% no 

mostraron cambios significativos en la agresión de acoso escolar, un 5,26% no mostró 

cambios en la agresión y victimización de acoso escolar y un 3,16% no mostró cambios 

en la victimización de acoso escolar. Un 2,11% no mostró cambios en la mejora de las 

estrategias de afrontamiento. Un 1,05% no mostró cambios en la prevalencia de agresores 

y víctimas agresoras. Un 1,05% no mostró cambios en la prevalencia de ciberacoso y el 

nivel de cibervictimización. Un 1,05% no mostró cambios en la toma de conciencia del 

acoso escolar y las normas de clase. Un 1,05% no mostró cambios en la mejora de la 

interacción con adultos o la búsqueda de apoyo en el profesorado. Un 1,05% no mostró 

cambios en las formas de agresión física o verbal y un 1,05% no mostró cambios en la 

ciberagresión y la cibervictimización entre las chicas.  

 

5.3.Resultados del Estudio 3  

En este apartado, se detallan los resultados del segundo estudio empírico, 

correspondientes al tercer objetivo general de la presente Tesis Doctoral y referentes al 

impacto del programa Asegúrate en la prevalencia, presencia y formas del acoso escolar 

y el ciberacoso entre estudiantes de primaria, identificando las diferencias según el 

género, curso y uso de redes sociales. 

 

5.3.1. Impacto del programa Asegúrate en acoso escolar y ciberacoso en Primaria 

Los resultados relativos al Objetivo 3.a muestran que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en la prevalencia de acoso escolar y el grupo de 

participantes (χ2 (3, N=894) =7,58, p = ,056), siendo la prevalencia de acoso escolar 
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ligeramente superior entre el grupo cuasiexperimental que en el grupo de participantes en 

control (Tabla 42).  

Tabla 42. Diferencias en la prevalencia de acoso escolar entre los grupos de 

participantes 

 Víctima Agresor Víctima 

agresora 

No 

implicado 

χ p 

 N % N % N % N %   

Cuasiexperimental 116 24,9 19 4,1 39 8,4 292 62,7 
7,58 ,056 

Control 95 22,2 12 2,8 21 4,9 300 70,1 

 

Los resultados de la evaluación del programa en la prevalencia de acoso escolar 

(Tabla 43) muestran que existe un cambio porcentual en la prevalencia de acoso escolar 

entre los grupos cuasiexperimental y control. El porcentaje de estudiantes no involucrados 

aumenta en ambos grupos, aunque este incremento es mayor en el grupo 

cuasiexperimental. Respecto a los roles de implicación, los estudiantes implicados como 

agresores se reducen en el grupo cuasiexperimental (48,78%) y se mantienen en un 2,8% 

en el grupo control, mientras que los roles de víctima y víctima agresora decrecen en el 

grupo cuasiexperimental (9,64% víctima y 35,71% víctima agresora) y en el grupo control 

(12,61% víctima y 42,86% víctima agresora), aunque en distinta medida.  

Tabla 43. Impacto del programa en la prevalencia de acoso escolar 

 Víctima Agresor Víctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  95 22,2 12 2,8 21 4,9 300 70,1 

Post control  83 19,4 12 2,8 12 2,8 321 75 

Cambio  -12,61 0 -42,86 6,99 

Pre cuasiexperimental 116 24,9 19 4,1 39 8,4 292 62,7 

Post cuasiexperimental 105 22,5 10 2,1 25 5,4 326 70 

Cambio  -9,64 -48,78 -35,71 11,64 

 

En cuanto a la presencia del acoso escolar, los resultados de la prueba t de 

Student para la igualdad de medias en muestras independientes indican que existen 

diferencias estadísticamente significativas entre el grupo en victimización (t(894)=2,01, 

p=,045) y en agresión de acoso escolar (t(894)=2,37, p=,018). Los resultados hallados 

muestran que el grupo cuasiexperimental presentan medias más altas en victimización y 

en agresión de acoso escolar que el grupo control (Tabla 44).   
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Tabla 44. Diferencias en la presencia de la agresión y victimización de acoso escolar 

entre los grupos de participantes 

 
Grupo N Media 

Desviación 

estándar 
F t p 

Victimización Cuasiexperimental 466 ,33 ,47 
16,18 2,01 ,045 

Control 428 ,27 ,45 

Agresión Cuasiexperimental 466 ,12 ,33 
22,57 2,37 ,018 

Control 428 ,08 ,27 

 

Atendiendo al impacto del programa Asegúrate en la agresión y victimización de 

acoso escolar (Tabla 45), los resultados de ANOVA para medidas repetidas muestran que 

no existen diferencias estadísticamente significativas en victimización(F(1, 894) = 0,02, p= 

,886, dppc2 = ,010) ni en agresión de acoso escolar (F(1, 894) = 2,03, p = ,155, dppc2 = ,094). 

Concretamente, la agresión y la victimización se reducen en ambos grupos de 

participantes, aunque el descenso se produce en mayor proporción entre los estudiantes 

del grupo cuasiexperimental.  

Tabla 45. Impacto del programa en la presencia de acoso escolar  

  Cuasi-experimental Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Victimización  Pre-test  466 0,33 (0,47) 428 0,27 (0,45) 
0,02 ,886 

 Post-test  466 0,28 (0,44) 428 0,22 (0,41) 

Agresión Pre-test  466 0,12 (0,33) 428 0,08 (0,27) 
2,03 ,155 

 Post-test  466 0,08 (0,26) 428 0,06 (0,23) 

 

Los resultados muestran diferencias en las formas de victimización y agresión 

de acoso escolar. En victimización, los resultados en victimización muestran que los 

estudiantes del grupo cuasiexperimental están más implicados que los participantes en el 

grupo control en las formas física, verbal y relacional, entre los que destacan 

comportamientos como el robo o deterioro de pertenencias (p<,001), las palabras 

malsonantes (p=,036), las amenazas (p<,001) y la difusión de rumores (p<,001). En 

agresión, los participantes en el grupo cuasiexperimental están más implicados que los 

del grupo control en la forma física y verbal, entre las que destacan conductas como 

golpes o patadas (p=,046) y las amenazas (p<,001) (Tabla 46). 

 



291 

 

Tabla 46. Diferencias en la presencia de las formas de acoso escolar entre los grupos 

de participantes 

  
Grupo N Media 

Desviación 

estándar 
F p 

V
ic

ti
m

iz
a

ci
ó

n
 

 1.Alguien me ha golpeado, me 

ha pateado o me ha empujado 

Control 427 ,34 ,632 
8,250 ,156 

Cuasiexp. 466 ,41 ,793 

 2.Alguien me ha insultado Control 424 ,87 1,107 
,084 ,151 

Cuasiexp. 464 ,98 1,179 

 3.Alguien ha dicho palabras 

malsonantes sobre mí 

Control 424 ,55 ,964 
,708 ,036 

Cuasiexp. 459 ,69 ,991 

 4.Alguien me ha amenazado Control 425 ,19 ,575 
43,091 ,001 

Cuasiexp. 465 ,37 ,758 

 5.Alguien me ha robado o roto 

mis cosas 

Control 275 ,20 ,444 
50,367 ,001 

Cuasiexp. 465 ,40 ,737 

 6.He sido excluido o ignorado 

por otras personas 

Control 423 ,52 ,956 
,847 ,502 

Cuasiexp. 461 ,57 ,977 

 7.Alguien ha difundido rumores 

sobre mí 

Control 420 ,35 ,672 
17,918 ,001 

Cuasiexp. 459 ,54 ,844 

A
g
re

si
ó
n

 

 8.He golpeado, pateado o 

empujado a alguien 

Control 421 ,27 ,576 
10,885 ,046 

Cuasiexp. 462 ,35 ,678 

 9.He insultado y he dicho 

palabras malsonantes a alguien 

Control 424 ,41 ,657 
6,358 ,139 

Cuasiexp. 463 ,48 ,781 

 10.He dicho a otras personas 

palabras malsonantes sobre 

alguien 

Control 423 ,22 ,481 

12,706 ,059 Cuasiexp. 
461 ,30 ,611 

 11.He amenazado a alguien Control 426 ,05 ,265 
51,380 ,001 

Cuasiexp. 465 ,15 ,460 

 12.He robado o estropeado algo 

de alguien 

Control 427 ,09 ,341 
1,680 ,492 

Cuasiexp. 465 ,11 ,361 

 13.He excluido o ignorado a 

alguien 

Control 426 ,27 ,579 
1,624 ,432 

Cuasiexp. 464 ,30 ,617 

 14.He difundido rumores sobre 

alguien 

Control 427 ,17 ,463 
3,776 ,310 

Cuasiexp. 465 ,21 ,509 

 

Los resultados de los análisis muestran que existen diferencias estadísticamente 

significativas en las formas de victimización de acoso escolar, concretamente en la forma 

relacional, como la difusión de rumores (F(1, 874) = 5,78, p = ,016, dppc2 = ,184). Los 

resultados hallados muestran que el grupo cuasiexperimental reduce la media en mayor 

proporción que el grupo control. En cambio, no existen diferencias en las formas de 

agresión (Tabla 47).  
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Tabla 47. Impacto del programa en las formas de acoso escolar  

   Cuasi-

experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

V
ic

ti
m

iz
a
ci

ó
n

 

 1.Alguien me ha 

golpeado, me ha 

pateado o me ha 

empujado 

Pre-test  466 0,41 (0,79) 427 0,34 (0,63) 

0,70 ,791 Post-test  466 0,45 (0,78) 427 0,36 (0,77) 

 2.Alguien me ha 

insultado 

Pre-test  461 0,97 (1,18) 422 0,86 (1,11) 
0,30 ,584 

Post-test  461 0,94 (1,14) 422 0,79 (1,02) 

 3.Alguien ha dicho 

palabras malsonantes 

sobre mí 

Pre-test  453 0,68 (0,99) 420 0,55 (0,96) 

1,68 ,195 Post-test  453 0,56 (0,90) 420 0,53 (0,89) 

 4.Alguien me ha 

amenazado 

Pre-test  463 0,37 (0,76) 423 0,19 (0,58) 
2,78 ,096 

Post-test  463 0,29 (0,62) 423 0,18 (0,50) 

 5.Alguien me ha 

robado o roto mis 

cosas 

Pre-test  464 0,40 (0,73) 274 0,20 (0,45) 

1,87 ,172 Post-test  464 0,34 (0,71) 274 0,22 (0,46) 

 6.He sido excluido o 

ignorado por otras 

personas 

Pre-test  460 0,57 (0,98) 421 0,52 (0,96) 

0,09 ,926 Post-test  460 0,48 (0,85) 421 0,44 (0,91) 

 7.Alguien ha 

difundido rumores 

sobre mí 

Pre-test  456 0,53 (0,83) 418 0,35 (0,67) 

5,78 ,016 Post-test  456 0,34 (0,65) 418 0,30 (0,69) 

A
g
re

si
ó
n

 

 8.He golpeado, 

pateado o empujado a 

alguien 

Pre-test  452 0,35 (0,68) 416 0,26 (0,55) 

0,33 ,567 Post-test  452 0,33 (0,65) 416 0,21 (0,53) 

 9.He insultado y he 

dicho palabras 

malsonantes a alguien 

Pre-test  461 0,47 (0,76) 421 0,41 (0,66) 

1,10 ,295 Post-test  461 0,38 (0,66) 421 0,28 (0,55) 

 10.He dicho a otras 

personas palabras 

malsonantes sobre 

alguien 

Pre-test  452 0,29 (0,59) 421 0,22 (0,48) 

1,94 ,164 Post-test  452 0,19 (0,43) 421 0,18 (0,47) 

 11.He amenazado a 

alguien 

Pre-test  463 0,14 (0,42) 425 0,05 (0,26) 
2,86 ,091 

Post-test  463 0,08 (0,31) 425 0,04 (0,24) 

 12.He robado o 

estropeado algo de 

alguien 

Pre-test  461 0,10 (0,31) 427 0,09 (0,34) 

0,01 ,915 Post-test  461 0,08 (0,30) 427 0,07 (0,26) 

 13.He excluido o 

ignorado a alguien 

Pre-test  461 0,30 (0,59) 424 0,27 (0,58) 
1,83 ,177 

Post-test  461 0,23 (0,55) 424 0,14 (0,38) 

 14.He difundido 

rumores sobre alguien 

Pre-test  460 0,20 (0,47) 427 0,17 (0,46) 
0,21 ,647 

Post-test  460 0,14 (0,42) 427 0,10 (0,35) 
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En cuanto al ciberacoso, los resultados sobre la prevalencia de ciberacoso 

muestran que existen diferencias estadísticamente significativas en cuanto al grupo de 

participación (χ2 (3, N=894) =18,62, p<,001). Dicha prevalencia ha mostrado ser menor 

entre los participantes en control (5,1%: 3,3% cibervíctimas, 0,9% ciberagresores y 0,9% 

cibervíctimas agresoras) que entre los participantes en el grupo cuasiexperimental 

(13,5%: 9,7% cibervíctimas, 1,7% ciberagresores y 2,1% cibervíctimas agresoras), que 

muestran que las cibervíctimas son el rol significativamente más representado (Tabla 48).  

Tabla 48. Diferencias en la prevalencia de ciberacoso entre los grupos de participantes 

 Ciber-

víctima 

Ciber-

agresor 

Ciber-

víctima 

agresora 

No 

implicado 

χ p 

 N % N % N % N %   

Cuasiexperimental 45 9,7 8 1,7 10 2,1 403 86,5 
18,62 ,001 

Control 14 3,3 4 0,9 4 0,9 406 94,9 

 

Los análisis, basados en el impacto del programa en la prevalencia entre los 

grupos, muestran que existe un cambio porcentual en la prevalencia de ciberacoso entre 

los grupos (Tabla 49). Los resultados muestran que el grupo cuasiexperimental aumenta 

el número de estudiantes no implicados, mientras que el grupo control disminuye 

ligeramente. Respecto a los roles de implicación, el grupo cuasiexperimental reduce el 

número de cibervíctimas y ciberagresores (44,33% cibervíctima y 35,29% ciberagresor), 

que aumentan en el grupo control (12,12% cibervíctimas y 55,56% ciberagresor). Sin 

embargo, el doble rol disminuye en ambos grupos (77,78% control y 38,10% 

cuasiexperimental) aunque en distinta medida. 

Tabla 49. Impacto del programa Asegúrate en la prevalencia de ciberacoso  

 Cibervíctima Ciberagresor Cibervíctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  14 3.3 4 0.9 4 0.9 406 94.9 

Post control  16 3.7 6 1.4 1 0.2 405 94.6 

Cambio  12,12 55,56 -77,78 -0,32 

Pre 

cuasiexperimental 

45 9.7 8 1.7 10 2.1 403 86.5 

Post 

cuasiexperimental 

25 5.4 5 1.1 6 1.3 430 92.3 

Cambio  -44,33 -35,29 -38,10 6,71 
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Según la presencia de la cibervictimización y la ciberagresión, los resultados 

de la prueba t de Student para la igualdad de medias en muestras independientes indican 

que existen diferencias estadísticamente significativas entre los grupos en la 

cibervictimización (t(894)=4,26, p<,001). Los resultados hallados muestran que el grupo 

cuasiexperimental presenta medias más altas en cibervictimización que el grupo control. 

En cambio, los resultados no muestran diferencias estadísticamente significativas entre 

los grupos en la media de ciberagresión (t(894)=1,80, p=,072) (Tabla 50).  

Tabla 50. Diferencias en la presencia de la ciberagresión y cibervictimización entre los 

grupos de participantes 

 Grupo N Media DT F t p 

Cibervictimización Cuasiexperimental 466 ,12 ,32 
75,77 4,26 ,001 

Control 428 ,04 ,20 

Ciberagresión Cuasiexperimental 466 ,04 ,19 
12,77 1,80 ,072 

Control 428 ,02 ,14 

 

Los resultados de Anovas de Medidas Repetidas, relacionados con el impacto del 

programa en ciberacoso, muestran que existen diferencias estadísticamente significativas 

en cibervictimización (F(1, 894) = 6,70, p = ,010, dppc2 = ,181). Concretamente, la 

cibervictimización se reduce en el grupo cuasiexperimental, mientras que el grupo control 

mantiene la puntuación media al 0,04. En cambio, no existen diferencias significativas en 

ciberagresión (F(1, 894) = 0,89, p = ,345, dppc2 = ,076). Los resultados muestran que la 

ciberagresión se reduce a la mitad en el grupo cuasiexperimental, mientras que el grupo 

control mantiene la puntuación media al 0,02 (Tabla 51). 

Tabla 51. Impacto del programa Asegúrate en la presencia de ciberacoso  

  Cuasi-

experimental 

Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Cibervictimización  Pre-test  466 0,12 (0,32) 428 0,04 (0,20) 
6,70 ,010 

 Post-test  466 0,07 (0,25) 428 0,04 (0,20) 

Ciberagresión Pre-test  466 0,04 (0,19) 428 0,02 (0,14) 
0,89 ,345 

 Post-test  466 0,02 (0,15) 428 0,02 (0,13) 

 

En función de las diferencias en las formas de ciberacoso según el grupo de 

implicación (Tabla 52), los resultados muestran que los estudiantes del grupo 

cuasiexperimental están más implicados que el alumnado del grupo control en las formas 
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de cibervictimización relacionadas con el envío de insultos (p<,001), palabras 

malsonantes (p<,001), amenazas en la red (p<,001), la creación de una cuenta falsa para 

la suplantación de la identidad (p=,027), la exclusión social en la red (p<,001) y la 

difusión de rumores en Internet (p<,001). En ciberagresión, los estudiantes del grupo 

cuasiexperimental están más implicados que el alumnado del grupo control en conductas 

como el envío de insultos (p=,005), palabras malsonantes (p=,043), la exclusión social de 

alguien en la red (p=,033) y el retoque de fotografías o videos (p=,022).  

Tabla 52. Diferencias en la presencia de las formas de ciberacoso entre los grupos de 

participantes 

  
Grupo N Media 

Desviación 

estándar 
F p 

C
ib

er
v
ic

ti
m

iz
a
ci

ó
n

 

1.Alguien me ha dicho palabras 

malsonantes o me ha insultado usando el 

email o SMS 

Control 425 ,17 ,517 
58,746 ,001 Cuasiexp. 465 ,37 ,763 

2. Alguien ha dicho a otros palabras 

malsonantes sobre mi usando Internet o 

SMS 

Control 425 ,11 ,413 

48,401 ,001 Cuasiexp. 
463 ,23 ,571 

3.Alguien me ha amenazado a través de 

mensajes en Internet o SMS 

Control 424 ,05 ,279 
56,364 ,001 

Cuasiexp. 465 ,15 ,474 

4.Alguien ha pirateado mi cuenta de 

correo y ha sacado mi información 

personal 

Control 425 ,05 ,271 

4,952 ,250 Cuasiexp. 
464 ,07 ,350 

5.Alguien ha pirateado mi cuenta y se ha 

hecho pasar por mi 

Control 425 ,04 ,258 
8,795 ,127 

Cuasiexp. 464 ,07 ,299 

6.Alguien ha creado una cuenta falsa para 

hacerse pasar por mí.  

Control 424 ,03 ,173 
18,394 ,027 

Cuasiexp. 463 ,07 ,402 

7.Alguien ha colgado información 

personal sobre mí en Internet 

Control 425 ,08 ,327 
3,937 ,316 

Cuasiexp. 464 ,11 ,431 

8.Alguien ha colgado videos o fotos 

comprometidas mías en Internet 

Control 425 ,07 ,354 
13,611 ,052 

Cuasiexp. 463 ,12 ,388 

9.Alguien ha retocado fotos mías que yo 

había colgado en Internet 

Control 423 ,06 ,336 
1,389 ,529 

Cuasiexp. 465 ,07 ,327 

10.He sido excluido o ignorado de una 

red social o de chat 

Control 423 ,14 ,396 
101,270 ,001 

Cuasiexp. 462 ,35 ,668 

11.Alguien ha difundido rumores sobre 

mí por Internet 

Control 421 ,06 ,246 
51,901 ,001 

Cuasiexp. 462 ,17 ,559 

C
ib

er
a
g
re

si
ó
n

 

12.He dicho palabras malsonantes a 

alguien o le he insultado usando SMS o 

mensajes en Internet 

Control 422 ,10 ,341 

29,544 ,005 Cuasiexp. 
462 ,17 ,414 

13.He dicho palabras malsonantes sobre 

alguien a otras personas por Internet o por 

SMS 

Control 423 ,08 ,277 
16,325 ,043 Cuasiexp. 

463 ,12 ,352 

14.He amenazado a alguien a través de 

SMS o mensajes en Internet 

Control 420 ,03 ,205 
2,084 ,462 

Cuasiexp. 465 ,04 ,204 

15.He pirateado la cuenta de correo de 

alguien y he robado su información 

personal. 

Control 420 ,00 ,069 

7,681 ,155 Cuasiexp. 
464 ,02 ,139 

16.He pirateado la cuenta de alguien y me 

he hecho pasar por él/ella.  

Control 422 ,01 ,097 
9,384 ,114 

Cuasiexp. 464 ,03 ,231 
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17.He creado una cuenta falsa para 

hacerme pasar por otra persona 

Control 421 ,01 ,119 
,996 ,621 

 Cuasiexp. 465 ,02 ,179 

18.He colgado información personal de 

alguien en Internet 

Control 422 ,02 ,193 
3,843 ,315 

Cuasiexp. 464 ,04 ,252 

19.He colgado videos o fotos 

comprometidas de alguien en Internet 

Control 422 ,04 ,251 
,134 ,852 

Cuasiexp. 462 ,03 ,240 

20.He retocado fotos o videos de alguien 

que estaban colgados en Internet 

Control 422 ,03 ,174 
20,289 ,022 

Cuasiexp. 463 ,06 ,291 

21.He excluido o ignorado a alguien en 

una red social o chat 

Control 421 ,13 ,339 
18,092 ,033 

Cuasiexp. 463 ,18 ,459 

22.He difundido rumores sobre alguien en 

Internet 

Control 422 ,04 ,220 
6,443 ,192 

Cuasiexp. 463 ,07 ,375 

 

Los resultados de los análisis muestran que existen diferencias estadísticamente 

significativas en las formas de cibervictimización, como la exclusión de una red social 

(F(1, 866) = 11,64, p = ,001, dppc2 = ,233), y de ciberagresión, como el retoque de fotografías 

o vídeos de alguien que estaban publicados en Internet (F(1, 864) = 8,12, p = ,004, dppc2 = 

,249). Los resultados muestran que el grupo cuasiexperimental reduce la media en ambas 

conductas, mientras que el grupo control aumenta (Tabla 53).  

Tabla 53. Impacto del programa en las formas de ciberacoso  

   Cuasi-

experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

C
ib

er
v
ic

ti
m

iz
a

ci
ó
n

 

1.Alguien me ha dicho 

palabras malsonantes o 

me ha insultado usando el 

email o SMS 

Pre-test  448 0,37 (0,77) 423 0,17 (0,52) 

0,72 ,397 Post-test  448 0,31 (0,62) 423 0,14 (0,44) 

2. Alguien ha dicho a 

otros palabras 

malsonantes sobre mi 

usando Internet o SMS 

Pre-test  445 0,24 (0,58) 422 0,10 (0,41) 

0,69 ,405 Post-test  445 0,19 (0,51) 422 0,09 (0,32) 

3.Alguien me ha 

amenazado a través de 

mensajes en Internet o 

SMS 

Pre-test  448 0,15 (0,48) 422 0,05 (0,28) 

0,40 ,525 Post-test  448 0,11 (0,42) 422 0,03 (0,17) 

4.Alguien ha pirateado mi 

cuenta de correo y ha 

sacado mi información 

personal 

Pre-test  447 0,07 (0,35) 422 0,05 (0,27) 

0,44 ,505 Post-test  447 0,07 (0,39) 422 0,04 (0,20) 

5.Alguien ha pirateado mi 

cuenta y se ha hecho pasar 

por mi 

Pre-test  447 0,07 (0,30) 423 0,04 (0,26) 
0,22 ,642 Post-test  447 0,08 (0,42) 423 0,04 (0,19) 

6.Alguien ha creado una 

cuenta falsa para hacerse 

pasar por mí.  

Pre-test  445 0,07 (0,41) 421 0,03 (0,17) 
3,09 ,079 Post-test  445 0,04 (0,30) 421 0,03 (0,17) 

7.Alguien ha colgado 

información personal 

sobre mí en Internet 

Pre-test  447 0,11 (0,44) 423 0,08 (0,33) 
0,73 ,393 Post-test  447 0,09 (0,37) 423 0,04 (0,23) 
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8.Alguien ha colgado 

videos o fotos 

comprometidas mías en 

Internet 

Pre-test  446 0,12 (0,39) 422 0,07 (0,36) 

1,38 ,240 Post-test  446 0,13 (0,52) 422 0,05 (0,27) 

9.Alguien ha retocado 

fotos mías que yo había 

colgado en Internet 

Pre-test  446 0,07 (0,33) 421 0,06 (0,34) 
0,01 ,979 Post-test  446 0,06 (0,30) 421 0,05 (0,23) 

10.He sido excluido o 

ignorado de una red social 

o de chat 

Pre-test  445 0,36 (0,68) 421 0,14 (0,40) 
11,64 ,001 Post-test  445 0,24 (0,53) 421 0,15 (0,42) 

11.Alguien ha difundido 

rumores sobre mí por 

Internet 

Pre-test  445 0,17 (0,57) 418 0,06 (0,25) 
3,18 ,075 Post-test  445 0,11 (0,37) 418 0,05 (0,23) 

C
ib

er
a

g
re

si
ó
n

 

12.He dicho palabras 

malsonantes a alguien o le 

he insultado usando SMS 

o mensajes en Internet 

Pre-test  443 0,17 (0,42) 420 0,10 (0,34) 

0,67 ,413 Post-test  443 0,12 (0,36) 420 0,07 (0,25) 

13.He dicho palabras 

malsonantes sobre alguien 

a otras personas por 

Internet o por SMS 

Pre-test  445 0,13 (0,36) 421 0,08 (0,28) 

0,07 ,793 Post-test  445 0,09 (0,31) 421 0,05 (0,24) 

14.He amenazado a 

alguien a través de SMS o 

mensajes en Internet 

Pre-test  449 0,04 (0,20) 417 0,03 (0,21) 
1,24 ,266 Post-test  449 0,05 (0,27) 417 0,02 (0,17) 

15.He pirateado la cuenta 

de correo de alguien y he 

robado su información 

personal 

Pre-test  448 0,02 (0,14) 418 0,00 (0,07) 

0,83 ,363 Post-test  448 0,02 (0,17) 418 0,00 (0,07) 

16.He pirateado la cuenta 

de alguien y me he hecho 

pasar por él/ella 

Pre-test  447 0,03 (0,23) 419 0,01 (0,10) 
0,22 ,641 Post-test  447 0,02 (0,15) 419 0,01 (0,08) 

17.He creado una cuenta 

falsa para hacerme pasar 

por otra persona 

Pre-test  449 0,02 (0,18) 419 0,01 (0,12) 
0,59 ,441 Post-test  449 0,03 (0,22) 419 0,02 (0,22) 

18.He colgado 

información personal de 

alguien en Internet 

Pre-test  447 0,04 (0,26) 419 0,02 (0,19) 
0,30 ,863 Post-test  447 0,04 (0,23) 419 0,01 (0,12) 

19.He colgado videos o 

fotos comprometidas de 

alguien en Internet 

Pre-test  446 0,03 (0,24) 420 0,04 (0,25) 
2,57 ,110 Post-test  446 0,06 (0,26) 420 0,03 (0,18) 

20.He retocado fotos o 

videos de alguien que 

estaban colgados en 

Internet 

Pre-test  444 0,04 (0,29) 420 0,02 (0,17) 

8,12 ,004 Post-test  444 0,02 (0,17) 420 0,04 (0,26) 

21.He excluido o 

ignorado a alguien en una 

red social o chat 

Pre-test  444 0,18 (0,45) 419 0,12 (0,34) 
0,56 ,456 Post-test  444 0,14 (0,42) 419 0,06 (0,27) 

22.He difundido rumores 

sobre alguien en Internet 
Pre-test  446 0,07 (0,38) 420 0,04 (0,22) 

0,06 ,808 
Post-test  446 0,05 (0,28) 420 0,02 (0,19) 
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5.3.2. Impacto del programa Asegúrate en la prevalencia y presencia de acoso escolar 

y ciberacoso según el género 

Los resultados de la evaluación del programa muestran que existe un cambio 

porcentual en la prevalencia de acoso escolar entre el pretest y el postest entre los grupos 

cuasiexperimental y control entre las chicas y entre los chicos (Objetivo 3.b). Entre las 

chicas (Tabla 54), el número de estudiantes no implicadas en acoso escolar aumenta en 

ambos grupos, aunque el aumento es ligeramente mayor en el grupo cuasiexperimental. 

En cuanto a los roles de implicación, el porcentaje de estudiantes agresoras descienden 

en el grupo cuasiexperimental (34,62%) mientras que se mantienen en un 1% en el grupo 

control. El rol de víctima experimenta una reducción en ambos grupos (9,48% 

cuasiexperimental y 7,85% control), aunque este descenso es ligeramente mayor en el 

grupo cuasiexperimental. En cambio, el porcentaje de estudiantes involucradas en el rol 

de víctima agresora se reduce en ambos grupos (39,53% cuasiexperimental y 75% 

control), aunque en distinta medida.  

Tabla 54. Impacto del programa en la prevalencia de acoso escolar en las chicas 

 Víctima Agresor Víctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  39 19.1 2 1 4 2 159 77,9 

Post control  36 17,6 2 1 1 0,5 165 80,9 

Cambio  -7,85 0 -75 3,85 

Pre cuasiexperimental 54 23,2 6 2,6 10 4.3 163 70 

Post cuasiexperimental 49 21 4 1,7 6 2,6 174 74,7 

Cambio  -9,48 -34,62 -39,53 6,71 

 

Entre los chicos (Tabla 55), los resultados muestran que el porcentaje de 

estudiantes no involucrados asciende en ambos grupos, aunque este aumento es mayor 

en el grupo cuasiexperimental. Respecto a los roles de implicación, los chicos 

implicados como agresores descienden en el grupo cuasiexperimental (53,57%) y se 

mantienen en un 4,5% en el grupo control, mientras que el número de víctimas y 

víctimas agresoras decrece en el grupo cuasiexperimental (9,77% víctima y 33,87% 

víctima agresora) y en el grupo control (16% víctima y 35,53% víctima agresora), 

aunque en distinta medida. 
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Tabla 55. Impacto del programa en la prevalencia de acoso escolar en los chicos 

 Víctima Agresor Víctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  56 25 10 4,5 17 7,6 141 62,9 

Post control  47 21 10 4,5 11 4,9 156 69,6 

Cambio  -16 0 -35,53 10,65 

Pre cuasiexperimental 62 26,6 13 5,6 29 12,4 129 55,4 

Post cuasiexperimental 56 24 6 2,6 19 8,2 152 65,2 

Cambio  -9,77 -53,57 -33,87 17,69 

 

Atendiendo a los análisis sobre el impacto del programa en acoso escolar 

muestran que no existen diferencias en la victimización y la agresión de acoso escolar 

entre chicas y entre chicos.  

Entre las chicas (Tabla 56), los resultados muestran que no existen cambios 

significativos en la victimización (F(1, 437) = 0,04 , p = ,835, dppc2 = ,021). Estos resultados 

muestran que la victimización se reduce en la misma proporción entre las chicas de los 

grupos cuasiexperimental y control. Los resultados sobre agresión muestran que no 

existen cambios significativos entre las chicas (F(1, 437) = 0,20, p = ,655, dppc2 = ,051). Los 

resultados muestran que la agresión se reduce entre las chicas de los grupos 

cuasiexperimental y control, aunque el descenso que se produce es mayor en el grupo 

cuasiexperimental que en el control. 

Tabla 56. Impacto del programa en la presencia de acoso escolar entre las chicas 

  Cuasi-experimental Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Victimización  Pre-test  233 0,27 (0,45) 204 0,21 (0,41) 
0,04 ,835 

 Post-test  233 0,24 (0,43) 204 0,18 (0,39) 

Agresión Pre-test  233 0,07 (0,25) 204 0,03 (0,17) 
0,20 ,655 

 Post-test  233 0,04 (0,20) 204 0,01 (0,12) 

 

Entre los chicos (Tabla 57), los resultados muestran que no existen cambios 

significativos en la victimización (F(1, 457) < 0,01 , p = ,971, dppc2 = ,004). Estos resultados 

muestran que la victimización se reduce en la misma proporción entre los chicos de los 

grupos cuasiexperimental y control. Los resultados sobre agresión muestran que no 

existen cambios significativos entre los chicos (F(1, 457) = 2,23, p = ,136, dppc2 = ,129). Los 

resultados muestran que la agresión se reduce entre los chicos de los grupos 
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cuasiexperimental y control, aunque el descenso que se produce es mayor en el grupo 

cuasiexperimental que en el control. 

Tabla 57. Impacto del programa en la presencia de acoso escolar entre los chicos 

  Cuasi-experimental Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Victimización  Pre-test  233 0,39 (0,49) 224 0,33 (0,47) 
0,00 ,971 

 Post-test  233 0,32 (0,47) 224 0,26 (0,43) 

Agresión Pre-test  233 0,18 (0,39) 224 0,12 (0,33) 
2,23 ,136 

 Post-test  233 0,11 (0,31) 224 0,09 (0,29) 

 

Los resultados de los análisis muestran que existen diferencias estadísticamente 

significativas en el impacto del programa en las formas de victimización de acoso 

escolar según el género, aunque no en las mismas formas y conductas. En cambio, no 

existen diferencias en las formas de agresión de acoso escolar entre las chicas ni entre los 

chicos.  

Entre las chicas, existen diferencias en la forma de victimización relacionada con 

la difusión de rumores (F(1, 428) = 4,12, p = ,043, dppc2 = ,214). Estos resultados muestran 

que la difusión de rumores desciende entre las chicas en los grupos cuasiexperimental y 

control, aunque el descenso que se produce es mayor en el grupo cuasiexperimental que 

en el control (Tabla 58).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



301 

 

Tabla 58. Impacto del programa en las formas de acoso escolar entre las chicas 

   Cuasi-
experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

V
ic

ti
m

iz
a
ci

ó
n

 

 1.Alguien me ha 
golpeado, me ha 
pateado o me ha 
empujado 

Pre-test  233 0,27 (0,64) 203 0,19 (0,42) 

0,18 ,676 Post-test  233 0,31 (0,59) 203 0,20 (0,60) 

 2.Alguien me ha 
insultado 

Pre-test  232 0,83 (1,08) 199 0,68 (0,95) 
0,09 ,761 

Post-test  232 0,77 (1,01) 199 0,65 (0,90) 

 3.Alguien ha dicho 
palabras malsonantes 
sobre mí 

Pre-test  230 0,73 (1,06) 200 0,60 (0,94) 
1,26 ,263 Post-test  230 0,54 (0,86) 200 0,53 (0,88) 

 4.Alguien me ha 
amenazado 

Pre-test  233 0,25 (0,66) 201 0,18 (0,60) 
0,09 ,767 

Post-test  233 0,19 (0,58) 201 0,14 (0,41) 

 5.Alguien me ha 
robado o roto mis 
cosas 

Pre-test  231 0,42 (0,72) 124 0,19 (0,40) 
0,54 ,462 Post-test  231 0,31 (0,70) 124 0,14 (0,37) 

 6.He sido excluido o 
ignorado por otras 
personas 

Pre-test  230 0,59 (1,02) 201 0,48 (0,87) 
1,24 ,265 Post-test  230 0,42 (0,74) 201 0,41 (0,80) 

 7.Alguien ha 
difundido rumores 
sobre mí 

Pre-test  230 0,54 (0,79) 198 0,31 (0,58) 
4,12 ,043 Post-test  230 0,34 (0,64) 198 0,26 (0,62) 

A
g
re

si
ó
n

 

 8.He golpeado, 
pateado o empujado a 
alguien 

Pre-test  225 0,18 (0,48) 198 0,11 (0,31) 
1,78 ,183 Post-test  225 0,22 (0,49) 198 0,09 (0,29) 

 9.He insultado y he 
dicho palabras 
malsonantes a alguien 

Pre-test  232 0,37 (0,65) 200 0,33 (0,60) 
0,76 ,385 Post-test  232 0,29 (0,49) 200 0,20 (0,45) 

 10.He dicho a otras 
personas palabras 
malsonantes sobre 
alguien 

Pre-test  229 0,28 (0,59) 199 0,24 (0,46) 

1,21 ,273 Post-test  229 0,15 (0,37) 199 0,17 (0,46) 

 11.He amenazado a 
alguien 

Pre-test  233 0,06 (0,28) 203 0,03 (0,18) 
0,07 ,791 

Post-test  233 0,04 (0,21) 203 0,02 (0,16) 

 12.He robado o 
estropeado algo de 
alguien 

Pre-test  233 0,06 (0,26) 203 0,06 (0,32) 
0,39 ,535 Post-test  233 0,04 (0,20) 203 0,03 (0,17) 

 13.He excluido o 
ignorado a alguien 

Pre-test  233 0,28 (0,57) 202 0,21 (0,44) 
0,02 ,892 

Post-test  233 0,21 (0,53) 202 0,12 (0,33) 

 14.He difundido 
rumores sobre alguien 

Pre-test  232 0,20 (0,50) 203 0,16 (0,37) 
0,62 ,431 

Post-test  232 0,11 (0,33) 203 0,10 (0,30) 
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Entre los chicos, existen diferencias en la forma de victimización relacionada con 

el uso de palabras malsonantes (F(1, 443) = 4,24, p = ,040, dppc2 = ,084). Los resultados 

muestran que el uso de palabras malsonantes se reduce entre los chicos del grupo 

cuasiexperimental mientras que aumenta entre los chicos del grupo control (Tabla 59).  

Tabla 59. Impacto del programa en las formas de acoso escolar entre los chicos 

   Cuasi-
experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

V
ic

ti
m

iz
a
ci

ó
n

 

 1.Alguien me ha 
golpeado, me ha 
pateado o me ha 
empujado 

Pre-test  233 0,55 (0,90) 224 0,48 (0,75) 

0,01 ,972 Post-test  233 0,58 (0,92) 224 0,51 (0,87) 

 2.Alguien me ha 
insultado 

Pre-test  229 1,12 (1,25) 223 1,03 (1,21) 
0,92 ,338 

Post-test  229 1,11 (1,20) 223 0,91 (1,11) 

 3.Alguien ha dicho 
palabras malsonantes 
sobre mí 

Pre-test  223 0,64 (0,91) 220 0,51 (0,99) 
4,24 ,040 Post-test  223 0,58 (0,93) 220 0,53 (0,90) 

 4.Alguien me ha 
amenazado 

Pre-test  230 0,50 (0,84) 222 0,21 (0,56) 
2,78 ,096 

Post-test  230 0,38 (0,65) 222 0,23 (0,56) 

 5.Alguien me ha 
robado o roto mis 
cosas 

Pre-test  233 0,37 (0,73) 150 0,21 (0,48) 
1,08 ,300 Post-test  233 0,36 (0,71) 150 0,28 (0,52) 

 6.He sido excluido o 
ignorado por otras 
personas 

Pre-test  230 0,55 (0,94) 220 0,57 (1,03) 
0,88 ,348 Post-test  230 0,54 (0,94) 220 0,47 (1,00) 

 7.Alguien ha 
difundido rumores 
sobre mí 

Pre-test  226 0,52 (0,87) 220 0,39 (0,75) 
2,00 ,158 Post-test  226 0,34 (0,66) 220 0,33 (0,74) 

A
g
re

si
ó
n

 

 8.He golpeado, 
pateado o empujado a 
alguien 

Pre-test  227 0,52 (0,80) 218 0,40 (0,67) 
0,02 ,896 Post-test  227 0,43 (0,76) 218 0,32 (0,66) 

 9.He insultado y he 
dicho palabras 
malsonantes a alguien 

Pre-test  229 0,57 (0,85) 221 0,48 (0,73) 
0,39 ,531 Post-test  229 0,48 (0,79) 221 0,34 (0,62) 

 10.He dicho a otras 
personas palabras 
malsonantes sobre 
alguien 

Pre-test  223 0,30 (0,59) 222 0,21 (0,50) 

0,68 ,410 Post-test  223 0,23 (0,48) 222 0,19 (0,47) 

 11.He amenazado a 
alguien 

Pre-test  230 0,22 (0,52) 222 0,07 (0,32) 
3,47 ,063 

Post-test  230 0,13 (0,37) 222 0,05 (0,30) 

 12.He robado o 
estropeado algo de 
alguien 

Pre-test  228 0,14 (0,36) 224 0,12 (0,36) 
0,25 ,618 Post-test  228 0,11 (0,37) 224 0,11 (0,31) 

 13.He excluido o 
ignorado a alguien 

Pre-test  228 0,31 (0,62) 222 0,32 (0,68) 
2,44 ,119 

Post-test  228 0,25 (0,57) 222 0,16 (0,42) 

 14.He difundido 
rumores sobre alguien 

Pre-test  228 0,19 (0,45) 224 0,19 (0,54) 
1,21 ,272 

Post-test  228 0,17 (0,49) 224 0,10 (0,39) 
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En ciberacoso, los resultados de la evaluación del programa muestran que existe 

un cambio porcentual en la prevalencia de ciberacoso entre el pretest y el postest entre 

los grupos cuasiexperimental y control entre las chicas y entre los chicos. Entre las 

chicas (Tabla 60), el número de estudiantes no implicadas en ciberacoso aumenta en 

ambos grupos, aunque el aumento es mayor en el grupo cuasiexperimental. Respecto a 

los roles de implicación, las cibervíctimas y los ciberagresores se reducen en el grupo 

cuasiexperimental (50% cibervíctima y 76,47% ciberagresor) y en el control (25% 

cibervíctimas y 66,67% ciberagresor), aunque el descenso en la prevalencia de ciberacoso 

en ambos roles fue mayor en el grupo cuasiexperimental. Sin embargo, el doble rol 

disminuye un 100% en el grupo de control y se mantiene en un 1,3% en el grupo 

cuasiexperimental.  

Tabla 60. Impacto del programa en la prevalencia de ciberacoso en las chicas 

 Cibervíctima Ciberagresor Cibervíctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  4 2 3 1,5 2 1 195 95,6 

Post control  3 1,5 1 0,5 0 0 200 98 

Cambio  -25 -66,67 -100 2,51 

Pre 

cuasiexperimental 

20 8,6 4 1,7 3 1,3 206 88,4 

Post 

cuasiexperimental 

10 4,3 1 0,4 3 1,3 219 94 

Cambio  -50 -76,47 0 6,33 

 

Entre los chicos (Tabla 61), los resultados muestran que el número de estudiantes 

no involucrados aumenta en el grupo cuasiexperimental y disminuye en el grupo control. 

Respecto a los roles de implicación, los chicos implicados como cibervíctimas reducen la 

prevalencia de ciberacoso en el grupo cuasiexperimental (40,19%) y aumentan en el 

grupo control (28,89%). En el rol de ciberagresor, los chicos del grupo cuasiexperimental 

se mantienen en un 1,7% mientras que los chicos del grupo control aumentan su 

prevalencia en un 450%. Sin embargo, el porcentaje de estudiantes implicados en el rol 

de cibervíctimas agresores desciende en ambos grupos (56,67% cuasiexperimental y 

55,56% control), aunque esta reducción es ligeramente superior en el grupo 

cuasiexperimental.  
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Tabla 61. Impacto del programa en la prevalencia de ciberacoso en los chicos 

 Cibervíctima Ciberagresor Cibervíctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  10 4,5 1 0,4 2 0,9 211 94,2 

Post control  13 5,8 5 2,2 1 0,4 205 91,5 

Cambio  28,89 450 -55,56 -2,87 

Pre 

cuasiexperimental 

25 10,7 4 1,7 7 3 197 84,5 

Post 

cuasiexperimental 

15 6,4 4 1,7 3 1,3 211 90,6 

Cambio  -40,19 0 -56,67 7,22 

 

En cuanto a la presencia del ciberacoso según el género, los análisis sobre el 

impacto del programa en ciberacoso muestran que existen diferencias en la 

cibervictimización entre los chicos, pero no entre las chicas. En cambio, los resultados 

sobre ciberagresión no muestran cambios entre las chicas ni entre los chicos. 

Entre las chicas, los resultados muestran que no existen cambios significativos en 

la cibervictimización (F(1, 437) = 1,16, p = ,283, dppc2 = ,114). Estos resultados muestran 

que la cibervictimización se reduce entre las chicas de los grupos cuasiexperimental y 

control, aunque el descenso que se produce es mayor en el grupo cuasiexperimental que 

en el control. En ciberagresión, los resultados muestran que no existen cambios 

significativos entre las chicas (F(1, 437) = 0,14, p = ,704, dppc2 = ,041). Los resultados 

muestran que la ciberagresión se reduce entre las chicas de los grupos cuasiexperimental 

y control, aunque en distinta medida (Tabla 62).  

Tabla 62. Impacto del programa en la presencia de ciberacoso entre las chicas 

  Cuasi-

experimental 

Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Cibervictimización  Pre-test  233 0,10 (0,30) 204 0,03 (0,17) 
1,16 ,283 

 Post-test  233 0,06 (0,23) 204 0,01 (0,12) 

Ciberagresión Pre-test  233 0,03 (0,17) 204 0,02 (0,16) 
0,14 ,704 

 Post-test  233 0,02 (0,13) 204 0,00 (0,07) 
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Entre los chicos (Tabla 63), los resultados muestran que existen diferencias 

significativas en la cibervictimización (F(1, 457) = 6,32, p = ,012, dppc2 = ,235). Los 

resultados muestran que la cibervictimización se reduce entre los chicos del grupo 

cuasiexperimental mientras que aumenta entre los chicos del grupo control. En 

ciberagresión, los resultados muestran que no existen cambios significativos entre los 

chicos (F(1, 457) = 2,32, p = ,128, dppc2 = ,178). Los resultados muestran que la ciberagresión 

se reduce entre los chicos del grupo cuasiexperimental y aumenta entre los chicos del 

grupo control.  

Tabla 63. Impacto del programa en la presencia de ciberacoso entre los chicos 

  Cuasi-

experimental 

Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Cibervictimización  Pre-test  233 0,14 (0,34) 224 0,05 (0,23) 
6,32 ,012 

 Post-test  233 0,08 (0,27) 224 0,06 (0,24) 

Ciberagresión Pre-test  233 0,05 (0,21) 224 0,01 (0,12) 
2,32 ,128 

 Post-test  233 0,03 (0,17) 224 0,03 (0,16) 

 

En función de las formas de cibervictimización y ciberagresión según el 

género, los resultados muestran que existen diferencias en el impacto del programa en 

las mismas formas y conductas de cibervictimización entre los chicos y entre las chicas. 

En cambio, los resultados muestran que existen diferencias en el impacto del programa 

en las formas de ciberagresión entre los chicos, pero no entre las chicas. 

Entre las chicas, los resultados muestran que existen diferencias en la forma de 

cibervictimización relacionada con la exclusión (F(1, 422) = 6,77, p = ,010, dppc2 = ,291). 

Estos resultados muestran que la exclusión desciende entre las chicas del grupo 

cuasiexperimental mientras que aumenta entre las chicas del grupo control (Tabla 64).  
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Tabla 64. Impacto del programa en las formas de ciberacoso entre las chicas 

   Cuasi-

experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

C
ib

er
v
ic

ti
m

iz
a

ci
ó
n

 

1.Alguien me ha dicho 
palabras malsonantes o 
me ha insultado usando el 
email o SMS 

Pre-test  222 0,36 (0,78) 202 0,13 (0,45) 

0,51 ,472 Post-test  222 0,30 (0,61) 202 0,11 (0,33) 

2. Alguien ha dicho a 
otros palabras 
malsonantes sobre mi 
usando Internet o SMS 

Pre-test  220 0,19 (0,48) 202 0,11 (0,43) 

0,26 ,613 Post-test  220 0,17 (0,48) 202 0,07 (0,28) 

3.Alguien me ha 
amenazado a través de 
mensajes en Internet o 
SMS 

Pre-test  222 0,11 (0,43) 201 0,05 (0,22) 

0,19 ,661 Post-test  222 0,06 (0,26) 201 0,02 (0,14) 

4.Alguien ha pirateado mi 
cuenta de correo y ha 
sacado mi información 
personal 

Pre-test  221 0,04 (0,31) 201 0,05 (0,28) 

2,05 ,153 Post-test  221 0,05 (0,24) 201 0,02 (0,16) 

5.Alguien ha pirateado mi 
cuenta y se ha hecho pasar 
por mi 

Pre-test  222 0,05 (0,25) 202 0,04 (0,23) 
0,02 ,879 Post-test  222 0,04 (0,26) 202 0,03 (0,18) 

6.Alguien ha creado una 
cuenta falsa para hacerse 
pasar por mí 

Pre-test  221 0,05 (0,33) 200 0,03 (0,20) 
0,18 ,670 Post-test  221 0,03 (0,29) 200 0,02 (0,14) 

7.Alguien ha colgado 
información personal 
sobre mí en Internet 

Pre-test  222 0,08 (0,37) 202 0,06 (0,24) 
0,01 ,953 Post-test  222 0,05 (0,24) 202 0,03 (0,17) 

8.Alguien ha colgado 
videos o fotos 
comprometidas mías en 
Internet 

Pre-test  222 0,10 (0,35) 202 0,05 (0,33) 

0,05 ,818 Post-test  222 0,12 (0,51) 202 0,05 (0,33) 

9.Alguien ha retocado 
fotos mías que yo había 
colgado en Internet 

Pre-test  221 0,06 (0,38) 201 0,05 (0,33) 
0,04 ,835 Post-test  221 0,05 (0,27) 201 0,02 (0,16) 

10.He sido excluido o 
ignorado de una red social 
o de chat 

Pre-test  221 0,33 (0,64) 201 0,12 (0,33) 
6,77 ,010 Post-test  221 0,22 (0,51) 201 0,16 (0,44) 

11.Alguien ha difundido 
rumores sobre mí por 
Internet 

Pre-test  221 0,15 (0,52) 200 0,05 (0,22) 
0,35 ,553 Post-test  221 0,11 (0,36) 200 0,04 (0,20) 

C
ib

er
a
g
re

si
ó
n

 

12.He dicho palabras 

malsonantes a alguien o le 

he insultado usando SMS 

o mensajes en Internet 

Pre-test  220 0,17 (0,42) 201 0,08 (0,37) 

3,25 ,072 Post-test  220 0,08 (0,33) 201 0,06 (0,24) 

13.He dicho palabras 

malsonantes sobre alguien 

a otras personas por 

Internet o por SMS 

Pre-test  221 0,12 (0,36) 201 0,09 (0,29) 

0,06 ,800 Post-test  221 0,08 (0,28) 201 0,04 (0,20) 

14.He amenazado a 

alguien a través de SMS o 

mensajes en Internet 

Pre-test  223 0,02 (0,18) 199 0,04 (0,25) 
0,57 ,451 Post-test  233 0,02 (0,13) 199 0,02 (0,12) 

15.He pirateado la cuenta 

de correo de alguien y he 

robado su información 

personal 

Pre-test  222 0,00 (0,00) 200 0,00 (0,07) 

2,91 ,089 Post-test  222 0,01 (0,09) 200 0,00 (0,00) 
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16.He pirateado la cuenta 

de alguien y me he hecho 

pasar por él/ella 

Pre-test  222 0,00 (0,07) 201 0,00 (0,00) 
0,91 ,342 Post-test  222 0,00 (0,00) 201 0,00 (0,00) 

17.He creado una cuenta 

falsa para hacerme pasar 

por otra persona 

Pre-test  223 0,02 (0,22) 200 0,02 (0,14) 
0,01 ,959 Post-test  223 0,03 (0,20) 200 0,03 (0,30) 

18.He colgado 

información personal de 

alguien en Internet 

Pre-test  221 0,03 (0,29) 200 0,03 (0,23) 
0,44 ,506 Post-test  221 0,03 (0,24) 200 0,02 (0,12) 

19.He colgado videos o 

fotos comprometidas de 

alguien en Internet 

Pre-test  221 0,03 (0,29) 201 0,03 (0,31) 
1,47 ,227 Post-test  221 0,05 (0,22) 201 0,02 (0,14) 

20.He retocado fotos o 

videos de alguien que 

estaban colgados en 

Internet 

Pre-test  220 0,05 (0,27) 201 0,01 (0,12) 

1,50 ,221 Post-test  220 0,03 (0,16) 201 0,01 (0,12) 

21.He excluido o 

ignorado a alguien en una 

red social o chat 

Pre-test  221 0,19 (0,48) 201 0,11 (0,33) 
0,03 ,859 Post-test  221 0,12 (0,34) 201 0,05 (0,22) 

22.He difundido rumores 

sobre alguien en Internet 
Pre-test  222 0,05 (0,33) 201 0,05 (0,25) 

0,43 ,511 
Post-test  222 0,03 (0,26) 201 0,01 (0,12) 

 

Entre los chicos, existen diferencias en la forma de cibervictimización relacionada 

con la exclusión (F(1, 444) = 5,14, p = ,024, dppc2 = ,234). Los resultados muestran que la 

exclusión se reduce entre los chicos del grupo cuasiexperimental mientras que aumenta 

entre los chicos del grupo control. En ciberagresión, los resultados muestran que existen 

diferencias en la forma relacionada con el retoque de fotos o vídeos de alguien que estaban 

colgados en Internet (F(1, 443) = 6,79, p = ,009, dppc2 = ,298). Estos resultados muestran que 

esta conducta se reduce entre los chicos del grupo cuasiexperimental mientras que 

aumenta entre los chicos del grupo control (Tabla 65).  
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Tabla 65. Impacto del programa en las formas de ciberacoso entre los chicos 

   Cuasi-

experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

C
ib

er
v
ic

ti
m

iz
a

ci
ó
n

 

1.Alguien me ha dicho 
palabras malsonantes o 
me ha insultado usando el 
email o SMS 

Pre-test  226 0,38 (0,76) 221 0,20 (0,57) 

0,24 ,625 Post-test  226 0,32 (0,63) 221 0,17 (0,51) 

2. Alguien ha dicho a 
otros palabras 
malsonantes sobre mi 
usando Internet o SMS 

Pre-test  225 0,29 (0,66) 220 0,10 (0,40) 

2,24 ,135 Post-test  225 0,21 (0,54) 220 0,10 (0,34) 

3.Alguien me ha 
amenazado a través de 
mensajes en Internet o 
SMS 

Pre-test  226 0,19 (0,51) 221 0,05 (0,33) 

0,21 ,647 Post-test  226 0,16 (0,53) 221 0,04 (0,20) 

4.Alguien ha pirateado mi 
cuenta de correo y ha 
sacado mi información 
personal 

Pre-test  226 0,10 (0,39) 221 0,05 (0,27) 

0,00 1,00 Post-test  226 0,10 (0,50) 221 0,05 (0,20) 

5.Alguien ha pirateado mi 
cuenta y se ha hecho pasar 
por mí 

Pre-test  225 0,09 (0,35) 221 0,05 (0,28) 
0,38 ,538 Post-test  225 0,11 (0,53) 221 0,04 (0,19) 

6.Alguien ha creado una 
cuenta falsa para hacerse 
pasar por mí 

Pre-test  224 0,10 (0,48) 221 0,02 (0,15) 
3,07 ,080 Post-test  224 0,04 (0,31) 221 0,03 (0,20) 

7.Alguien ha colgado 
información personal 
sobre mí en Internet 

Pre-test  225 0,13 (0,49) 221 0,10 (0,39) 
1,08 ,300 Post-test  225 0,13 (0,47) 221 0,05 (0,27) 

8.Alguien ha colgado 
videos o fotos 
comprometidas mías en 
Internet 

Pre-test  224 0,13 (0,43) 220 0,09 (0,38) 

1,57 ,211 Post-test  224 0,15 (0,53) 220 0,04 (0,19) 

9.Alguien ha retocado 
fotos mías que yo había 
colgado en Internet 

Pre-test  225 0,08 (0,28) 220 0,07 (0,34) 
0,01 ,909 Post-test  225 0,08 (0,33) 220 0,07 (0,29) 

10.He sido excluido o 
ignorado de una red social 
o de chat 

Pre-test  224 0,39 (0,71) 220 0,15 (0,45) 
5,14 ,024 Post-test  224 0,25 (0,55) 220 0,15 (0,39) 

11.Alguien ha difundido 
rumores sobre mí por 
Internet 

Pre-test  224 0,20 (0,61) 218 0,07 (0,27) 
3,51 ,062 Post-test  224 0,10 (0,38) 218 0,06 (0,26) 

C
ib

er
a
g
re

si
ó
n

 

12.He dicho palabras 

malsonantes a alguien o le 

he insultado usando SMS 

o mensajes en Internet 

Pre-test  223 0,17 (0,41) 219 0,11 (0,31) 

0,19 ,665 Post-test  223 0,15 (0,38) 219 0,07 (0,26) 

13.He dicho palabras 

malsonantes sobre alguien 

a otras personas por 

Internet o por SMS 

Pre-test  224 0,13 (0,36) 220 0,06 (0,26) 

0,29 ,590 Post-test  224 0,10 (0,34) 220 0,05 (0,28) 

14.He amenazado a 

alguien a través de SMS o 

mensajes en Internet 

Pre-test  226 0,05 (0,23) 218 0,02 (0,15) 
0,75 ,386 Post-test  226 0,08 (0,36) 218 0,02 (0,20) 

15.He pirateado la cuenta 

de correo de alguien y he 

robado su información 

personal 

Pre-test  226 0,03 (0,20) 218 0,00 (0,07) 

0,06 ,807 Post-test  226 0,04 (0,22) 218 0,01 (0,10) 
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16.He pirateado la cuenta 

de alguien y me he hecho 

pasar por él/ella 

Pre-test  225 0,05 (0,32) 218 0,02 (0,14) 
0,10 ,747 Post-test  225 0,04 (0,21) 218 0,01 (0,12) 

17.He creado una cuenta 

falsa para hacerme pasar 

por otra persona 

Pre-test  226 0,01 (0,12) 219 0,01 (0,10) 
1,28 ,259 Post-test  226 0,04 (0,25) 219 0,01 (0,10) 

18.He colgado 

información personal de 

alguien en Internet 

Pre-test  226 0,05 (0,23) 219 0,02 (0,13) 
0,16 ,693 Post-test  226 0,04 (0,22) 219 0,01 (0,12) 

19.He colgado videos o 

fotos comprometidas de 

alguien en Internet 

Pre-test  225 0,03 (0,17) 219 0,04 (0,19) 
1,16 ,281 Post-test  225 0,06 (0,29) 219 0,04 (0,21) 

20.He retocado fotos o 

videos de alguien que 

estaban colgados en 

Internet 

Pre-test  224 0,07 (0,32) 219 0,03 (0,20) 

6,79 ,009 Post-test  224 0,02 (0,18) 219 0,06 (0,34) 

21.He excluido o 

ignorado a alguien en una 

red social o chat 

Pre-test  223 0,17 (0,41) 218 0,13 (0,34) 
1,36 ,244 Post-test  223 0,15 (0,49) 218 0,06 (0,31) 

22.He difundido rumores 

sobre alguien en Internet 
Pre-test  224 0,08 (0,43) 219 0,03 (0,19) 

0,48 ,490 
Post-test  224 0,06 (0,29) 219 0,03 (0,24) 

 

5.3.3. Impacto del programa Asegúrate en la prevalencia y presencia de acoso escolar 

y ciberacoso según el curso 

Los resultados de la evaluación del programa muestran que existe un cambio 

porcentual en la prevalencia de acoso escolar entre el pretest y el postest entre los grupos 

cuasiexperimental y control entre 5º de primaria y entre 6º de primaria (Objetivo 3.c). 

En 5º de primaria (Tabla 66), el número de estudiantes no involucrados aumenta en ambos 

grupos, aunque este aumento es mayor en el grupo cuasiexperimental. En cuanto a los 

roles de implicación, los estudiantes implicados como agresores descienden un 50% en 

el grupo cuasiexperimental y se mantienen en un 2,6% en el grupo control. El número de 

estudiantes involucrados en el rol de víctima decrece en ambos grupos (24,29% 

cuasiexperimental y 23,42% control), siendo mayor en el grupo cuasiexperimental, 

aunque la diferencia entre ambos es muy pequeña. Sin embargo, el porcentaje de 

estudiantes implicados en el rol de víctima agresora se reduce en el grupo 

cuasiexperimental (27,83%) y en el grupo control (41,67%), aunque en distinta medida.  
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Tabla 66. Impacto del programa en la prevalencia de acoso escolar en 5º de primaria 

 Víctima Agresor Víctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  43 22,2 5 2,6 7 3,6 139 71,6 

Post control  33 17 5 2,6 4 2,1 152 78,4 

Cambio  -23,42 0 -41,67 9,50 

Pre cuasiexperimental 33 21 6 3,8 18 11,5 100 63,7 

Post 

cuasiexperimental 

25 15,9 3 1,9 13 8,3 116 73,9 

Cambio  -24,29 -50 -27,83 16,01 

 

En 6º de primaria (Tabla 67), los resultados indican que el porcentaje de 

estudiantes no involucrados asciende en ambos grupos, aunque este incremento es mayor 

en el grupo cuasiexperimental. En cuanto a los roles de implicación, el número de 

estudiantes agresores se reducen en el en el grupo cuasiexperimental (45,24%) mientras 

que se mantiene en un 3% en el grupo control. El rol de víctima experimenta una 

reducción en ambos grupos (3,72% cuasiexperimental y 3,60% control), aunque esta 

disminución es ligeramente mayor en el grupo cuasiexperimental. En cambio, el 

porcentaje de estudiantes involucrados como víctimas agresoras desciende en ambos 

grupos (42,65% cuasiexperimental y 43,33% control), aunque en distinta medida.  

Tabla 67. Impacto del programa en la prevalencia de acoso escolar en 6º de primaria 

 Víctima Agresor Víctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  52 22,2 7 3 14 6 161 68,8 

Post control  50 21,4 7 3 8 3,4 169 72,2 

Cambio  -3,60 0 -43,33 4,94 

Pre cuasiexperimental 83 26,9 13 4,2 21 6,8 192 62,1 

Post 

cuasiexperimental 

80 25,9 7 2,3 12 3,9 210 68 

Cambio  -3,72 -45,24 -42,65 9,50 

 

En función de la presencia del acoso escolar según el curso, los análisis sobre 

el impacto del programa en acoso escolar muestran que no existen diferencias en la 

victimización y la agresión de acoso escolar entre 5º de primaria y entre 6º de primaria.  
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En 5º de primaria (Tabla 68), los resultados muestran que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en la victimización de acoso escolar (F(1, 351) = 0,09, p = 

,759, dppc2 =,035). Estos resultados muestran que la victimización en 5º de primaria 

disminuye en los grupos cuasiexperimental y control, aunque el descenso que se produce 

es mayor en el grupo cuasiexperimental que en el grupo control. En agresión, los 

resultados muestran que no existen diferencias estadísticamente significativas en 5º de 

primaria (F(1, 351) = 1,10, p = ,294, dppc2 =,118). Estos resultados muestran que la agresión 

disminuye en los grupos cuasiexperimental y control, aunque la disminución es mayor en 

el grupo cuasiexperimental. 

Tabla 68. Impacto del programa en la presencia de acoso escolar en 5º de primaria 

  Cuasi-experimental Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Victimización  Pre-test  157 0,32 (0,47) 194 0,26 (0,44) 
0,09 ,759 

 Post-test  157 0,24 (0,43) 194 0,19 (0,39) 

Agresión Pre-test  157 0,15 (0,36) 194 0,06 (0,24) 
1,10 ,294 

 Post-test  157 0,10 (0,30) 194 0,05 (0,21) 

 

En 6º de primaria (Tabla 69), los resultados muestran que no existen diferencias 

estadísticamente significativas en la victimización de acoso escolar (F(1, 543) = 0,01, p = 

,911, dppc2 =,010). Estos resultados muestran que la victimización en 6º de primaria 

disminuye en los grupos cuasiexperimental y control, aunque el descenso que se produce 

es mayor en el grupo cuasiexperimental que en el grupo control. En agresión, los 

resultados muestran que no existen diferencias estadísticamente significativas en 6º de 

primaria (F(1, 543) = 0,86, p = ,355, dppc2 =,076). Estos resultados muestran que la agresión 

disminuye en los grupos cuasiexperimental y control, aunque la disminución es mayor en 

el grupo cuasiexperimental. 

Tabla 69. Impacto del programa en la presencia de acoso escolar en 6º de primaria 

  Cuasi-experimental Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Victimización  Pre-test  309 0,34 (0,47) 234 0,28 (0,45) 
0,01 ,911 

 Post-test  309 0,30 (0,46) 234 0,25 (0,43) 

Agresión Pre-test  309 0,11 (0,31) 234 0,09 (0,29) 
0,86 ,355 

 Post-test  309 0,06 (0,24) 234 0,06 (0,25) 
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Según las formas de victimización y agresión y el curso, los resultados 

muestran que existen diferencias estadísticamente significativas en el impacto del 

programa en las formas de victimización de acoso escolar en 6º de primaria. En cambio, 

no existen diferencias en las formas de agresión de acoso escolar en 5º ni en 6º de 

primaria. En 5º de primaria, los resultados muestran que no existen diferencias en las 

formas de victimización, ni en las formas de agresión de acoso escolar (Tabla 70). 

Tabla 70. Impacto del programa en las formas de acoso escolar en 5º de primaria 

   Cuasi-
experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

V
ic

ti
m

iz
a
ci

ó
n

 

 1.Alguien me ha 
golpeado, me ha 
pateado o me ha 
empujado 

Pre-test  157 0,40 (0,72) 193 0,34 (0,63) 

0,04 ,834 Post-test  157 0,39 (0,76) 193 0,31 (0,67) 

 2.Alguien me ha 
insultado 

Pre-test  157 0,99 (1,09) 192 0,82 (1,10) 
0,09 ,765 

Post-test  157 0,80 (0,99) 192 0,66 (0,95) 

 3.Alguien ha dicho 
palabras malsonantes 
sobre mí 

Pre-test  153 0,56 (0,86) 190 0,49 (0,98) 
0,10 ,749 Post-test  153 0,41 (0,72) 190 0,37 (0,74) 

 4.Alguien me ha 
amenazado 

Pre-test  157 0,42 (0,81) 192 0,28 (0,70) 
0,03 ,870 

Post-test  157 0,29 (0,61) 192 0,16 (0,50) 

 5.Alguien me ha 
robado o roto mis cosas 

Pre-test  157 0,48 (0,79) 115 0,19 (0,42) 
1,24 ,267 

Post-test  157 0,37 (0,80) 115 0,18 (0,43) 

 6.He sido excluido o 
ignorado por otras 
personas 

Pre-test  155 0,49 (0,89) 191 0,50 (0,93) 
0,04 ,841 Post-test  155 0,39 (0,77) 191 0,38 (0,84) 

 7.Alguien ha difundido 
rumores sobre mí 

Pre-test  155 0,45 (0,70) 188 0,36 (0,74) 
0,95 ,329 

Post-test  155 0,30 (0,65) 188 0,30 (0,68) 

A
g
re

si
ó
n

 

 8.He golpeado, 
pateado o empujado a 
alguien 

Pre-test  155 0,42 (0,72) 187 0,27 (0,51) 
0,09 ,771 Post-test  155 0,29 (0,58) 187 0,16 (0,47) 

 9.He insultado y he 
dicho palabras 
malsonantes a alguien 

Pre-test  155 0,50 (0,83) 188 0,32 (0,56) 
0,01 ,918 Post-test  155 0,39 (0,72) 188 0,21 (0,49) 

 10.He dicho a otras 
personas palabras 
malsonantes sobre 
alguien 

Pre-test  150 0,30 (0,63) 192 0,19 (0,51) 

0,27 ,603 Post-test  150 0,21 (0,44) 192 0,14 (0,37) 

 11.He amenazado a 
alguien 

Pre-test  155 0,14 (0,48) 192 0,08 (0,34) 
0,39 ,529 

Post-test  155 0,07 (0,28) 192 0,04 (0,26) 

 12.He robado o 
estropeado algo de 
alguien 

Pre-test  155 0,06 (0,25) 193 0,06 (0,32) 
0,50 ,482 Post-test  155 0,08 (0,32) 193 0,05 (0,22) 

 13.He excluido o 
ignorado a alguien 

Pre-test  155 0,33 (0,63) 191 0,30 (0,67) 
1,68 ,196 

Post-test  155 0,29 (0,69) 191 0,16 (0,42) 

 14.He difundido 
rumores sobre alguien 

Pre-test  155 0,18 (0,53) 193 0,12 (0,41) 
0,02 ,885 

Post-test  155 0,14 (0,43) 193 0,07 (0,28) 
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En 6º de primaria, los resultados muestran que existen diferencias en las formas 

de victimización relacionadas con las amenazas (F(1, 537) = 5,99, p = ,015, dppc2 = ,224) y 

la difusión de rumores (F(1, 531) = 4,65, p = ,032, dppc2 = ,217). Los resultados muestran 

que las amenazas se reducen entre estudiantes de 6º de primaria del grupo 

cuasiexperimental mientras que aumenta entre los estudiantes del grupo control. En 

cambio, los resultados muestran que la difusión de rumores disminuye en los grupos 

cuasiexperimental y control, aunque la disminución es mayor en el grupo 

cuasiexperimental (Tabla 71).  

Tabla 71. Impacto del programa en las formas de acoso escolar en 6º de primaria 

   Cuasi-
experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

V
ic

ti
m

iz
a
c
ió

n
 

 1.Alguien me ha 
golpeado, me ha 
pateado o me ha 
empujado 

Pre-test  309 0,41 (0,83) 234 0,35 (0,64) 

0,01 ,973 Post-test  309 0,48 (0,80) 234 0,41 (0,84) 

 2.Alguien me ha 
insultado 

Pre-test  304 0,96 (1,22) 230 0,90 (1,11) 
0,31 ,580 

Post-test  304 1,01 (1,21) 230 0,90 (1,07) 

 3.Alguien ha dicho 
palabras malsonantes 
sobre mí 

Pre-test  300 0,75 (1,05) 230 0,61 (0,95) 
2,35 ,126 Post-test  300 0,64 (0,97) 230 0,66 (0,98) 

 4.Alguien me ha 
amenazado 

Pre-test  306 0,35 (0,73) 231 0,13 (0,44) 
5,99 ,015 

Post-test  306 0,28 (0,63) 231 0,20 (0,49) 

 5.Alguien me ha 
robado o roto mis cosas 

Pre-test  307 0,35 (0,69) 159 0,21 (0,47) 
0,92 ,339 

Post-test  307 0,32 (0,65) 159 0,24 (0,48) 

 6.He sido excluido o 
ignorado por otras 
personas 

Pre-test  305 0,61 (1,02) 230 0,55 (0,98) 
0,10 ,747 Post-test  305 0,52 (0,89) 230 0,49 (0,96) 

 7.Alguien ha difundido 
rumores sobre mí 

Pre-test  301 0,57 (0,89) 230 0,34 (0,61) 
4,65 ,032 

Post-test  301 0,36 (0,65) 230 0,30 (0,69) 

A
g
r
e
si

ó
n

 

 8.He golpeado, 
pateado o empujado a 
alguien 

Pre-test  297 0,31 (0,65) 229 0,25 (0,58) 
0,36 ,551 Post-test  297 0,35 (0,68) 229 0,25 (0,58) 

 9.He insultado y he 
dicho palabras 
malsonantes a alguien 

Pre-test  306 0,45 (0,72) 233 0,48 (0,72) 
1,46 ,228 Post-test  306 0,38 (0,63) 233 0,33 (0,59) 

 10.He dicho a otras 
personas palabras 
malsonantes sobre 
alguien 

Pre-test  302 0,28 (0,57) 229 0,25 (0,45) 

2,04 ,154 Post-test  302 0,18 (0,43) 229 0,22 (0,53) 

 11.He amenazado a 
alguien 

Pre-test  308 0,14 (0,39) 233 0,03 (0,17) 
3,81 ,052 

Post-test  308 0,09 (0,32) 233 0,04 (0,22) 

 12.He robado o 
estropeado algo de 
alguien 

Pre-test  306 0,12 (0,34) 234 0,12 (0,36) 
0,22 ,637 Post-test  306 0,07 (0,28) 234 0,09 (0,28) 

 13.He excluido o 
ignorado a alguien 

Pre-test  306 0,28 (0,58) 233 0,24 (0,50) 
0,42 ,520 

Post-test  306 0,20 (0,46) 233 0,13 (0,34) 

 14.He difundido 
rumores sobre alguien 

Pre-test  305 0,20 (0,44) 234 0,22 (0,49) 
0,38 ,540 

Post-test  305 0,14 (0,41) 234 0,12 (0,40) 



314 

 

En ciberacoso, los resultados de la evaluación del programa muestran que existe 

un cambio porcentual en la prevalencia de ciberacoso entre el pretest y el postest entre 

los grupos cuasiexperimental y control entre estudiantes de 5º de primaria y 6º de 

primaria.  

Entre los estudiantes de 5º de primaria (Tabla 72), el número de estudiantes no 

implicados en ciberacoso asciende en ambos grupos, aunque en distinta medida, dado que 

el aumento es mayor en el grupo cuasiexperimental. Respecto a los roles de implicación, 

el porcentaje de estudiantes involucrados como ciberagresores desciende en el grupo 

cuasiexperimental (76%) y aumenta en el grupo control (200%). En cambio, los roles de 

cibervíctima y cibervíctima agresoras experimentan una reducción en el grupo 

cuasiexperimental (70,37% cibervíctima y 53,85% cibervíctima agresora) y en el grupo 

control (32,26% cibervíctima y 50% cibervíctima agresora), aunque este descenso es 

mayor en el grupo cuasiexperimental.  

Tabla 72. Impacto del programa en la prevalencia de ciberacoso en 5º de primaria 

 Cibervíctima Ciberagresor Cibervíctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  6 3,1 1 0,5 2 1 185 95,4 

Post control  4 2,1 3 1,5 1 0,5 186 95,9 

Cambio  -32,26 200 -50 0,52 

Pre 

cuasiexperimental 

17 10,8 4 2,5 2 1,3 134 85,4 

Post 

cuasiexperimental 

5 3,2 1 0,6 1 0,6 150 95,5 

Cambio  -70,37 -76 -53,85 11,83 

 

Entre estudiantes de 6º de primaria (Tabla 73), los resultados muestran que en el 

grupo cuasiexperimental aumenta el número de no implicados, mientras que en el control 

disminuye ligeramente. Respecto a los roles de implicación, las cibervíctimas se reducen 

en el grupo cuasiexperimental (28,57%) y aumentan un 50% en el control. En cambio, el 

porcentaje entre los ciberagresores se mantiene en un 1,3% en ambos grupos y el doble 

rol disminuye tanto en el grupo cuasiexperimental (38,46%) como en el grupo control 

(100%), aunque en distinta medida.  
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Tabla 73. Impacto del programa en la prevalencia de ciberacoso en 6º de primaria 

 Cibervíctima Ciberagresor Cibervíctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  8 3,4 3 1,3 2 0,9 221 94,4 

Post control  12 5,1 3 1,3 0 0 219 93,6 

Cambio  50 0 -100 -0,85 

Pre 

cuasiexperimental 

28 9,1 4 1,3 8 2,6 269 87,1 

Post 

cuasiexperimental 

20 6,5 4 1,3 5 1,6 280 90,6 

Cambio  -28,57 0 -38,46 4,02 

 

Según la presencia de ciberacoso y el curso, los análisis sobre el impacto del 

programa en ciberacoso muestran que existen diferencias en la cibervictimización entre 

estudiantes de 5º de primaria, pero no entre 6º de primaria. En cambio, los resultados 

sobre ciberagresión no muestran cambios entre estudiantes de 5º de primaria ni de 6º de 

primaria. 

En 5º de primaria, los resultados muestran que existen cambios significativos en 

la cibervictimización (F(1, 351) = 5,52, p = ,019, dppc2 =,255). Estos resultados muestran 

que la cibervictimización se reduce en los grupos cuasiexperimental y control de 5º de 

primaria, aunque el descenso que se produce es mayor en el grupo cuasiexperimental que 

en el control. En ciberagresión, los resultados muestran que no existen cambios 

significativos en 5º de primaria (F(1, 351) = 2,61, p = ,107, dppc2 =,193). Los resultados 

muestran que la ciberagresión se reduce en los estudiantes de 5º de primaria del grupo 

cuasiexperimental, mientras se mantiene en los estudiantes del grupo control (Tabla 74).  

Tabla 74. Impacto del programa en la presencia de ciberacoso en 5º de primaria 

  Cuasi-

experimental 

Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Cibervictimización  Pre-test  157 0,12 (0,33) 194 0,04 (0,20) 
5,52 ,019 

 Post-test  157 0,04 (0,19) 194 0,03 (0,16) 

Ciberagresión Pre-test  157 0,04 (0,19) 194 0,02 (0,12) 
2,61 ,107 

 Post-test  157 0,01 (0,11) 194 0,02 (0,14) 
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En 6º de primaria, los resultados muestran que no existen cambios significativos 

en la cibervictimización (F(1, 543) = 3,01, p = ,083, dppc2 =,160). Estos resultados muestran 

que la cibervictimización se reduce en el grupo cuasiexperimental mientras que aumenta 

en control. En ciberagresión, los resultados muestran que no existen cambios 

significativos en 6º de primaria (F(1, 543) < 0,01, p = ,950, dppc2 =,006). Los resultados 

muestran que la ciberagresión se reduce en ambos grupos, de forma similar (Tabla 75). 

Tabla 75. Impacto del programa en la presencia de ciberacoso en 6º de primaria 

  Cuasi-

experimental 

Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Cibervictimización  Pre-test  309 0,12 (0,32) 234 0,04 (0,20) 
3,01 ,083 

 Post-test  309 0,08 (0,27) 234 0,05 (0,22) 

Ciberagresión Pre-test  309 0,04 (0,19) 234 0,02 (0,14) 
0,00 ,950 

 Post-test  309 0,03 (0,17) 234 0,01 (0,11) 

 

En cuanto a las formas de cibervictimización y ciberagresión según el curso, 

los resultados de los análisis muestran que existen diferencias en el impacto del programa 

en las mismas formas y conductas de cibervictimización en 6º de primaria. En las formas 

de ciberagresión, los resultados muestran que existen diferencias en el impacto del 

programa en 5º de primaria.  

En 5º de primaria, los resultados muestran que existen diferencias en la forma de 

ciberagresión relacionada con el retoque de fotos o videos de alguien que estaban 

colgados en Internet (F(1, 327) = 7,95, p = ,005, dppc2 = ,395). Estos resultados muestran que 

el retoque digital desciende en estudiantes de 5º de primaria del grupo cuasiexperimental 

mientras que aumenta entre los estudiantes de 5º de primaria del grupo control. En 

cambio, los resultados de estos análisis no muestran diferencias estadísticamente 

significativas en las formas y conductas de cibervictimización entre estudiantes de 5º de 

primaria (Tabla 76). 
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Tabla 76. Impacto del programa en las formas de ciberacoso en 5º de primaria 

   Cuasi-

experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

C
ib

er
v

ic
ti

m
iz

a
ci

ó
n

 

1.Alguien me ha dicho 
palabras malsonantes o 
me ha insultado usando el 
email o SMS 

Pre-test  139 0,34 (0,74) 191 0,13 (0,45) 

0,72 ,398 Post-test  139 0,25 (0,57) 191 0,08 (0,30) 

2. Alguien ha dicho a 
otros palabras 
malsonantes sobre mi 
usando Internet o SMS 

Pre-test  138 0,19 (0,52) 190 0,09 (0,38) 

0,01 ,959 Post-test  138 0,16 (0,39) 190 0,06 (0,28) 

3.Alguien me ha 
amenazado a través de 
mensajes en Internet o 
SMS 

Pre-test  139 0,12 (0,41) 190 0,03 (0,16) 

0,12 ,725 Post-test  139 0,09 (0,31) 190 0,00 (0,00) 

4.Alguien ha pirateado mi 
cuenta de correo y ha 
sacado mi información 
personal 

Pre-test  139 0,10 (0,44) 191 0,05 (0,21) 

0,91 ,340 Post-test  139 0,04 (0,24) 191 0,02 (0,14) 

5.Alguien ha pirateado mi 
cuenta y se ha hecho pasar 
por mi 

Pre-test  138 0,10 (0,35) 191 0,04 (0,20) 
1,09 ,298 Post-test  138 0,04 (0,29) 191 0,02 (0,13) 

6.Alguien ha creado una 
cuenta falsa para hacerse 
pasar por mí 

Pre-test  137 0,14 (0,60) 191 0,04 (0,22) 
3,63 ,058 Post-test  137 0,04 (0,35) 191 0,01 (0,10) 

7.Alguien ha colgado 
información personal 
sobre mí en Internet 

Pre-test  138 0,14 (0,56) 191 0,05 (0,33) 
1,87 ,173 Post-test  138 0,05 (0,22) 191 0,02 (0,14) 

8.Alguien ha colgado 
videos o fotos 
comprometidas mías en 
Internet 

Pre-test  139 0,13 (0,46) 190 0,08 (0,37) 

0,24 ,628 Post-test  139 0,10 (0,37) 190 0,03 (0,16) 

9.Alguien ha retocado 
fotos mías que yo había 
colgado en Internet 

Pre-test  140 0,10 (0,42) 189 0,05 (0,33) 
0,18 ,674 Post-test  140 0,07 (0,39) 189 0,04 (0,22) 

10.He sido excluido o 
ignorado de una red social 
o de chat 

Pre-test  139 0,32 (0,59) 189 0,15 (0,45) 
0,02 ,891 Post-test  139 0,29 (0,57) 189 0,11 (0,35) 

11.Alguien ha difundido 
rumores sobre mí por 
Internet 

Pre-test  139 0,12 (0,45) 187 0,04 (0,23) 
0,01 ,961 Post-test  139 0,12 (0,35) 187 0,05 (0,22) 

C
ib

er
a

g
re

si
ó
n

 

12.He dicho palabras 

malsonantes a alguien o le 

he insultado usando SMS 

o mensajes en Internet 

Pre-test  140 0,14 (0,40) 188 0,07 (0,36) 

1,01 ,900 Post-test  140 0,11 (0,38) 188 0,04 (0,20) 

13.He dicho palabras 

malsonantes sobre alguien 

a otras personas por 

Internet o por SMS 

Pre-test  139 0,10 (0,33) 189 0,04 (0,20) 

0,01 ,936 Post-test  139 0,09 (0,32) 189 0,03 (0,25) 

14.He amenazado a 

alguien a través de SMS o 

mensajes en Internet 

Pre-test  140 0,06 (0,26) 188 0,04 (0,27) 
0,77 ,380 Post-test  140 0,05 (0,22) 188 0,01 (0,15) 

15.He pirateado la cuenta 

de correo de alguien y he 
robado su información 

personal 

Pre-test  139 0,02 (0,19) 187 0,00 (0,00) 

2,71 ,100 Post-test  139 0,01 (0,09) 187 0,00 (0,00) 



318 

 

16.He pirateado la cuenta 

de alguien y me he hecho 

pasar por él/ella 

Pre-test  139 0,06 (0,38) 188 0,00 (0,00) 
3,19 ,075 Post-test  139 0,01 (0,09) 188 0,00 (0,00) 

17.He creado una cuenta 

falsa para hacerme pasar 

por otra persona 

Pre-test  140 0,04 (0,29) 189 0,01 (0,07) 
1,74 ,188 Post-test  140 0,02 (0,19) 189 0,01 (0,07) 

18.He colgado 

información personal de 

alguien en Internet 

Pre-test  139 0,06 (0,39) 188 0,01 (0,10) 
0,17 ,685 Post-test  139 0,05 (0,30) 188 0,01 (0,07) 

19.He colgado videos o 

fotos comprometidas de 

alguien en Internet 

Pre-test  138 0,04 (0,36) 189 0,03 (0,16) 
0,00 1,00 Post-test  138 0,04 (0,21) 189 0,03 (0,19) 

20.He retocado fotos o 

videos de alguien que 

estaban colgados en 

Internet 

Pre-test  138 0,07 (0,29) 189 0,01 (0,10) 

7,95 ,005 Post-test  138 0,01 (0,09) 189 0,03 (0,25) 

21.He excluido o 

ignorado a alguien en una 

red social o chat 

Pre-test  138 0,20 (0,53) 189 0,08 (0,28) 
1,15 ,285 Post-test  138 0,12 (0,32) 189 0,05 (0,31) 

22.He difundido rumores 

sobre alguien en Internet 
Pre-test  139 0,10 (0,52) 189 0,03 (0,19) 

1,94 ,164 
Post-test  139 0,05 (0,30) 189 0,03 (0,25) 

 

En 6º de primaria, los resultados muestran que existen diferencias en la forma de 

cibervictimización relacionada con la exclusión (F(1, 538) = 16,43, p< ,001, dppc2 = ,394). 

Los resultados muestran que la exclusión se reduce en los estudiantes de 6º de primaria 

del grupo cuasiexperimental mientras que aumenta entre los chicos del grupo control. En 

las formas de ciberagresión, los resultados muestran que no existen diferencias en 

estudiantes de 6º de primaria (Tabla 77).  

Tabla 77. Impacto del programa en las formas de ciberacoso en 6º de primaria 

   Cuasi-
experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

C
ib

er
v

ic
ti

m
iz

a
ci

ó
n

 

1.Alguien me ha dicho 
palabras malsonantes o 
me ha insultado usando el 
email o SMS 

Pre-test  309 0,39 (0,78) 232 0,20 (0,56) 

0,41 ,524 Post-test  309 0,34 (0,64) 232 0,19 (0,52) 

2. Alguien ha dicho a 
otros palabras 
malsonantes sobre mi 
usando Internet o SMS 

Pre-test  307 0,26 (0,60) 232 0,12 (0,44) 

0,94 ,334 Post-test  307 0,21 (0,55) 232 0,11 (0,34) 

3.Alguien me ha 
amenazado a través de 
mensajes en Internet o 
SMS 

Pre-test  309 0,17 (0,51) 232 0,07 (0,35) 

0,30 ,584 Post-test  309 0,12 (0,46) 232 0,06 (0,23) 

4.Alguien ha pirateado mi 
cuenta de correo y ha 
sacado mi información 
personal 

Pre-test  308 0,06 (0,30) 231 0,05 (0,31) 

0,89 ,345 Post-test  308 0,09 (0,44) 231 0,05 (0,23) 

5.Alguien ha pirateado mi 
cuenta y se ha hecho pasar 
por mi 

Pre-test  309 0,06 (0,28) 232 0,05 (0,30) 
0,47 ,494 Post-test  309 0,09 (0,46) 232 0,05 (0,22) 
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6.Alguien ha creado una 
cuenta falsa para hacerse 
pasar por mí 

Pre-test  308 0,05 (0,29) 230 0,02 (0,13) 
1,53 ,217 Post-test  308 0,04 (0,27) 230 0,04 (0,22) 

7.Alguien ha colgado 
información personal 
sobre mí en Internet 

Pre-test  309 0,09 (0,37) 232 0,11 (0,32) 
3,26 ,072 Post-test  309 0,11 (0,42) 232 0,05 (0,27) 

8.Alguien ha colgado 
videos o fotos 
comprometidas mías en 
Internet 

Pre-test  307 0,11 (0,36) 232 0,06 (0,34) 

0,61 ,436 Post-test  307 0,15 (0,57) 232 0,06 (0,33) 

9.Alguien ha retocado 
fotos mías que yo había 
colgado en Internet 

Pre-test  306 0,06 (0,28) 232 0,07 (0,34) 
0,09 ,765 Post-test  306 0,06 (0,25) 232 0,06 (0,25) 

10.He sido excluido o 
ignorado de una red social 
o de chat 

Pre-test  306 0,38 (0,71) 232 0,13 (0,35) 
16,43 ,001 Post-test  306 0,21 (0,52) 232 0,19 (0,46) 

11.Alguien ha difundido 
rumores sobre mí por 
Internet 

Pre-test  306 0,20 (0,61) 231 0,07 (0,26) 
2,89 ,090 Post-test  306 0,10 (0,38) 231 0,06 (0,25) 

C
ib

er
a
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12.He dicho palabras 
malsonantes a alguien o le 
he insultado usando SMS 
o mensajes en Internet 

Pre-test  303 0,18 (0,42) 232 0,12 (0,33) 

0,81 ,369 Post-test  303 0,12 (0,35) 232 0,09 (0,28) 

13.He dicho palabras 
malsonantes sobre alguien 
a otras personas por 
Internet o por SMS 

Pre-test  306 0,14 (0,37) 232 0,11 (0,32) 

0,02 ,896 Post-test  306 0,08 (0,31) 232 0,06 (0,24) 

14.He amenazado a 
alguien a través de SMS o 
mensajes en Internet 

Pre-test  309 0,03 (0,17) 229 0,02 (0,13) 
0,18 ,669 Post-test  309 0,05 (0,29) 229 0,03 (0,19) 

15.He pirateado la cuenta 
de correo de alguien y he 
robado su información 
personal 

Pre-test  309 0,01 (0,11) 231 0,01 (0,09) 

1,69 ,194 Post-test  309 0,03 (0,20) 231 0,01 (0,09) 

16.He pirateado la cuenta 
de alguien y me he hecho 
pasar por él/ella.  

Pre-test  308 0,01 (0,11) 231 0,02 (0,13) 
0,88 ,349 Post-test  308 0,02 (0,17) 231 0,01 (0,11) 

17.He creado una cuenta 
falsa para hacerme pasar 
por otra persona 

Pre-test  309 0,01 (0,08) 230 0,02 (0,15) 
1,34 ,248 Post-test  309 0,04 (0,24) 230 0,03 (0,29) 

18.He colgado 
información personal de 
alguien en Internet 

Pre-test  308 0,03 (0,17) 231 0,03 (0,24) 
0,17 ,684 Post-test  308 0,03 (0,19) 231 0,02 (0,15) 

19.He colgado videos o 
fotos comprometidas de 
alguien en Internet 

Pre-test  308 0,03 (0,16) 231 0,04 (0,31) 
3,53 ,061 Post-test  308 0,06 (0,28) 231 0,03 (0,17) 

20.He retocado fotos o 
videos de alguien que 
estaban colgados en 
Internet 

Pre-test  306 0,06 (0,30) 231 0,03 (0,21) 

2,41 ,121 Post-test  306 0,03 (0,20) 231 0,05 (0,27) 

21.He excluido o 
ignorado a alguien en una 
red social o chat 

Pre-test  306 0,17 (0,40) 230 0,16 (0,38) 
3,03 ,083 Post-test  306 0,15 (0,46) 230 0,06 (0,24) 

22.He difundido rumores 
sobre alguien en Internet 

Pre-test  307 0,06 (0,30) 231 0,05 (0,24) 
0,69 ,404 

Post-test  307 0,05 (0,26) 231 0,02 (0,13) 
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5.3.4. Impacto del programa Asegúrate en la prevalencia y presencia del ciberacoso 

según el uso de las redes sociales 

Los resultados sobre la prevalencia de ciberacoso entre estudiantes que usan 

redes sociales (Objetivo 3.d), muestran que existen diferencias estadísticamente 

significativas en cuanto al grupo de participación (χ2 (3, 689) =13,64, p=,003). Dicha 

prevalencia ha mostrado ser menor entre los participantes en control (6,5%: 3,7% 

cibervíctimas, 1,4% ciberagresores y 1,4% cibervíctimas agresoras) que entre los 

participantes en el grupo cuasiexperimental (15%: 10,9% cibervíctimas, 1,8% 

ciberagresores y 2,3% cibervíctimas agresoras), que muestran que las cibervíctimas son 

el rol significativamente más representado (Tabla 78).  

Tabla 78. Diferencias en la prevalencia de ciberacoso entre grupos de participantes 

con redes sociales 

 Ciber-

víctima 

Ciber-

agresor 

Ciber-

víctima 

agresora 

No 

implicado 

χ p 

 N % N % N % N %   

Cuasiexperimental 43 10,9 7 1,8 9 2,3 334 85 
13,64 ,003 

Control 11 3,7 4 1,4 4 1,4 277 93,6 

 

En cuanto al ciberacoso entre estudiantes que tienen redes sociales, los análisis, 

basados en el impacto del programa en la prevalencia entre los grupos, muestran que 

existe un cambio porcentual en la prevalencia de ciberacoso entre los grupos (Tabla 79). 

Los resultados muestran que el grupo cuasiexperimental aumenta el número de 

estudiantes no implicados, mientras que el grupo control disminuye ligeramente. 

Respecto a los roles de implicación, el grupo cuasiexperimental reduce el número de 

cibervíctimas y ciberagresores (48,62% cibervíctima y 27,77% ciberagresor), que 

aumentan en el grupo control (18,92% cibervíctimas y 42,86% ciberagresor). Sin 

embargo, el doble rol disminuye en ambos grupos (78,57% control y 34,78% 

cuasiexperimental) aunque en distinta medida.  
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Tabla 79. Impacto del programa en la prevalencia de ciberacoso entre estudiantes con 

redes sociales 

 Cibervíctima Ciberagresor Cibervíctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  11 3,7 4 1,4 4 1,4 277 93,6 

Post control  13 4,4 6 2 1 0,3 276 93,2 

Cambio  18,92 42,86 -78,57 -0,42 

Pre 

cuasiexperimental 

43 10,9 7 1,8 9 2,3 344 85 

Post 

cuasiexperimental 

22 5,6 5 1,3 6 1,5 360 91,6 

Cambio  -48,62 -27,77 -34,78 7,76 

 

Según la presencia del ciberacoso entre estudiantes que usan redes sociales, 

los resultados de la prueba t de Student para la igualdad de medias en muestras 

independientes indican que existen diferencias estadísticamente significativas entre los 

grupos en la cibervictimización (t(689)=3,82, p<,001). Los resultados hallados muestran 

que el grupo cuasiexperimental presenta medias más altas en cibervictimización que el 

grupo control. En cambio, los resultados no muestran diferencias estadísticamente 

significativas entre los grupos en la media de ciberagresión (t(689)=0,97, p=,333) (Tabla 

80).  

Tabla 80. Diferencias en la presencia de la ciberagresión y cibervictimización entre 

grupos de participantes con redes sociales 

 Grupo N Media DT F t p 

Cibervictimización Cuasiexperimental 393 ,13 ,34 
57,50 3,82 ,001 

Control 296 ,05 ,22 

Ciberagresión Cuasiexperimental 393 ,04 ,20 
3,79 0,97 ,333 

Control 296 ,03 ,16 

 

Los resultados de Anovas de Medidas Repetidas, relacionados con el impacto del 

programa en ciberacoso entre estudiantes que usan redes sociales, muestran que existen 

diferencias estadísticamente significativas en cibervictimización (F(1, 689) = 6,27, p = ,012, 

dppc2 = ,196). Concretamente, la cibervictimización se reduce en el grupo 

cuasiexperimental, mientras que el grupo control mantiene la puntuación media al 0,05. 

En cambio, no existen diferencias significativas en ciberagresión (F(1, 689) = 0,30, p = ,585, 
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dppc2 = ,051). Los resultados muestran que la ciberagresión se reduce de forma similar en 

ambos grupos (Tabla 81). 

Tabla 81. Impacto del programa en la presencia de ciberacoso entre estudiantes con 

redes sociales 

  Cuasi-

experimental 

Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Cibervictimización  Pre-test  393 0,13 (0,34) 296 0,05 (0,22) 
6,27 ,012 

 Post-test  393 0,07 (0,26) 296 0,05 (0,21) 

Ciberagresión Pre-test  393 0,04 (0,20) 296 0,03 (0,16) 
0,30 ,585 

 Post-test  393 0,03 (0,17) 296 0,02 (0,15) 

 

Los resultados sobre las formas de ciberacoso según el grupo de implicación 

muestran que los estudiantes del grupo cuasiexperimental están más implicados que el 

alumnado del grupo control en las formas de cibervictimización verbal y relacional, entre 

las que destacan conductas como los insultos (p<,001), palabras malsonantes (p=,003), 

amenazas en la red (p=,004), la exclusión social en la red (p<,001) y la difusión de 

rumores en Internet (p=,002). En ciberagresión, los estudiantes del grupo 

cuasiexperimental están más implicados que el alumnado del grupo control en la forma 

verbal y relacional, entre las que destacan conductas como los insultos (p=,033) y el 

retoque de fotografías o videos (p=,042) (Tabla 82).  
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Tabla 82. Diferencias en la presencia de las formas de ciberacoso entre grupos de 

participantes con redes sociales 

  
Grupo N Media 

Desviació
n estándar 

F p 
C

ib
er

v
ic

ti
m

iz
a

ci
ó

n
 

1.Alguien me ha dicho palabras 
malsonantes o me ha insultado usando el 
email o SMS 

Control 296 ,21 ,593 
31,147 ,001 Cuasiexp. 393 ,40 ,790 

2. Alguien ha dicho a otros palabras 
malsonantes sobre mi usando Internet o 
SMS 

Control 296 ,14 ,478 
25,788 ,003 Cuasiexp. 391 ,26 ,579 

3.Alguien me ha amenazado a través de 
mensajes en Internet o SMS 

Control 295 ,07 ,327 
28,276 ,004 

Cuasiexp. 393 ,16 ,445 

4.Alguien ha pirateado mi cuenta de 
correo y ha sacado mi información 
personal 

Control 296 ,05 ,268 
3,696 ,331 Cuasiexp. 393 ,08 ,373 

5.Alguien ha pirateado mi cuenta y se ha 
hecho pasar por mi 

Control 296 ,05 ,280 
2,957 ,374 

Cuasiexp. 392 ,07 ,299 

6.Alguien ha creado una cuenta falsa para 
hacerse pasar por mí 

Control 295 ,03 ,172 
11,935 ,057 

Cuasiexp. 391 ,07 ,408 

7.Alguien ha colgado información 
personal sobre mí en Internet 

Control 296 ,09 ,304 
1,716 ,541 

Cuasiexp. 392 ,11 ,420 

8.Alguien ha colgado videos o fotos 
comprometidas mías en Internet 

Control 296 ,08 ,345 
8,396 ,128 

Cuasiexp. 391 ,12 ,383 

9.Alguien ha retocado fotos mías que yo 
había colgado en Internet 

Control 295 ,08 ,392 
,122 ,833 

Cuasiexp. 393 ,08 ,351 

10.He sido excluido o ignorado de una 
red social o de chat 

Control 295 ,18 ,440 
59,062 ,001 

Cuasiexp. 392 ,39 ,677 

11.Alguien ha difundido rumores sobre 
mí por Internet 

Control 294 ,07 ,276 
31,682 ,002 

Cuasiexp. 391 ,18 ,566 

C
ib

er
a
g
re

si
ó
n

 

12.He dicho palabras malsonantes a 
alguien o le he insultado usando SMS o 
mensajes en Internet 

Control 294 ,13 ,392 
15,970 ,033 Cuasiexp. 390 ,20 ,441 

13.He dicho palabras malsonantes sobre 
alguien a otras personas por Internet o por 
SMS 

Control 295 ,11 ,322 
4,934 ,262 Cuasiexp. 391 ,14 ,367 

14.He amenazado a alguien a través de 
SMS o mensajes en Internet 

Control 292 ,04 ,245 
,048 ,903 

Cuasiexp. 393 ,04 ,216 

15.He pirateado la cuenta de correo de 
alguien y he robado su información 
personal 

Control 292 ,01 ,083 
3,323 ,364 Cuasiexp. 392 ,02 ,142 

16.He pirateado la cuenta de alguien y me 
he hecho pasar por él/ella.  

Control 294 ,01 ,116 
3,180 ,375 

Cuasiexp. 392 ,02 ,150 

17.He creado una cuenta falsa para 
hacerme pasar por otra persona 

Control 293 ,02 ,130 
,808 ,656 

Cuasiexp. 393 ,02 ,194 

18.He colgado información personal de 
alguien en Internet 

Control 294 ,03 ,231 
,476 ,725 

Cuasiexp. 392 ,04 ,264 

19.He colgado videos o fotos 
comprometidas de alguien en Internet 

Control 294 ,05 ,294 
,728 ,663 

Cuasiexp. 391 ,04 ,260 

20.He retocado fotos o videos de alguien 
que estaban colgados en Internet 

Control 294 ,03 ,199 
14,781 ,042 

Cuasiexp. 391 ,07 ,316 

21.He excluido o ignorado a alguien en 
una red social o chat 

Control 294 ,16 ,376 
6,368 ,215 

Cuasiexp. 392 ,20 ,448 

22.He difundido rumores sobre alguien en 
Internet 

Control 294 ,05 ,256 
1,433 ,549 

Cuasiexp. 391 ,07 ,355 

 



324 

 

Los resultados de los análisis muestran que existen diferencias estadísticamente 

significativas en las formas de cibervictimización entre estudiantes que usan redes 

sociales, como la exclusión de una red social (F(1, 673) = 9,43, p = ,002, dppc2 = ,254), y de 

ciberagresión, como el retoque de fotografías o vídeos de alguien que estaban publicados 

en Internet (F(1, 689) = 9,28, p = ,002, dppc2 = ,259). Los resultados muestran que el grupo 

cuasiexperimental reduce la media en ambas conductas, mientras que el grupo control 

aumenta (Tabla 83). 

Tabla 83. Impacto del programa en las formas de ciberacoso entre estudiantes con 

redes sociales 

   Cuasi-

experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

C
ib

er
v
ic

ti
m

iz
a

ci
ó
n

 

1.Alguien me ha dicho 

palabras malsonantes o 

me ha insultado usando el 

email o SMS 

Pre-test  379 0,41 (0,79) 295 0,21 (0,59) 

0,38 ,536 Post-test  379 0,35 (0,65) 295 0,18 (0,45) 

2. Alguien ha dicho a 

otros palabras 

malsonantes sobre mi 

usando Internet o SMS 

Pre-test  376 0,27 (0,59) 295 0,14 (0,48) 

0,14 ,711 Post-test  376 0,22 (0,54) 295 0,11 (0,35) 

3.Alguien me ha 

amenazado a través de 

mensajes en Internet o 

SMS 

Pre-test  379 0,15 (0,45) 294 0,07 (0,33) 

0,01 ,982 Post-test  379 0,13 (0,45) 294 0,04 (0,21) 

4.Alguien ha pirateado mi 

cuenta de correo y ha 

sacado mi información 

personal 

Pre-test  379 0,08 (0,38) 294 0,05 (0,27) 

0,40 ,529 Post-test  379 0,08 (0,42) 294 0,04 (0,19) 

5.Alguien ha pirateado mi 

cuenta y se ha hecho pasar 

por mi 

Pre-test  378 0,08 (0,30) 295 0,05 (0,28) 
0,33 ,565 Post-test  378 0,08 (0,45) 295 0,04 (0,21) 

6.Alguien ha creado una 

cuenta falsa para hacerse 

pasar por mí 

Pre-test  377 0,08 (0,42) 293 0,03 (0,17) 
1,81 ,180 Post-test  377 0,04 (0,32) 293 0,03 (0,19) 

7.Alguien ha colgado 

información personal 

sobre mí en Internet 

Pre-test  378 0,11 (0,43) 295 0,09 (0,31) 
1,42 ,235 Post-test  378 0,10 (0,40) 295 0,04 (0,24) 

8.Alguien ha colgado 

videos o fotos 

comprometidas mías en 

Internet 

Pre-test  378 0,12 (0,39) 294 0,08 (0,35) 

1,07 ,300 Post-test  378 0,14 (0,51) 294 0,06 (0,31) 

9.Alguien ha retocado 

fotos mías que yo había 

colgado en Internet 

Pre-test  378 0,08 (0,35) 294 0,08 (0,39) 
0,01 ,972 Post-test  378 0,07 (0,32) 294 0,06 (0,27) 

10.He sido excluido o 

ignorado de una red social 

o de chat 

Pre-test  379 0,40 (0,68) 294 0,18 (0,44) 
9,43 ,002 Post-test  379 0,27 (0,57) 294 0,20 (0,48) 

11.Alguien ha difundido 

rumores sobre mí por 

Internet 

Pre-test  378 0,18 (0,57) 292 0,08 (0,28) 
2,10 ,148 Post-test  378 0,12 (0,39) 292 0,07 (0,27) 
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C
ib

er
a
g
re

si
ó
n

 

12.He dicho palabras 

malsonantes a alguien o le 

he insultado usando SMS 

o mensajes en Internet 

Pre-test  374 0,20 (0,45) 293 0,13 (0,39) 

0,51 ,477 Post-test  374 0,13 (0,39) 293 0,09 (0,29) 

13.He dicho palabras 

malsonantes sobre alguien 

a otras personas por 

Internet o por SMS 

Pre-test  376 0,14 (0,37) 294 0,11 (0,32) 

0,05 ,827 Post-test  376 0,10 (0,34) 294 0,06 (0,28) 

14.He amenazado a 

alguien a través de SMS o 

mensajes en Internet 

Pre-test  380 0,04 (0,21) 290 0,04 (0,25) 
1,64 ,201 Post-test  380 0,06 (0,29) 290 0,02 (0,19) 

15.He pirateado la cuenta 

de correo de alguien y he 

robado su información 

personal 

Pre-test  379 0,02 (0,15) 291 0,01 (0,08) 

1,91 ,168 Post-test  379 0,03 (0,18) 291 0,00 (0,06) 

16.He pirateado la cuenta 

de alguien y me he hecho 

pasar por él/ella 

Pre-test  378 0,02 (0,14) 292 0,01 (0,12) 
0,26 ,611 Post-test  378 0,02 (0,16) 292 0,01 (0,08) 

17.He creado una cuenta 

falsa para hacerme pasar 

por otra persona 

Pre-test  380 0,02 (0,19) 292 0,02 (0,13) 
0,21 ,651 Post-test  380 0,04 (0,24) 292 0,03 (0,26) 

18.He colgado 

información personal de 

alguien en Internet 

Pre-test  378 0,04 (0,27) 293 0,03 (0,23) 
0,27 ,604 Post-test  378 0,04 (0,25) 293 0,02 (0,14) 

19.He colgado videos o 

fotos comprometidas de 

alguien en Internet 

Pre-test  378 0,04 (0,26) 293 0,05 (0,30) 
2,86 ,091 Post-test  378 0,07 (0,28) 293 0,03 (0,20) 

20.He retocado fotos o 

videos de alguien que 

estaban colgados en 

Internet 

Pre-test  375 0,07 (0,32) 293 0,03 (0,19) 

9,28 ,002 Post-test  375 0,03 (0,18) 293 0,06 (0,31) 

21.He excluido o 

ignorado a alguien en una 

red social o chat 

Pre-test  376 0,19 (0,43) 293 0,16 (0,37) 
1,88 ,171 Post-test  376 0,16 (0,45) 293 0,07 (0,31) 

22.He difundido rumores 

sobre alguien en Internet 
Pre-test  377 0,07 (0,36) 293 0,05 (0,26) 

0,03 ,872 
Post-test  377 0,06 (0,30) 293 0,03 (0,23) 

 

Según el género, los resultados de la evaluación del programa muestran que existe 

un cambio porcentual en la prevalencia de ciberacoso entre el pretest y el postest entre 

los grupos cuasiexperimental y control entre las chicas y entre los chicos. Entre las chicas 

que usan redes sociales (Tabla 84), el número de estudiantes no implicadas en ciberacoso 

aumenta en ambos grupos, aunque el aumento es mayor en el grupo cuasiexperimental. 

Respecto a los roles de implicación, las cibervíctimas y los ciberagresores se reducen en 

el grupo cuasiexperimental (63,44% cibervíctima y 66,67% ciberagresor) y se mantienen 

las cibervíctimas en el grupo control y se reducen las ciberagresoras (65%). Los 

resultados muestran que el descenso en la prevalencia de ciberacoso fue mayor en el 

grupo cuasiexperimental en estos roles. Sin embargo, el doble rol disminuye un 100% en 

el grupo de control y se mantiene en un 1,5% en el grupo cuasiexperimental.  
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Tabla 84. Impacto del programa en la prevalencia de ciberacoso en las chicas entre 

estudiantes con redes sociales 

 Cibervíctima Ciberagresor Cibervíctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  3 2 3 2 2 1,3 145 94,8 

Post control  3 2 1 0,7 0 0 149 97,4 

Cambio  0 -65 -100 2,74 

Pre 

cuasiexperimental 

19 9,3 3 1,5 3 1,5 179 87,7 

Post 

cuasiexperimental 

7 3,4 1 0,5 3 1,5 193 94,6 

Cambio  -63,44 -66,67 0 7,87 

 

Entre los chicos que usan redes sociales (Tabla 85), los resultados muestran que 

el número de estudiantes no involucrados aumenta en el grupo cuasiexperimental y 

disminuye en el grupo control. Respecto a los roles de implicación, los chicos implicados 

como cibervíctimas reducen la prevalencia de ciberacoso en el grupo cuasiexperimental 

(37,80%) y aumentan en el grupo control (25%). En el rol de ciberagresor, los chicos del 

grupo cuasiexperimental se mantienen en un 2,1% mientras que los chicos del grupo 

control aumentan su prevalencia en un 400%. Sin embargo, el porcentaje de estudiantes 

implicados en el rol de cibervíctimas agresores desciende de forma proporcional en 

ambos grupos (50% cuasiexperimental y 50% control).  

Tabla 85. Impacto del programa en la prevalencia de ciberacoso en los chicos entre 

estudiantes con redes sociales 

 Cibervíctima Ciberagresor Cibervíctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  8 5,6 1 0,7 2 1,4 132 92,3 

Post control  10 7 5 3,5 1 0,7 127 88,8 

Cambio  25 400 -50 -3,79 

Pre 

cuasiexperimental 

24 12,7 4 2,1 6 3,2 155 82 

Post 

cuasiexperimental 

15 7,9 4 2,1 3 1,6 167 88,4 

Cambio  -37,80 0 -50 7,80 
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Según la presencia de ciberacoso y el género entre estudiantes que usan redes 

sociales, los análisis sobre el impacto del programa en ciberacoso muestran que existen 

diferencias en la cibervictimización entre los chicos que usan redes sociales, pero no entre 

las chicas. En cambio, los resultados sobre ciberagresión no muestran cambios entre las 

chicas ni entre los chicos ante el uso de redes sociales. 

Entre las chicas que usan redes sociales, los resultados muestran que no existen 

cambios significativos en la cibervictimización (F(1, 357) = 2,38, p = ,124, dppc2 = ,174). 

Estos resultados muestran que la cibervictimización se reduce entre las chicas de los 

grupos cuasiexperimental y control, aunque el descenso que se produce es mayor en el 

grupo cuasiexperimental que en el control. En ciberagresión, los resultados muestran que 

no existen cambios significativos entre las chicas (F(1, 357) = 0,60, p = ,440, dppc2 = ,094). 

Los resultados muestran que la ciberagresión se reduce entre las chicas de los grupos 

cuasiexperimental y control, aunque en distinta medida (Tabla 86).  

Tabla 86. Impacto del programa en la presencia de ciberacoso en las chicas con redes 

sociales 

  Cuasi-

experimental 

Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Cibervictimización  Pre-test  204 0,11 (0,31) 153 0,03 (0,18) 
2,38 ,124 

 Post-test  204 0,05 (0,22) 153 0,02 (0,14) 

Ciberagresión Pre-test  204 0,03 (0,17) 153 0,03 (0,18) 
0,60 ,440 

 Post-test  204 0,02 (0,14) 153 0,01 (0,08) 

 

Entre los chicos que usan redes sociales (Tabla 87), los resultados muestran que 

existen diferencias significativas en la cibervictimización (F(1, 332) = 3,90, p = ,049, dppc2 

= ,217). Los resultados muestran que la cibervictimización se reduce entre los chicos del 

grupo cuasiexperimental mientras que aumenta entre los chicos del grupo control. En 

ciberagresión, los resultados muestran que no existen cambios significativos entre los 

chicos (F(1, 332) = 1,83, p = ,177, dppc2 = ,19). Los resultados muestran que la ciberagresión 

se reduce entre los chicos del grupo cuasiexperimental y aumenta entre los chicos del 

grupo control.  
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Tabla 87. Impacto del programa en la presencia de ciberacoso en los chicos con redes 

sociales 

  Cuasi-

experimental 

Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Cibervictimización  Pre-test  189 0,16 (0,37) 143 0,07 (0,26) 
3,90 ,049 

 Post-test  189 0,10 (0,29) 143 0,08 (0,27) 

Ciberagresión Pre-test  189 0,05 (0,22) 143 0,02 (0,14) 
1,83 ,177 

 Post-test  189 0,04 (0,19) 143 0,04 (0,20) 

 

En función de las formas de cibervictimización y ciberagresión según el 

género de estudiantes que usan redes sociales, los resultados de los análisis muestran 

que existen diferencias en el impacto del programa en las formas y conductas de 

cibervictimización entre las chicas que usan redes sociales y en las formas de 

ciberagresión entre los chicos.  

Entre las chicas que usan redes sociales, los resultados muestran que existen 

diferencias en la forma de cibervictimización relacionada con la exclusión (F(1, 345) = 6,75, 

p = ,010, dppc2 = ,322). Estos resultados muestran que la exclusión desciende entre las 

chicas del grupo cuasiexperimental mientras que aumenta entre las chicas del grupo 

control (Tabla 88).  
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Tabla 88. Impacto del programa en las formas de ciberacoso en las chicas que usan 

redes sociales 

   Cuasi-
experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

C
ib

er
v
ic

ti
m

iz
a

ci
ó
n

 

1.Alguien me ha dicho 
palabras malsonantes o 
me ha insultado usando el 
email o SMS 

Pre-test  193 0,40 (0,84) 152 0,16 (0,51) 

0,42 ,518 Post-test  193 0,33 (0,62) 152 0,14 (0,37) 

2. Alguien ha dicho a 
otros palabras 
malsonantes sobre mi 
usando Internet o SMS 

Pre-test  191 0,20 (0,51) 152 0,15 (0,49) 

0,61 ,435 Post-test  191 0,19 (0,50) 152 0,09 (0,31) 

3.Alguien me ha 
amenazado a través de 
mensajes en Internet o 
SMS 

Pre-test  193 0,10 (0,41) 151 0,07 (0,25) 

0,01 ,967 Post-test  193 0,06 (0,26) 151 0,03 (0,16) 

4.Alguien ha pirateado mi 
cuenta de correo y ha 
sacado mi información 
personal 

Pre-test  193 0,05 (0,33) 151 0,06 (0,31) 

1,78 ,183 Post-test  193 0,05 (0,25) 151 0,03 (0,16) 

5.Alguien ha pirateado mi 
cuenta y se ha hecho pasar 
por mi 

Pre-test  193 0,06 (0,25) 152 0,05 (0,25) 
0,01 ,932 Post-test  193 0,04 (0,27) 152 0,04 (0,20) 

6.Alguien ha creado una 
cuenta falsa para hacerse 
pasar por mí 

Pre-test  192 0,05 (0,35) 150 0,03 (0,16) 
0,52 ,469 Post-test  192 0,03 (0,31) 150 0,02 (0,14) 

7.Alguien ha colgado 
información personal 
sobre mí en Internet 

Pre-test  193 0,09 (0,40) 152 0,08 (0,27) 
0,19 ,660 Post-test  193 0,06 (0,25) 152 0,03 (0,16) 

8.Alguien ha colgado 
videos o fotos 
comprometidas mías en 
Internet 

Pre-test  193 0,11 (0,36) 152 0,06 (0,37) 

0,20 ,652 Post-test  193 0,10 (0,44) 152 0,07 (0,38) 

9.Alguien ha retocado 
fotos mías que yo había 
colgado en Internet 

Pre-test  192 0,07 (0,40) 152 0,07 (0,38) 
0,22 ,639 Post-test  192 0,05 (0,29) 152 0,03 (0,16) 

10.He sido excluido o 
ignorado de una red social 
o de chat 

Pre-test  193 0,38 (0,67) 152 0,16 (0,37) 
6,75 ,010 Post-test  193 0,24 (0,54) 152 0,20 (0,49) 

11.Alguien ha difundido 
rumores sobre mí por 
Internet 

Pre-test  192 0,16 (0,55) 151 0,07 (0,25) 
0,05 ,832 Post-test  192 0,12 (0,38) 151 0,05 (0,21) 

C
ib

er
a
g
re

si
ó
n

 

12.He dicho palabras 
malsonantes a alguien o le 
he insultado usando SMS 
o mensajes en Internet 

Pre-test  191 0,19 (0,45) 152 0,11 (0,42) 

2,13 ,145 Post-test  191 0,09 (0,35) 152 0,07 (0,26) 

13.He dicho palabras 
malsonantes sobre alguien 
a otras personas por 
Internet o por SMS 

Pre-test  192 0,14 (0,38) 152 0,12 (0,32) 

0,09 ,765 Post-test  192 0,09 (0,30) 152 0,05 (0,22) 

14.He amenazado a 
alguien a través de SMS o 
mensajes en Internet 

Pre-test  194 0,03 (0,19) 150 0,05 (0,29) 
1,29 ,257 Post-test  194 0,02 (0,14) 150 0,01 (0,12) 

15.He pirateado la cuenta 
de correo de alguien y he 
robado su información 
personal 

Pre-test  193 0,00 (0,00) 151 0,01 (0,08) 

2,81 ,094 Post-test  193 0,01 (0,10) 151 0,00 (0,00) 
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16.He pirateado la cuenta 
de alguien y me he hecho 
pasar por él/ella 

Pre-test  193 0,01 (0,07) 152 0,00 (0,00) 
0,79 ,376 Post-test  193 0,00 (0,00) 152 0,00 (0,00) 

17.He creado una cuenta 
falsa para hacerme pasar 
por otra persona 

Pre-test  194 0,03 (0,24) 151 0,03 (0,16) 
0,01 ,906 Post-test  194 0,04 (0,21) 151 0,04 (0,34) 

18.He colgado 
información personal de 
alguien en Internet 

Pre-test  192 0,03 (0,31) 152 0,03 (0,27) 
0,47 ,495 Post-test  192 0,04 (0,26) 152 0,02 (0,14) 

19.He colgado videos o 
fotos comprometidas de 
alguien en Internet 

Pre-test  192 0,04 (0,31) 152 0,04 (0,34) 
1,05 ,306 Post-test  192 0,06 (0,23) 152 0,03 (0,16) 

20.He retocado fotos o 
videos de alguien que 
estaban colgados en 
Internet 

Pre-test  191 0,06 (0,28) 152 0,02 (0,14) 

1,31 ,254 Post-test  191 0,03 (0,18) 152 0,02 (0,14) 

21.He excluido o 
ignorado a alguien en una 
red social o chat 

Pre-test  192 0,20 (0,43) 152 0,14 (0,37) 
0,21 ,649 Post-test  192 0,14 (0,36) 152 0,07 (0,25) 

22.He difundido rumores 
sobre alguien en Internet 

Pre-test  193 0,06 (0,35) 152 0,07 (0,27) 
0,40 ,527 

Post-test  193 0,04 (0,28) 152 0,02 (0,14) 

 

Entre los chicos que usan redes sociales, los resultados muestran que existen 

diferencias en la forma de ciberagresión relacionada con el retoque de fotos o vídeos de 

alguien que estaban colgados en Internet (F(1, 325) = 8,57, p = ,004, dppc2 = ,424). Estos 

resultados muestran que esta conducta se reduce entre los chicos del grupo 

cuasiexperimental mientras que aumenta entre los chicos del grupo control. En cambio, 

no existen diferencias en las formas de cibervictimización ante el uso de redes sociales 

(Tabla 89).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



331 

 

Tabla 89. Impacto del programa en las formas de ciberacoso en los chicos que usan 

redes sociales 

   Cuasi-
experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

C
ib

er
v
ic

ti
m

iz
a

ci
ó
n

 

1.Alguien me ha dicho 
palabras malsonantes o 
me ha insultado usando el 
email o SMS 

Pre-test  186 0,42 (0,77) 143 0,27 (0,67) 

0,06 ,820 Post-test  186 0,37 (0,67) 143 0,22 (0,52) 

2. Alguien ha dicho a 
otros palabras 
malsonantes sobre mi 
usando Internet o SMS 

Pre-test  185 0,33 (0,66) 143 0,13 (0,47) 

1,35 ,246 Post-test  185 0,25 (0,58) 143 0,13 (0,38) 

3.Alguien me ha 
amenazado a través de 
mensajes en Internet o 
SMS 

Pre-test  186 0,20 (0,48) 143 0,08 (0,40) 

0,01 ,957 Post-test  186 0,19 (0,57) 143 0,06 (0,24) 

4.Alguien ha pirateado mi 
cuenta de correo y ha 
sacado mi información 
personal 

Pre-test  186 0,11 (0,42) 143 0,05 (0,22) 

0,00 1,00 Post-test  186 0,11 (0,54) 143 0,05 (0,22) 

5.Alguien ha pirateado mi 
cuenta y se ha hecho pasar 
por mi 

Pre-test  185 0,10 (0,35) 143 0,06 (0,31) 
0,47 ,493 Post-test  185 0,13 (0,58) 143 0,05 (0,22) 

6.Alguien ha creado una 
cuenta falsa para hacerse 
pasar por mí 

Pre-test  185 0,10 (0,47) 143 0,03 (0,18) 
1,32 ,251 Post-test  185 0,05 (0,34) 143 0,04 (0,23) 

7.Alguien ha colgado 
información personal 
sobre mí en Internet 

Pre-test  185 0,14 (0,45) 143 0,11 (0,34) 
1,28 ,259 Post-test  185 0,15 (0,51) 143 0,06 (0,31) 

8.Alguien ha colgado 
videos o fotos 
comprometidas mías en 
Internet 

Pre-test  224 0,13 (0,41) 220 0,10 (0,32) 

2,37 ,125 Post-test  224 0,17 (0,57) 220 0,05 (0,22) 

9.Alguien ha retocado 
fotos mías que yo había 
colgado en Internet 

Pre-test  186 0,10 (0,30) 142 0,09 (0,41) 
0,12 ,729 Post-test  186 0,09 (0,35) 142 0,10 (0,34) 

10.He sido excluido o 
ignorado de una red social 
o de chat 

Pre-test  186 0,41 (0,70) 142 0,19 (0,50) 
3,11 ,079 Post-test  186 0,30 (0,59) 142 0,21 (0,46) 

11.Alguien ha difundido 
rumores sobre mí por 
Internet 

Pre-test  186 0,21 (0,60) 141 0,09 (0,30) 
3,25 ,072 Post-test  186 0,12 (0,41) 141 0,10 (0,32) 

C
ib

er
a
g
re

si
ó
n

 

12.He dicho palabras 
malsonantes a alguien o le 
he insultado usando SMS 
o mensajes en Internet 

Pre-test  183 0,21 (0,45) 141 0,15 (0,36) 

0,07 ,793 Post-test  183 0,18 (0,41) 141 0,11 (0,31) 

13.He dicho palabras 
malsonantes sobre alguien 
a otras personas por 
Internet o por SMS 

Pre-test  184 0,15 (0,37) 142 0,10 (0,32) 

0,01 ,985 Post-test  184 0,12 (0,37) 142 0,07 (0,33) 

14.He amenazado a 
alguien a través de SMS o 
mensajes en Internet 

Pre-test  186 0,06 (0,24) 140 0,04 (0,19) 
0,62 ,434 Post-test  186 0,09 (0,39) 140 0,04 (0,25) 

15.He pirateado la cuenta 
de correo de alguien y he 
robado su información 
personal 

Pre-test  186 0,03 (0,21) 140 0,01 (0,09) 

0,52 ,471 Post-test  186 0,05 (0,24) 140 0,01 (0,09) 
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16.He pirateado la cuenta 
de alguien y me he hecho 
pasar por él/ella 

Pre-test  185 0,04 (0,19) 140 0,03 (0,17) 
0,53 ,469 Post-test  185 0,04 (0,23) 140 0,01 (0,12) 

17.He creado una cuenta 
falsa para hacerme pasar 
por otra persona 

Pre-test  186 0,02 (0,13) 141 0,01 (0,08) 
0,57 ,450 Post-test  186 0,04 (0,27) 141 0,01 (0,12) 

18.He colgado 
información personal de 
alguien en Internet 

Pre-test  186 0,05 (0,23) 141 0,03 (0,17) 
0,01 ,953 Post-test  186 0,05 (0,24) 141 0,02 (0,15) 

19.He colgado videos o 
fotos comprometidas de 
alguien en Internet 

Pre-test  186 0,04 (0,19) 141 0,06 (0,23) 
1,81 ,180 Post-test  186 0,08 (0,32) 141 0,04 (0,24) 

20.He retocado fotos o 
videos de alguien que 
estaban colgados en 
Internet 

Pre-test  184 0,09 (0,35) 141 0,04 (0,24) 

8,57 ,004 Post-test  184 0,02 (0,18) 141 0,10 (0,42) 

21.He excluido o 
ignorado a alguien en una 
red social o chat 

Pre-test  184 0,19 (0,43) 141 0,17 (0,38) 
1,93 ,166 Post-test  184 0,18 (0,53) 141 0,08 (0,36) 

22.He difundido rumores 
sobre alguien en Internet 

Pre-test  184 0,08 (0,38) 141 0,04 (0,24) 
0,07 ,792 

Post-test  184 0,08 (0,32) 141 0,05 (0,30) 

 

En cuanto al ciberacoso entre estudiantes que usan redes sociales según el 

curso, los resultados de la evaluación del programa muestran que existe un cambio 

porcentual en la prevalencia de ciberacoso entre el pretest y el postest entre los grupos 

cuasiexperimental y control entre estudiantes de 5º de primaria y 6º de primaria.  

Entre los estudiantes de 5º de primaria que usan redes sociales (Tabla 90), el 

número de estudiantes no implicados en ciberacoso asciende en ambos grupos, aunque en 

distinta medida, dado que el aumento es mayor en el grupo cuasiexperimental. Respecto 

a los roles de implicación, el porcentaje de estudiantes involucrados como cibervíctimas 

descienden en el grupo cuasiexperimental (76,43%) y se mantiene a un 3,7% en el grupo 

control. El rol de ciberagresores desciende en el grupo cuasiexperimental (68%) y 

aumenta en el grupo control (211%). En cambio, el rol de cibervíctima agresora se 

mantiene en el grupo cuasiexperimental a un 0,8%, mientras que desciende en el grupo 

control (52,63%).  

 

 

 

 

 



333 

 

Tabla 90. Impacto del programa en la prevalencia de ciberacoso en 5º de primaria 

entre estudiantes que usan redes sociales 

 Cibervíctima Ciberagresor Cibervíctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  4 3,7 1 0,9 2 1,9 100 93,5 

Post control  4 3,7 3 2,8 1 0,9 99 92,5 

Cambio  0 211 -52,63 0 

Pre 

cuasiexperimental 

17 14 3 2,5 1 0,8 100 82,6 

Post 

cuasiexperimental 

4 3,3 1 0,8 1 0,8 115 95 

Cambio  -76,43 -68 0 15,01 

 

Entre estudiantes de 6º de primaria que usan redes sociales (Tabla 91), los 

resultados muestran que en el grupo cuasiexperimental aumenta el número de no 

implicados, mientras que en el control disminuye ligeramente. Respecto a los roles de 

implicación, las cibervíctimas se reducen en el grupo cuasiexperimental (31,25%) y 

aumentan un 29,73% en el control. En cambio, el porcentaje entre los ciberagresores se 

mantiene en ambos grupos (1,5% cuasiexperimental y 1,6% control) y el doble rol 

disminuye en el grupo cuasiexperimental (37,93%) y en el grupo control (100%), aunque 

en distinta medida.  

Tabla 91. Impacto del programa en la prevalencia de ciberacoso en 6º de primaria 

entre estudiantes que usan redes sociales 

 Cibervíctima Ciberagresor Cibervíctima 

agresora 

No implicado 

 N % N % N % N % 

Pre control  7 3,7 3 1,6 2 1,1 177 93,7 

Post control  9 4,8 3 1,6 0 0 177 93,7 

Cambio  29,73 0 -100 0 

Pre 

cuasiexperimental 

26 9,6 4 1,5 8 2,9 234 86 

Post 

cuasiexperimental 

18 6,6 4 1,5 5 1,8 245 90,1 

Cambio  -31,25 0 -37,93 4,77 
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Según la presencia de ciberacoso y el curso de los estudiantes que usan redes 

sociales, los análisis sobre el impacto del programa en ciberacoso muestran que existen 

diferencias en la cibervictimización entre estudiantes de 5º de primaria que usan redes 

sociales, pero no entre estudiantes de 6º de primaria. En cambio, los resultados sobre 

ciberagresión no muestran cambios entre estudiantes de 5º de primaria ni de 6º de primaria 

ante el uso de redes sociales. 

Entre estudiantes de 5º de primaria que usan redes sociales, los resultados 

muestran que existen cambios significativos en la cibervictimización (F(1, 228) = 5,99, p = 

,015, dppc2 =,321). Estos resultados muestran que la cibervictimización se reduce en los 

grupos cuasiexperimental y control de 5º de primaria, aunque el descenso que se produce 

es mayor en el grupo cuasiexperimental que en el control. En ciberagresión, los resultados 

muestran que no existen cambios significativos en 5º de primaria (F(1, 228) = 0,96, p = ,328, 

dppc2 =,15). Los resultados muestran que la ciberagresión se reduce en ambos grupos de 

5º de primaria, aunque el descenso que se produce es mayor en el grupo cuasiexperimental 

que en el control (Tabla 92). 

Tabla 92. Impacto del programa en la presencia de ciberacoso en 5º de primaria entre 

estudiantes que usan redes sociales 

  Cuasi-

experimental 

Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Cibervictimización  Pre-test  121 0,15 (0,36) 107 0,06 (0,23) 
5,99 ,015 

 Post-test  121 0,04 (0,20) 107 0,05 (0,21) 

Ciberagresión Pre-test  121 0,03 (0,18) 107 0,03 (0,17) 
0,96 ,328 

 Post-test  121 0,02 (0,13) 107 0,04 (0,19) 

 

Entre estudiantes de 6º de primaria que usan redes sociales, los resultados 

muestran que no existen cambios significativos en la cibervictimización (F(1, 461) = 2,06, 

p = ,151, dppc2 =,14). Estos resultados muestran que la cibervictimización se reduce en el 

grupo cuasiexperimental mientras que aumenta en control. En ciberagresión, los 

resultados muestran que no existen cambios significativos en 6º de primaria (F(1, 461) < 

0,01, p = ,984, dppc2 =,002). Los resultados muestran que la ciberagresión se reduce en 

ambos grupos, de forma similar (Tabla 93). 
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Tabla 93. Impacto del programa en la presencia de ciberacoso en 6º de primaria entre 

estudiantes que usan redes sociales 

  Cuasi-

experimental 

Control F p 

 Tiempo N M (DT) N M (DT)  

Cibervictimización  Pre-test  272 0,13 (0,33) 189 0,05 (0,21) 
2,06 ,151 

 Post-test  272 0,08 (0,28) 189 0,05 (0,21) 

Ciberagresión Pre-test  272 0,04 (0,21) 189 0,03 (0,16) 
0,00 ,984 

 Post-test  272 0,03 (0,18) 189 0,02 (0,13) 

 

Según las formas de cibervictimización y ciberagresión y el curso entre 

estudiantes que usan redes sociales, los resultados de los análisis muestran que existen 

diferencias en el impacto del programa en formas y conductas de cibervictimización en 

estudiantes de 6º de primaria que usan redes sociales. En las formas de ciberagresión, los 

resultados muestran que existen diferencias en el impacto del programa en ambos cursos.  

Entre estudiantes de 5º de primaria que usan redes sociales, los resultados 

muestran que existen diferencias en la forma de ciberagresión relacionada con el retoque 

de fotos o videos de alguien que estaban colgados en Internet (F(1, 212) = 8,44, p = ,004, 

dppc2 = ,54). Estos resultados muestran que el retoque digital desciende en estudiantes de 

5º de primaria del grupo cuasiexperimental mientras que aumenta entre los estudiantes de 

5º de primaria del grupo control. En cambio, los resultados de estos análisis no muestran 

diferencias estadísticamente significativas en las formas y conductas de 

cibervictimización entre estudiantes de 5º de primaria (Tabla 94). 
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Tabla 94. Impacto del programa en las formas de ciberacoso en 5º de primaria entre 

estudiantes que usan redes sociales 

   Cuasi-

experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

C
ib

er
v
ic

ti
m

iz
a

ci
ó
n

 

1.Alguien me ha dicho 
palabras malsonantes o 
me ha insultado usando el 
email o SMS 

Pre-test  107 0,42 (0,81) 107 0,18 (0,56) 

0,74 ,390 Post-test  107 0,31 (0,62) 107 0,13 (0,37) 

2. Alguien ha dicho a 
otros palabras 
malsonantes sobre mi 
usando Internet o SMS 

Pre-test  106 0,25 (0,58) 107 0,14 (0,49) 

0,02 ,897 Post-test  106 0,20 (0,42) 107 0,10 (0,36) 

3.Alguien me ha 
amenazado a través de 
mensajes en Internet o 
SMS 

Pre-test  107 0,15 (0,45) 106 0,04 (0,19) 

0,01 ,993 Post-test  107 0,11 (0,35) 106 0,00 (0,00) 

4.Alguien ha pirateado mi 
cuenta de correo y ha 
sacado mi información 
personal 

Pre-test  107 0,13 (0,50) 107 0,08 (0,28) 

0,59 ,444 Post-test  107 0,05 (0,25) 107 0,04 (0,19) 

5.Alguien ha pirateado mi 
cuenta y se ha hecho pasar 
por mi 

Pre-test  106 0,11 (0,35) 107 0,07 (0,25) 
0,21 ,645 Post-test  106 0,06 (0,33) 107 0,03 (0,17) 

6.Alguien ha creado una 
cuenta falsa para hacerse 
pasar por mí 

Pre-test  105 0,15 (0,60) 107 0,05 (0,22) 
2,28 ,133 Post-test  105 0,05 (0,35) 107 0,02 (0,10) 

7.Alguien ha colgado 
información personal 
sobre mí en Internet 

Pre-test  106 0,14 (0,51) 107 0,05 (0,21) 
0,79 ,375 Post-test  106 0,06 (0,23) 107 0,01 (0,10) 

8.Alguien ha colgado 
videos o fotos 
comprometidas mías en 
Internet 

Pre-test  107 0,14 (0,44) 106 0,09 (0,29) 

0,27 ,607 Post-test  107 0,11 (0,37) 106 0,04 (0,19) 

9.Alguien ha retocado 
fotos mías que yo había 
colgado en Internet 

Pre-test  108 0,12 (0,47) 106 0,08 (0,44) 
0,00 ,993 Post-test  108 0,09 (0,44) 106 0,06 (0,27) 

10.He sido excluido o 
ignorado de una red social 
o de chat 

Pre-test  108 0,39 (0,62) 106 0,22 (0,54) 
0,05 ,819 Post-test  108 0,36 (0,62) 106 0,17 (0,43) 

11.Alguien ha difundido 
rumores sobre mí por 
Internet 

Pre-test  108 0,15 (0,51) 105 0,06 (0,27) 
0,28 ,598 Post-test  108 0,15 (0,38) 105 0,09 (0,28) 

C
ib

er
a
g
re
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ó
n

 

12.He dicho palabras 
malsonantes a alguien o le 
he insultado usando SMS 
o mensajes en Internet 

Pre-test  108 0,18 (0,45) 105 0,10 (0,46) 

0,03 ,896 Post-test  108 0,15 (0,43) 105 0,07 (0,25) 

13.He dicho palabras 
malsonantes sobre alguien 
a otras personas por 
Internet o por SMS 

Pre-test  107 0,11 (0,32) 106 0,08 (0,27) 

0,21 ,649 Post-test  107 0,12 (0,36) 106 0,06 (0,33) 

14.He amenazado a 
alguien a través de SMS o 
mensajes en Internet 

Pre-test  108 0,07 (0,30) 105 0,08 (0,36) 
1,25 ,265 Post-test  108 0,06 (0,25) 105 0,02 (0,20) 

15.He pirateado la cuenta 
de correo de alguien y he 
robado su información 
personal 

Pre-test  107 0,02 (0,19) 104 0,00 (0,00) 

0,97 ,325 Post-test  107 0,01 (0,10) 104 0,00 (0,00) 
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16.He pirateado la cuenta 

de alguien y me he hecho 

pasar por él/ella 

Pre-test  107 0,04 (0,19) 105 0,00 (0,00) 
1,78 ,184 Post-test  105 0,01 (0,10) 105 0,00 (0,00) 

17.He creado una cuenta 

falsa para hacerme pasar 

por otra persona 

Pre-test  108 0,06 (0,33) 106 0,00 (0,00) 
2,66 ,104 Post-test  108 0,03 (0,21) 106 0,01 (0,10) 

18.He colgado 

información personal de 

alguien en Internet 

Pre-test  107 0,07 (0,43) 106 0,02 (0,14) 
0,00 ,998 Post-test  107 0,07 (0,34) 106 0,01 (0,10) 

19.He colgado videos o 

fotos comprometidas de 

alguien en Internet 

Pre-test  107 0,06 (0,41) 106 0,04 (0,19) 
0,00 1,00 Post-test  107 0,06 (0,23) 106 0,04 (0,24) 

20.He retocado fotos o 

videos de alguien que 

estaban colgados en 

Internet 

Pre-test  106 0,09 (0,33) 106 0,01 (0,10) 

8,44 ,004 Post-test  106 0,01 (0,10) 106 0,06 (0,33) 

21.He excluido o 

ignorado a alguien en una 

red social o chat 

Pre-test  107 0,21 (0,46) 106 0,12 (0,33) 
0,08 ,779 Post-test  107 0,15 (0,36) 106 0,08 (0,39) 

22.He difundido rumores 

sobre alguien en Internet 
Pre-test  107 0,09 (0,45) 106 0,05 (0,25) 

0,61 ,436 
Post-test  107 0,07 (0,34) 106 0,06 (0,33) 

 

Entre estudiantes de 6º de primaria que usan redes sociales, los resultados 

muestran que existen diferencias en la forma de cibervictimización relacionada con la 

exclusión (F(1, 459) = 14,17, p< ,001, dppc2 = ,403). Los resultados muestran que la 

exclusión se reduce en los estudiantes de 6º de primaria del grupo cuasiexperimental 

mientras que aumenta entre los estudiantes del grupo control. En las formas de 

ciberagresión, los resultados muestran que existen diferencias en estudiantes de 6º de 

primaria que usan redes sociales, concretamente en la conducta relacionada con la 

publicación de videos o fotografías comprometidas de alguien en Internet (F(1, 458) = 4,17, 

p= ,042, dppc2 = ,236). Los resultados muestran que esta conducta se reduce entre los 

estudiantes del grupo control mientras que aumenta entre los estudiantes del grupo 

cuasiexperimental (Tabla 95).  
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Tabla 95. Impacto del programa en las formas de ciberacoso en 6º de primaria entre 

estudiantes que usan redes sociales 

   Cuasi-
experimental 

Control F p 

  Tiempo N M (DT) N M (DT)  

C
ib

er
v
ic
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a

ci
ó
n

 

1.Alguien me ha dicho 
palabras malsonantes o 
me ha insultado usando el 
email o SMS 

Pre-test  272 0,41 (0,79) 188 0,23 (0,61) 

0,10 ,754 Post-test  272 0,36 (0,66) 188 0,21 (0,49) 

2. Alguien ha dicho a 
otros palabras 
malsonantes sobre mi 
usando Internet o SMS 

Pre-test  270 0,27 (0,59) 188 0,14 (0,48) 

0,14 ,712 Post-test  270 0,23 (0,58) 188 0,12 (0,34) 

3.Alguien me ha 
amenazado a través de 
mensajes en Internet o 
SMS 

Pre-test  272 0,15 (0,44) 188 0,09 (0,38) 

0,01 ,987 Post-test  272 0,13 (0,48) 188 0,07 (0,25) 

4.Alguien ha pirateado mi 
cuenta de correo y ha 
sacado mi información 
personal 

Pre-test  272 0,04 (0,32) 187 0,04 (0,26) 

0,86 ,354 Post-test  272 0,10 (0,47) 187 0,06 (0,19) 

5.Alguien ha pirateado mi 
cuenta y se ha hecho pasar 
por mi 

Pre-test  272 0,06 (0,29) 188 0,05 (0,30) 
0,44 ,509 Post-test  272 0,10 (0,48) 188 0,05 (0,23) 

6.Alguien ha creado una 
cuenta falsa para hacerse 
pasar por mí 

Pre-test  272 0,05 (0,30) 186 0,02 (0,15) 
0,65 ,422 Post-test  272 0,04 (0,29) 186 0,04 (0,22) 

7.Alguien ha colgado 
información personal 
sobre mí en Internet 

Pre-test  272 0,10 (0,39) 188 0,12 (0,34) 
3,17 ,076 Post-test  272 0,12 (0,45) 188 0,06 (0,30) 

8.Alguien ha colgado 
videos o fotos 
comprometidas mías en 
Internet 

Pre-test  271 0,11 (0,36) 188 0,07 (0,37) 

0,56 ,456 Post-test  271 0,15 (0,56) 188 0,07 (0,36) 

9.Alguien ha retocado 
fotos mías que yo había 
colgado en Internet 

Pre-test  270 0,07 (0,30) 188 0,07 (0,37) 
0,00 ,990 Post-test  270 0,06 (0,25) 188 0,06 (0,27) 

10.He sido excluido o 
ignorado de una red social 
o de chat 

Pre-test  271 0,40 (0,71) 188 0,15 (0,38) 
14,17 ,001 Post-test  271 0,23 (0,54) 188 0,22 (0,50) 

11.Alguien ha difundido 
rumores sobre mí por 
Internet 

Pre-test  270 0,20 (0,60) 187 0,09 (0,28) 
1,47 ,226 Post-test  270 0,11 (0,40) 187 0,06 (0,27) 

C
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12.He dicho palabras 
malsonantes a alguien o le 
he insultado usando SMS 
o mensajes en Internet 

Pre-test  266 0,21 (0,44) 188 0,14 (0,35) 

0,79 ,375 Post-test  266 0,13 (0,37) 188 0,10 (0,30) 

13.He dicho palabras 
malsonantes sobre alguien 
a otras personas por 
Internet o por SMS 

Pre-test  269 0,16 (0,39) 188 0,13 (0,35) 

0,01 ,920 Post-test  269 0,10 (0,33) 188 0,06 (0,25) 

14.He amenazado a 
alguien a través de SMS o 
mensajes en Internet 

Pre-test  272 0,03 (0,17) 185 0,02 (0,15) 
0,34 ,560 Post-test  272 0,05 (0,31) 185 0,03 (0,19) 

15.He pirateado la cuenta 
de correo de alguien y he 
robado su información 
personal 

Pre-test  139 0,01 (0,12) 187 0,01 (0,10) 

2,56 ,110 Post-test  139 0,04 (0,21) 187 0,01 (0,07) 
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16.He pirateado la cuenta 
de alguien y me he hecho 
pasar por él/ella 

Pre-test  271 0,01 (0,12) 187 0,02 (0,15) 
1,60 ,207 Post-test  271 0,03 (0,18) 187 0,01 (0,10) 

17.He creado una cuenta 
falsa para hacerme pasar 
por otra persona 

Pre-test  272 0,01 (0,09) 186 0,03 (0,16) 
1,15 ,284 Post-test  272 0,04 (0,25) 186 0,04 (0,32) 

18.He colgado 
información personal de 
alguien en Internet 

Pre-test  271 0,03 (0,17) 187 0,04 (0,26) 
0,34 ,562 Post-test  271 0,03 (0,20) 187 0,03 (0,16) 

19.He colgado videos o 
fotos comprometidas de 
alguien en Internet 

Pre-test  271 0,03 (0,17) 187 0,05 (0,34) 
4,17 ,042 Post-test  271 0,07 (0,30) 187 0,03 (0,18) 

20.He retocado fotos o 
videos de alguien que 
estaban colgados en 
Internet 

Pre-test  269 0,07 (0,32) 187 0,04 (0,23) 

2,81 ,094 Post-test  269 0,03 (0,20) 187 0,06 (0,30) 

21.He excluido o 
ignorado a alguien en una 
red social o chat 

Pre-test  269 0,19 (0,42) 187 0,18 (0,40) 
3,29 ,070 Post-test  269 0,17 (0,49) 187 0,07 (0,26) 

22.He difundido rumores 
sobre alguien en Internet 

Pre-test  270 0,06 (0,32) 187 0,06 (0,26) 
0,56 ,453 

Post-test  270 0,05 (0,28) 187 0,02 (0,15) 
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“A great discovery is a fact whose appearance in science gives rise to shining ideas, 

whose light dispels many obscurities and shows us new paths” 

Claude Bernard 
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CHAPTER 6: DISCUSSION AND GENERAL CONCLUSIONS 

This chapter presents the discussion following the order of the general objectives 

of this Doctoral Thesis. The findings and contributions of this doctoral thesis present, 

firstly, the prevalence, presence and forms of bullying and cyberbullying among primary 

school students and analyse the differences according to gender, grade and use of social 

networks. Secondly, interventions on bullying and cyberbullying developed with primary 

school students are identified, describing the origin of these interventions, the age of the 

participants, the areas, elements, and methodological components included in these 

interventions and the impact they have on this population, analysing the instruments, the 

methodological design and the results of these interventions and programmes. Thirdly, 

the contributions based on the third general objective present the impact of the Asegúrate 

programme on the prevalence, presence and forms of bullying and cyberbullying in 

primary school, identifying the impact of this intervention according to gender, grade and 

the use of social networks by these minors. Subsequently, the conclusions drawn from 

this Doctoral Thesis are emphasised and the limitations that have appeared during the 

development of this work are listed. 

 

6.1.Bullying and cyberbullying in primary education 

The first objective of the Doctoral Thesis was to determine the level of bullying 

and cyberbullying among primary school students, identifying the prevalence, presence 

and forms of bullying and cyberbullying victimisation and aggression, and analysing the 

differences in the prevalence, presence, and forms of these phenomena according to 

gender, grade and use of social networks. 

 

6.1.1. Prevalence and presence of bullying and cyberbullying in primary education 

Initial results show that the bullying prevalence was 33.8% in primary school 

students. This result is lower than the findings of previous studies conducted with children 

at the same educational stage (Cerezo et al., 2015a; Machimbarrena & Garaigordobil, 

2018b; Shin et al., 2016).  

In relation to the presence of bullying victimisation and aggression, the results 

show that primary school students are involved in bullying behaviours, specifically a 
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higher presence of bullying victimisation. These findings are in line with the results of 

studies that affirm the presence of bullying victimisation and aggression behaviours 

among primary school students (Díaz-Aguado Jalón et al., 2013; Medina Cascales & 

Reverte Prieto, 2019; Romera, Ortega-Ruiz, Rodríguez-Barbero, et al., 2019).  

The results of this study show that the most predominant forms of victimisation 

in this population were verbal, such as name-calling, followed by more relational forms 

such as exclusion and rumour spreading. These findings are in line with previous studies 

indicating that the verbal form is the most prevalent form of victimisation behaviour 

(Machimbarrena & Garaigordobil, 2018b; Sastre et al., 2016). In this study, it was also 

found that the verbal form, followed by the physical and relational forms, were frequent 

among bullying aggression behaviours among primary school students. These results 

point in the same direction as the results found in other studies (Price et al., 2013). In the 

last years of primary school, children show direct victimisation and aggression 

behaviours, making greater use of verbal (Connell et al., 2014; Defensor del Pueblo-

UNICEF, 2007; ISEI-IVEI, 2017) and relational behaviours (Connell et al., 2014; 

Demirbağ et al., 2017; Salmivalli & Kaukiainen, 2004) and reducing physical behaviours 

(Defensor del Pueblo-UNICEF, 2000, 2007; Garaigordobil, 2017).  

In cyberbullying, the prevalence found in this study was 9.5% in students in the 

third cycle of primary school. This result is lower than the findings of previous studies, 

which show a cyberbullying prevalence of 17-19% (Romera et al., 2017), but this does 

not mean that the prevalence of this phenomenon is less important than the prevalence of 

others such as bullying (Payne & Hutzell, 2017). 

The results of the presence of cyberbullying among primary school students 

show that these minors present more cybervictimisation behaviours than cyberaggression, 

although both are present in this population. These findings are in line with other studies, 

which show the presence of cyberbullying and cyberaggression behaviours among 

students under 12 years of age (Inchley et al., 2016; Livingstone et al., 2011; Livingstone, 

Mascheroni, et al., 2014).  

Analyses of the most common forms of cybervictimisation and 

cyberaggression among children show that these were written-verbal, such as the 

sending of insults and swear words via social networks or the Internet, and relational, 

based on exclusion in social networks and chats. These results are consistent with 

previous research, which points to insults as the most frequent forms of 
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cybervictimisation and cyberaggression (Machimbarrena & Garaigordobil, 2018b, 

2018a).  

 

6.1.2. Prevalence and presence of bullying and cyberbullying by gender 

The data obtained in Study 1 have shown gender differences, as the bullying 

prevalence was higher among boys than among girls. These findings differed from the 

results of previous studies in Spain, which have indicated a similar prevalence of bullying 

among boys and girls in the third cycle of primary school, except in the dual role, in which 

boys are more involved than girls (Machimbarrena & Garaigordobil, 2018a). These 

differences can also be related to the fact that boys tend to be more involved in bullying 

than girls (Fink et al., 2018; Smith et al., 2019).  

In relation to the presence of bullying victimisation and aggression, the results 

of the present study show that boys had higher levels of bullying victimisation and 

aggression compared to girls. These findings are consistent with previous studies, which 

have identified that boys exhibit more victimization and aggression behaviours, in part 

because of their relationship to bullying involvement roles, participating, to a greater 

extent than girls, as bullies (Cook et al., 2010; Moreno et al., 2019; Smith, 2016; 

Veldkamp et al., 2019; Zych et al., 2017), victims and bully-victims (Alcantara et al., 

2017; Kollerová & Smolík, 2016; Suárez-García et al., 2020; Zych, Farrington, et al., 

2020).  

According to forms of bullying victimisation and aggression, boys showed 

more bullying victimisation and aggression behaviours than girls in physical forms, such 

as hitting, kicking or damage to belongings, verbal forms, such as insults and threats, and 

relational forms, based on exclusion. These results partially coincide with other studies, 

which state that boys present more behaviours with physical, verbal and psychological 

forms of bullying than girls (Machimbarrena & Garaigordobil, 2018a). These findings 

are in line with studies that have found gender differences in forms of victimisation and 

aggression (Rettew & Pawlowski, 2016). Boys are more likely than girls to display 

physical and direct behaviour such as hitting or kicking (Casper & Card, 2017; García-

Moya et al., 2014). In contrast, other studies have pointed out that girls use more relational 

and subtle forms, such as exclusion, manipulation and rumour spreading (Jansen et al., 

2012; Wandera et al., 2017).  
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In cyberbullying, the prevalence found in this study was slightly higher among 

boys (10.7%) than among girls (8.2%), as has also been found in studies on differences 

in the prevalence of cyberbullying among primary school students in studies conducted 

in Spain (Machimbarrena & Garaigordobil, 2018a). However, these findings on the 

prevalence of victims and aggressors of cyberbullying were similar between both genders 

and no differences were identified among boys and girls. These results are in line with 

findings from previous studies (Griezel et al., 2012; Livingstone et al., 2011; Slonje & 

Smith, 2008; Smith et al., 2008; Tokunaga, 2010). In contrast, the results of the present 

study differ from the results of other studies, which show a higher involvement of 

cyberbullying among boys (Wang et al., 2019; Zsila et al., 2019) or among girls (Berne 

et al., 2014; Jacobs et al., 2015).   

In relation to the presence of cybervictimisation and cyberaggression, the 

findings of this study show that there are no differences in cybervictimisation and 

cyberaggression according to gender. However, cyberaggression behaviours tend to be 

more prevalent among boys than among girls. These findings are consistent with the 

results of other studies, which indicate that cyberaggression behaviour tends to be more 

prevalent among boys (Calvete et al., 2010; Sorrentino et al., 2019; Sun et al., 2016; Zsila 

et al., 2019). 

The results of this study show differences in forms of cyberbullying among boys 

and girls, finding that boys were more involved than girls in behaviours related to 

hacking into an email account to steal personal information and impersonating someone's 

identity. These results contrast with those that have found that forms of cyberbullying 

such as exclusion, impersonation and password theft are more frequent among girls than 

among boys (Blair, 2003; Delgado & Escortell, 2018; Lenhart et al., 2010). These 

differences in the forms of cyberaggression among boys and girls found in the studies 

may be related to the degree of subtlety or indirect forms, associated with cyber-

aggressive behaviours, traditionally attributed to girls (Slonje et al., 2012), but also 

exhibited by boys (Artz et al., 2013; Buelga et al., 2015).  
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6.1.3. Prevalence and presence of bullying and cyberbullying by grade 

The data obtained in Study 1 showed that there were no differences in the bullying 

prevalence by grade, although the prevalence was slightly higher among students in 6th 

primary. These findings are in line with the results of previous studies showing no 

differences in the prevalence of bullying among primary school students by grade (Lucas-

Molina et al., 2010). These results are also consistent with those studies that indicate that 

bullying is more prevalent in primary school (Han et al., 2017; Inchley et al., 2020), 

specifically between the ages of 10 and 12 (Nasaescu et al., 2020). 

The presence of bullying victimisation and aggression was also very similar 

between the two grades and no differences were found among students in 5th primary and 

6th primary. Instead, the results showed that the presence of bullying victimisation was 

higher among 6th primary school students. These findings are consistent with studies 

showing that bullying victimisation is more prevalent among students in late primary and 

early secondary school (Medina Cascales & Reverte Prieto, 2019; Romera et al., 2019).  

The results with respect to grade level show that students in the 6th primary 

presented more forms of verbal victimisation, based on swear words, than students in 

the 5th primary, while presenting behaviours of a physical and relational nature in 

aggression, such as damaging belongings and spreading rumours. The findings of this 

study are consistent with the results of other research, which have shown that verbal and 

relational forms become particularly relevant in the later years of primary school and tend 

to increase during secondary school (Connell et al., 2014).  

In cyberbullying, the prevalence was very similar across grades and no 

differences were found among 5th and 6th primary, although the prevalence of 

cyberbullying was slightly higher among older students. These findings are in line with 

studies that report no differences between students according to grade, although they 

show that the prevalence of cyberbullying tends to be slightly higher among older 

students, specifically among students aged 11-13 years (Delgado & Escortell, 2018; 

Griezel et al., 2012; Inchley et al., 2020; Jiménez, 2019).  

The presence of cybervictimisation and cyberaggression was equal among 5th 

and 6th primary school students and no differences were found between the two grades. 

These results are in line with the results of studies showing no differences in the presence 

of cybervictimisation or cyberaggression (Delgado & Escortell, 2018). In contrast, the 
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results contrast with those found in some studies which show that the presence of 

cyberbullying increases with age, up to the age of 13 (Inchley et al., 2020). 

Students in 6th primary showed more forms of cybervictimisation and 

cyberaggression related to behaviours such as sending insults on the Internet, swear 

words and threats, and social behaviours such as spreading rumours on the Internet. These 

results are partly in line with those found in previous studies, which have shown that 6th 

primary students show more cybervictimisation behaviours related to sending trick videos 

and threats on the Internet and cyberaggression behaviours related to the use of online 

blackmail (Delgado & Escortell, 2018). However, they differ in that 5th primary students 

engage in more behaviours associated with the use of blackmail or threats through calls 

or messages (Delgado & Escortell, 2018). Cyberbullying behaviour tends to appear in the 

later grades of primary school (Aizenkot & Kashy-Rosenbaum, 2019; Delgado & 

Escortell, 2018; Jiménez, 2019), and these behaviours increase with age (Smith, 2014; 

Tokunaga, 2010). 

 

6.1.4. Cyberbullying prevalence and presence by use of social networks 

A specific objective of Study 1 was to analyse the prevalence, presence and forms 

of cyberbullying among primary school students using social networks. Cyberbullying 

prevalence found among upper primary school students using social networks was 

11.3%. This result is slightly higher than the prevalence of cyberbullying in general, 

which was 9.5%. However, the prevalence of cyberbullying among students using social 

networks tends to be very similar to the prevalence of cyberbullying in general. The 

results found in this study may also indicate that the prevalence of cyberbullying among 

students using social networks may be comparable to the prevalence of cyberbullying 

taking place in other online contexts, where the risks to which children are exposed on 

the Internet are quite similar to those that can occur in instant messaging and social 

networking sites (De-Moor et al., 2008).  

The results on the presence of cybervictimisation and cyberaggression among 

students with social networks show that these minors present more cybervictimisation 

than cyberaggression behaviours, although both are present in this population. These 

findings are in line with previous results, which show a greater presence of 

cybervictimisation behaviours than cyberaggression behaviours among primary school 
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students, so that social networks are digital environments where victimisation and 

cyberbullying aggression behaviours also take place (Rodríguez-Enríquez et al., 2019).  

Analyses of the most commonly used forms of cybervictimisation and 

cyberaggression among these children show that these were written-verbal, such as the 

sending of insults and swear words via social networks, and relational, based on exclusion 

in social networks and chats. These results are in line with previous findings, given that 

the forms of cybervictimisation and cyberaggression through social networks do not 

differ from those occurring in other online or internet environments (Romera et al., 2017). 

According to gender, cyberbullying prevalence among students using social 

networks is very similar among boys and girls and no differences are observed between 

the two, results that are in line with studies on cyberbullying (Tokunaga, 2010), although 

the cyberbullying prevalence tends to be slightly higher among boys. These findings are 

consistent with the results of studies indicating that the prevalence of cyberbullying 

among boys tends to be higher than among girls (Romera et al., 2017). On the contrary, 

they contrast with the findings of other studies that point to a higher prevalence of 

cyberbullying among girls, as it is girls who spend more time connected to social 

networks (Rodríguez-Enríquez et al., 2019). 

In relation to the presence of cybervictimisation and cyberaggression, the 

findings of this study show that boys had higher levels of cybervictimisation compared 

to girls, and in turn, cyber-aggressive behaviours tended to be more present among boys 

than among girls. These results are consistent with findings from other studies, which 

indicate that primary school students report a higher prevalence of cybervictimisation 

occurring through online gaming environments (DePaolis & Williford, 2015). These 

findings emphasise that, although boys and girls use similar social networks, they may 

use social networks differently. Thus, boys are more likely to use social networks to play 

games, while girls are more likely to use social networks to communicate and share videos 

(Holtz & Appel, 2011; Lilley et al., 2014).  

The results of this study show differences in the forms of cyberaggression 

among boys and girls, finding that boys were more involved than girls in behaviours 

related to threats and account hacking for the theft of personal information. These findings 

are consistent with those of other studies that conclude that boys engage in more 

behaviours related to disseminating images or sending threatening messages (Artz et al., 

2013; Buelga et al., 2015; Williams & Guerra, 2007), while girls tend to engage in more 
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behaviours related to spreading rumours online, sending anonymous text messages or 

calls, or exclusion (Delgado & Escortell, 2018; Lenhart et al., 2010; Slonje et al., 2012). 

Along the same lines, some studies have concluded that the use of ICTs, and mainly social 

networks, plays a relevant role in students' behaviour, pointing out that there are 

differences in online attitudes among boys and girls (Fernández-Montalvo et al., 2015). 

Thus, girls are more involved in some social networks that promote relational behaviours 

while boys are more involved in social networks focused on promoting games and other 

related activities (Delgado & Escortell, 2018; García et al., 2013).  

According to the grade, cyberbullying prevalence among students using social 

networks is very similar among students in 5th and 6th primary and no differences are 

observed between the two years, although the prevalence of cyberbullying tends to be 

slightly higher among students in the 5th primary. These results indicate that ICT and 

especially social networks are a resource of special interest among younger and younger 

primary school students, results that contrast with those found previously, given that the 

prevalence of cyberbullying via the Internet or other online environments is higher among 

older students. These findings are in line with studies concluding that primary school 

students access social networks (Colás-Bravo et al., 2013) and use a wide range of these 

online environments at an early age (Delgado & Escortell, 2018). 

The presence of cybervictimisation and cyberaggression was very similar 

among 5th and 6th primary school students and no differences were found between the two 

grades. However, the results showed that cybervictimisation tended to be more present 

among 5th primary school students while cyberaggression tended to be more present 

among 6th primary students. These results are in line with the results of studies showing 

no differences in the presence of cybervictimisation or cyberaggression between grades 

(Delgado & Escortell, 2018).  

The forms of cyber-bullying and cyberaggression among students using social 

networks are very similar among students in 5th and 6th primary and no differences are 

observed between the two grades. These findings are consistent with previous results, as 

the forms of cyberbullying through social networks are very similar to the behaviours that 

children engage in on the Internet and other online environments. However, students in 

5th primary tend to show more behaviours related to threats through social networks while 

students in 6th primary tend to show more behaviours related to using and sending swear 

words to others. These results contrast with findings from other studies showing that 6th 
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primary school students show more cybervictimisation behaviours related to sending trick 

videos and threats on the Internet and cyberaggression behaviours related to the use of 

online blackmail, while 5th primary school students engage in more behaviours associated 

with the use of blackmail or threats through calls or messages (Delgado & Escortell, 

2018). In this line, some studies conclude that cyberbullying behaviours appear already 

during primary school and at an early age (DePaolis & Williford, 2015). 

In summary, primary school children are involved in bullying and cyberbullying 

and both are already present in this population, with verbal forms being the most frequent 

forms of victimisation, aggression, cybervictimization and cyberaggression. A higher 

presence of bullying among boys than among girls can be related to the fact that some 

studies point out that boys tend to be more involved in bullying and cyberbullying than 

girls, through physical, verbal, and social behaviours, such as hitting or kicking, name-

calling, social exclusion, hacking into an account to get personal information from 

someone and to impersonate someone. Many of bullying and cyberbullying behaviours 

take place in the later years of primary school when children starting to use social 

networking sites. Cyberbullying behaviours that take place in this context are quite 

comparable to other online contexts that primary school children also use such as Internet 

and instant messaging. Thus, these results highlight the knowledge that many 

interventions need to take into account before being implemented in order to be effective 

against bullying and cyberbullying among primary school students.  

 

6.2.Interventions against bullying and cyberbullying in primary education 

The second general objective of this Doctoral Thesis was to know the 

interventions on bullying and cyberbullying that have been developed with primary 

school students, identifying the origin of these interventions, the age of the participants, 

the areas, elements and methodological components that are included in these 

interventions and the impact they have on this population, analysing the instruments used, 

the methodological design and the results of these interventions.  
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6.2.1. Characteristics of anti-bullying and cyberbullying interventions among primary 

school children 

When systematically reviewing the nature of interventions against bullying and 

cyberbullying among primary school students, the results showed that a total of 68 

interventions have been implemented in this population. A large proportion of these 

interventions were developed against bullying (Albayrak et al., 2016; Hormazábal-

Aguayo et al., 2019; Joronen, Konu, et al., 2012; Shiakou & Piki, 2020), with few 

interventions targeting cyberbullying or both phenomena (Aizenkot & Kashy-

Rosenbaum, 2020; Flores Buils et al., 2020; Pieschl et al., 2017; Williford et al., 2013). 

These findings are in line with those indicating that bullying and cyberbullying are objects 

of study among primary school students (Rigby & Johnson, 2016).  

The first anti-bullying interventions were carried out in the late 1990s and early 

2000s, such as the Sheffield Project (Eslea & Smith, 1998), the Flemish anti-bullying 

intervention program (Stevens, De Bourdeaudhuij, et al., 2000; Stevens, Van Oost, et al., 

2000) and the SAVE Project (Ortega & Lera, 2000). Other interventions have been 

developed more recently among primary school students, such as the KiVa programme 

(Axford et al., 2020) and the DRA.SE programme (Shiakou & Piki, 2020). 

In cyberbullying, studies on interventions among primary school students started 

later, e.g., the HAHASO programme (Salvatore, 2006), but are still ongoing, such as the 

Safe Surfing programme (Aizenkot & Kashy-Rosenbaum, 2020) and the Cyberbullying 

Prevention Programme (Cuesta Medina et al., 2020). These findings have highlighted the 

importance of implementing educational practices against these phenomena in order to 

prevent them in the educational context and reduce their impact on children's lives 

(Arseneault, 2018).  

Some of these interventions have been implemented repeatedly with primary 

school students, such as the KiVa programme (Axford et al., 2020; Haataja et al., 2014; 

Kärnä, Voeten, Little, Poskiparta, Kaljonen, et al., 2011; Salmivalli et al., 2011; Williford 

et al., 2013; Yang & Salmivalli, 2015), the Olweus Bullying Prevention Program (Limber 

et al., 2018; Olweus & Limber, 2010a), the ViSC programme (Doğan et al., 2017; 

Gradinger et al., 2015, 2016; Strohmeier et al., 2012), the Second Step Middle School 

Program (Espelage, Low, et al., 2015; Polanin, 2014), the Step to Respect programme 

(Brown et al., 2011; Frey et al., 2009; Low et al., 2014) and the Friendly School Friendly 

Families program (Cross, Monks, et al., 2011; Cross, Waters, Pearce, et al., 2012). 
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The findings of this study showed that these interventions have been developed in 

various parts of the world, in particular in Europe and America, in various countries on 

the Asian continent and in Australia. These results show the international character of 

these phenomena among primary school students (Amnistía Internacional, 2019). 

The results of the present study showed that these programmes have been 

implemented among students aged 5 to 17 years, although most of them focused on young 

people aged 9 to 12 years (Kärnä, Voeten, Little, Poskiparta, Kaljonen, et al., 2011; 

Shiakou & Piki, 2020). These findings are in line with previous research indicating that 

anti-bullying and cyberbullying interventions are effective for students in this age group 

(Kärnä et al., 2013; Williford et al., 2013; Yeager et al., 2015).  

 

6.2.2. Methodological elements of interventions against bullying and cyberbullying in 

primary education 

Another specific objective of the second study was to know and identify the areas, 

elements and methodological components that are included in interventions and 

programmes against bullying and cyberbullying. The analysis of these programmes 

identified areas concerning the family, teachers, school and students. These areas were 

developed into components and methodological elements referring to the family, 

teachers, members of the educational community, pupils, types of activities and 

intervention design. The organisation of information talks and the development of 

training activities with families are included in a large part of these interventions 

(Albayrak et al., 2016; Del Rey et al., 2019), and some of them offer guidelines and 

strategies based on the detection and prevention of bullying and cyberbullying in the 

family context (Wang & Goldberg, 2017). Reviews and studies have found that the 

involvement of parents in the development of interventions and programmes against 

bullying and cyberbullying, either through the inclusion of information or training 

sessions for families, contributes to the effectiveness of interventions and programmes 

against these phenomena (Gaffney, Farrington, et al., 2019; Ttofi & Farrington, 2011).  

Along these lines, this study found that almost two-thirds of the interventions 

include training for teachers (Albayrak et al., 2016; Knowler & Frederickson, 2013; 

Vivolo-Kantor et al., 2019). Only some of these programmes are implemented by 

education professionals, who are trained in advance, and have educational support 
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materials, such as teachers' guides or manuals (Pieschl et al., 2017; Pryce & Frederickson, 

2013). Previous studies have supported the importance of teacher training (National 

Academies of Sciences, 2016; Ttofi & Farrington, 2011), the training of other members 

of the educational community (Hormazábal-Aguayo et al., 2019; Strohmeier et al., 2012; 

Waasdorp et al., 2012) and the direct involvement of all of them in the development and 

implementation of psychoeducational programmes against bullying and cyberbullying 

(Veenstra et al., 2014). The present review of programme evaluations has found that half 

of the interventions are based on an ecological model concept that integrates it into school 

policy or are integrated into the school curriculum (Cuesta Medina et al., 2020; Liau et al., 

2017; Menard & Grotpeter, 2014; Wright et al., 2012). Other interventions include among 

their development strategies the change of educational measures and the incorporation of 

classroom norms against these phenomena (Tsiantis et al., 2013), which have also proven 

to be effective in educational practices against bullying and cyberbullying.  

This study has shown that some of the programmes evaluated contain materials 

and resources for children, which are complementary to the teachers' materials, such as 

the activity booklet (Gradinger et al., 2015; Holen et al., 2013; Leadbeater et al., 2018). 

Activities with other children that required prior training of students and a more active 

role for some students, such as mentoring or taking on an advocacy role in the classroom, 

were less popular among the evaluated interventions (Liau et al., 2017). However, studies 

have found that the assignment of peers who have a role as peer educators to other 

children is an effective measure to reduce bullying among adolescents (Palladino et al., 

2016).  

The analysis of the types of activities included in anti-bullying and cyberbullying 

interventions has shown that activities based on teachers' talks with the children directly 

involved have been a measure of intervention and prevention of bullying (Ertesvåg & 

Vaaland, 2007; Roland et al., 2010). This is a practice that favours the monitoring of 

victims and bullies and is effective in reducing the prevalence of bullying among children 

(Kärnä, Voeten, Little, Poskiparta, Kaljonen, et al., 2011). Student-to-student cooperation 

activities are encouraged and included in many anti-bullying and cyberbullying 

programmes (Andreou et al., 2007; Flores Buils et al., 2020; Kyriakides et al., 2014). 

Studies have found that cooperation between children and group activities promote an 

improvement in school climate and coexistence (Van Ryzin & Roseth, 2018) and reduce 

bullying and cyberbullying among children (Ttofi & Farrington, 2011). The results of the 

present study have shown that a part of the interventions implement individual activities 
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and incorporate exercises for reflection (Espelage, Low, et al., 2015; Flores Buils et al., 

2020; Gradinger et al., 2016). Some studies are consistent with these results and have 

found that activities based on personal reflection promote critical thinking, the 

development of other social behaviours and respect for others (Del Rey & Ortega, 2007). 

The use of puppets has been a methodological resource rarely used in these interventions 

(Beran & Shapiro, 2005; Rahey & Craig, 2002), despite the fact that other studies have 

shown that the use of characters promotes vicarious learning and contributes to the 

awareness of aggression and victimisation behaviours, when these children observe 

bullying behaviours through non-real characters (Andromeda & Fitri Hardianti, 2019; 

Boutrus et al., 2012). Some of the evaluated programmes have included a definition for 

the identification of these phenomena (Cuesta Medina et al., 2020; Toshack & Colmar, 

2012). These results show that the inclusion of definitions promotes knowledge about 

what bullying and cyberbullying is and is not (Eriksen, 2018). To this end, some of these 

definitions give examples of behaviours and histories (Holen et al., 2013; Pieschl et al., 

2017; Yokoo et al., 2018). Findings from other studies on anti-bullying and cyberbullying 

interventions are consistent with these results, showing that educational initiatives against 

bullying among primary school students are also effective if they include stories, 

examples or readings from books (Andreou et al., 2013). Readings on cases of bullying 

or cyberbullying, real or fictitious, have been included in some of the interventions 

reviewed (Beran et al., 2004; Şahin, 2012; Wang & Goldberg, 2017). These results are in 

line with interventions that have contributed to reducing bullying and cyberbullying 

among children, especially among younger children (Rodríguez Cañas, 2018). 

Considering the target population of these programmes and interventions, one third of 

them included play-based, role-playing activities (Espelage, Low, et al., 2015; Knowler 

& Frederickson, 2013; Tsiantis et al., 2013). These results point in the same direction as 

other studies, which add that such activities are also effective among adolescents (Abbott 

et al., 2020). The results of the present study have shown that some programmes and 

initiatives incorporated activities based on outings or guided visits to exhibitions on 

bullying or cyberbullying for schoolchildren (Finger, 2009; Liau et al., 2017). In this line, 

guided tours and exhibitions are a didactic resource that foster motivation in primary 

education (Sorrentino & Bell, 1970). Some anti-bullying and cyberbullying programmes 

have incorporated digital elements, such as videos or websites (da Silva et al., 2016; 

Lishak, 2011; Yokoo et al., 2018), as well as computer-based games and play activities 

(Kärnä, Voeten, Little, Poskiparta, Kaljonen, et al., 2011; Liau et al., 2017) and social 
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networks (Del Rey et al., 2019; Sorrentino et al., 2018). Studies on the use of digital 

elements and games in online environments have shown the effectiveness of these 

components in psychoeducational interventions (DeSmet et al., 2018; Yang & Salmivalli, 

2015).  

Although the results of this study have shown that anti-bullying and cyberbullying 

programmes have been evaluated in primary school students, some of these interventions 

have materials and rubrics for self-assessment (Cross, Monks, et al., 2011; Del Rey et al., 

2019; Sorrentino et al., 2018; Vivolo-Kantor et al., 2019). Programme evaluation is a 

fundamental element, as it is necessary to validate these interventions and to know their 

effectiveness and impact on children (Pérez-González, 2017). Some studies have found 

that the interventions evaluated support the adaptation of these measures and the 

programme to different settings and schools (Kyriakides et al., 2014; Leadbeater et al., 

2018; Toshack & Colmar, 2012). Almost half of the programmes evaluated in these 

studies have been developed from evidence-based practices (Albayrak et al., 2016; 

Andreou et al., 2007; Shiakou & Piki, 2020), which have previously been shown to be 

effective (Evans et al., 2014; Jiménez-Barbero et al., 2016; Jiménez Barbero et al., 2012). 

The duration of interventions has varied between studies. Some programmes show a 

duration of more than two months (Flores Buils et al., 2020; Jenson et al., 2013; Sagkal 

et al., 2016; Sorrentino et al., 2018), while others have a shorter duration, designed for 

implementation in a single day (Wölfer et al., 2014). Studies on the effectiveness of 

programmes have found that longer duration, duration and intensity of interventions with 

children contribute to the reduction of bullying and cyberbullying victimisation and 

aggression among children (Ttofi & Farrington, 2011). The findings of this study have 

confirmed the study hypothesis and have shown that these elements and methodological 

components contribute to the reduction of bullying and cyberbullying involvement among 

primary school students.  

 

6.2.3. Methodological design and outcomes of anti-bullying and cyberbullying 

interventions 

The results of this review have highlighted the diversity of instruments used in 

studies of the impact of anti-bullying and cyberbullying interventions for primary school 

students. The present study found that programme evaluations made most use of self-

report as an instrument for data collection. However, only some of these instruments used 
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in the evaluations showed internal validity and good consistency (Álvarez García et al., 

2013; Del Rey et al., 2015). 

According to the methodological design used in evaluations of anti-bullying and 

cyberbullying interventions for primary school students, the experimental intervention 

design is the most commonly used method. Findings from other studies are in line with 

these results and add that this one shows greater methodological rigour (Farrington, 

2003).  

The results of the interventions against bullying and cyberbullying in 

primary school showed that they had been effective in reducing bullying and 

cyberbullying, finding a reduction in the prevalence of bullying and cyberbullying, 

mainly in the roles of victim, bully and bully.victim and in the roles of cybervictims and 

cyberbullies. This Doctoral Thesis also shows a reduction in the presence of bullying and 

cyberbullying victimisation and aggression in this population. In this line, the results of 

the present work are consistent with previous research, which shows that 

psychoeducational programmes and interventions are effective in reducing bullying 

victimisation and aggression (Farrington & Ttofi, 2011; Gaffney, Ttofi, et al., 2019), 

cybervictimization and cyberaggression (Gaffney, Farrington, et al., 2019). The results 

also showed that anti-bullying and cyberbullying interventions contributed to the 

reduction of physical, verbal and social forms of victimisation and aggression of bullying 

and cyberbullying among primary school students, proving to be effective in reducing 

behaviours such as threats, manipulation or social exclusion. 

 

6.3.Impact of the Asegúrate programme on primary education 

The purpose of the third general objective was to evaluate the impact of the 

Asegúrate programme on bullying and cyberbullying in primary school students, 

analysing the impact of this intervention on the prevalence, presence and forms of 

victimisation and aggression of bullying and cyberbullying and also identifying the 

differences in these according to gender, grade and use of social networks. 
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6.3.1. Impact of the Asegúrate programme on bullying and cyberbullying  

Participation in the programme had positive consequences and contributed to a 

reduction in the bullying prevalence among primary school children, and in particular 

the prevalence of bullies. These results are in line with studies that conclude that anti-

bullying interventions decrease involvement among students (Yeager et al., 2015). This 

intervention has been shown to be effective against bullying, particularly with those 

children who have been shown to be less sensitive in other programmes, the bullies (Del 

Rey et al., 2018). 

The Asegúrate programme had less impact on bullying victimisation and 

aggression, as students in the quasi-experimental group and the control group 

experienced a similar reduction in victimisation and aggression, although the changes 

were more noticeable in aggression among students in the quasi-experimental group. 

These results could be explained by the efforts made by the educational administration to 

have measures and resources implemented in the school setting to address bullying with 

children. The findings of this study contrast with those of other anti-bullying research that 

has been shown to be more effective in reducing child victimisation (Ttofi & Farrington, 

2011) and with those interventions that have had a greater impact among children and 

have contributed to reducing bullying among students (Garaigordobil & Martínez-

Valderrey, 2015; Ortega-Barón et al., 2019). 

The results of the programme evaluation showed that this intervention had a 

greater impact than among the control group students in reducing behaviours and forms 

of social victimisation of bullying related to rumour spreading. These results are in line 

with those of other studies that have found interventions to be effective in reducing 

socially victimising bullying behaviours (Salmivalli et al., 2011). These findings could 

explain why interventions targeting primary school students are a good resource for the 

prevention of bullying among students, as these interventions contribute to reducing 

forms and types of social and more indirect behaviours that tend to be more frequent at 

later ages.  

In contrast, other findings from this study have not shown that the programme had 

an impact on reducing victimisation and aggression behaviours related to physical and 

verbal forms, although these behaviours were also reduced to a greater extent among 

students in the quasi-experimental group compared to the control group. These results 

differ from the impact of other bullying interventions that have reduced physical and 
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verbal victimisation and aggression behaviours  (Albayrak et al., 2016; Hormazábal-

Aguayo et al., 2019). These findings could indicate that this programme contributes to 

raising children's awareness of bullying and promoting preventive behaviours, as other 

interventions with children in primary school have already shown (Rock et al., 2007). 

In cyberbullying, this study shows that participation in Asegúrate contributed to 

reducing the prevalence of cyberbullying among primary school students. Specifically, 

the programme reduced the involvement of cybervictims and cyberbullies and increased 

the number of those involved as cyberbystanders. These results are consistent with recent 

studies, in which cyberbullying interventions decrease involvement among students 

(Aizenkot & Kashy-Rosenbaum, 2018). In this line, early interventions against 

cyberbullying such as Asegúrate have shown to be a good response and an effective 

strategy to intervene cyberbullying in primary school, to promote awareness of this 

phenomenon and to prevent the risks that appear in online environments among young 

people.  

The results show that the Asegúrate programme had a greater impact on 

cybervictimisation among primary school students. These results are consistent with the 

findings of other research that concludes that cyberbullying interventions contribute to 

and are effective measures for reducing cybervictimisation among primary school 

students (Williford et al., 2013), when they become more aware of the negative effects of 

cyberbullying and act to prevent involvement in cyberbullying (Gaffney, Farrington, 

et al., 2019; Rohatgi et al., 2016; Tanrikulu, 2018). 

The programme had a greater impact on reducing forms of cybervictimisation 

related to exclusion and forms of cyberaggression related to photo or video retouching. 

These results are consistent with findings from other studies that conclude that 

cyberbullying interventions are effective in reducing cybervictimisation and 

cyberaggression behaviours (Liau et al., 2017). These findings are also consistent with 

the results of other studies that conclude that cyberbullying interventions contribute to 

reducing behaviours related to posting photographs or images of others without 

permission (Roberto et al., 2014). In this line, the findings could indicate that anti-

cyberbullying programmes and interventions contribute to raising awareness of 

cyberbullying, as some studies have already shown (Toshack & Colmar, 2012), and to 

promoting preventive behaviours (Gradinger et al., 2015). 
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6.3.2. Impact of the Asegúrate programme on the prevalence and presence of bullying 

and cyberbullying by gender 

The results of the evaluation of the programme by gender show that this 

intervention had greater effects on the roles of bullying victims and bullies among girls. 

The programme also had a greater impact on the bullies among boys. These results may 

explain that anti-bullying interventions reduce the number of boys and girls involved in 

bullying and, in particular, the roles they take on. These findings are in line with other 

studies and interventions that have been shown to be effective in reducing prevalence 

among students (Jenson et al., 2013; Joronen, Konu, et al., 2012; Yang & Salmivalli, 

2015).  

The results of the present study show that the Asegúrate programme reduced 

bullying victimisation and aggression similarly among boys and among girls, with a 

greater reduction found in the quasi-experimental groups of boys and girls than in their 

control group peers. These findings differ from the results of other research in which anti-

bullying interventions have had a different impact among boys and girls, showing a 

reduction in victimisation among girls, but not among boys (O’Keefe Finn, 2008). 

The results of this study show that the programme reduced forms of victimisation 

of bullying related to rumour spreading among girls and behaviours related to swearing 

among boys. These results contrast with those found in another study which concludes 

that anti-bullying interventions are effective in reducing socially aggressive behaviours 

among girls (Wright et al., 2012). In contrast, these findings indicate that interventions 

become effective and have a different impact among boys and girls if they take into 

account differences in boys' bullying behaviour, which tends to be more visible  (Casper 

& Card, 2017), and girls' bullying behaviour, which tends to be more subtle and indirect  

(Romera et al., 2017; Wandera et al., 2017), as these programmes are tailored to the 

behaviours that are more prevalent and present among boys and those that are more 

prevalent and present among girls.  

In cyberbullying, the data showed that boys reduced the prevalence of 

cybervictims and cyberbullies to a greater extent than girls. These findings show that boys 

had greater benefits compared to girls, for whom the effects of the programme were 

smaller. These differences may be related to the roles that boys and girls take in 

cyberbullying and to the fact that some studies have qualified that boys are more involved 

in cyberbullying (DePaolis & Williford, 2015).  
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The results of this study show that the programme had an impact on reducing the 

presence of cybervictimisation among boys, but not on cyberaggression among boys 

nor on cybervictimisation and cyberaggression among girls, which tended to be reduced 

to a greater extent than the control group. These results can be explained by the impact of 

the programme on the prevalence of boys, as more boys stopped participating as 

cybervictims and cyberbullies, which also led to a reduction in the presence of 

cybervictimisation of these minors in primary school classrooms.  These findings differ 

from the results of other research in which cyberbullying interventions have shown a 

reduction in cybervictimisation and cyberaggression among girls, but not among boys 

(Vivolo-Kantor et al., 2019; Williford et al., 2013). 

The programme reduced forms of cybervictimisation and cyberaggression and 

exclusion-related behaviours among girls and exclusion-related behaviours and 

retouching of photos and videos among boys. These findings indicate that the impact of 

the programme on reducing the prevalence and presence of cyberbullying among children 

also contributes to boys and girls reducing or ceasing behaviours that violate other 

children. These results are consistent with those found in another study which concludes 

that cyberbullying interventions are more effective in reducing cybervictimisation and 

cyberaggression behaviours among boys (Sorrentino et al., 2018). 

 

6.3.3. Impact of the Asegúrate programme on the prevalence and presence of bullying 

and cyberbullying by grade 

The results show that the programme had a better effect on the prevalence of 

bullying among 5th primary school students than among 6th primary school students, 

particularly in reducing the number of victims and bullies. These data point in the same 

direction as previous anti-bullying interventions targeting primary school students, which 

have shown that these interventions have greater effects and impact among younger 

students (Salmivalli et al., 2005).  

The results of the present study show that the Asegúrate programme did not have 

a different impact on bullying victimisation and aggression among 5th and 6th primary 

school students. These findings differ from the results of other research that has concluded 

that anti-bullying interventions have had an impact among students and have shown 

differences among grades (Nocentini & Menesini, 2016), with some interventions shown 
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to have a greater impact on bullying among younger students (Salmivalli et al., 2005) and 

other programmes shown to be more effective among older students (Garandeau, 

Poskiparta, et al., 2014). 

The results of this study show that the programme had a greater impact on 

reducing forms of victimisation related to threats and rumour spreading among 6th 

primary school students. These findings suggest that these differences may be due to the 

fact that 6th primary school students tend to engage in more verbal and social victimisation 

behaviours than 5th primary school students and, therefore, the intervention addresses 

those behaviours in which these children are more involved. These results contrast with 

those found in another study which concludes that anti-bullying interventions are more 

effective in reducing social victimisation behaviours among 5th primary school students 

(Finger, 2009). 

The results show that the programme had a greater impact on reducing the 

prevalence of cyberbullying among 5th primary school students, specifically in the roles 

of cybervictims, cyberbullies and those involved in dual role-playing. These differences 

found in terms of grade level may be due to the increased use of digital environments and 

electronic devices by these children at increasingly younger ages, because the latest years 

of primary education are an important period for examining cyberbullying and a 

potentially key time to address this issue, especially with younger children (Giménez, 

2015), as they provide the basis for the prevention of cyberbullying among these children 

(Fernández-Montalvo, Peñalva Vélez, et al., 2017). These findings are in line with 

previous research that has shown that cyberbullying interventions have been effective in 

reducing cyberbullying (Gaffney, Farrington, et al., 2019), especially among younger 

students (Yeager et al., 2015).  

The results of this study show that the programme had a greater impact on 

reducing cybervictimization among 5th primary school students, but not on 

cyberaggression among 5th primary school students, nor on cybervictimization and 

cyberaggression among 6th primary school students, as it tended to decrease among 

participants in the quasi-experimental group compared to the control group, where it 

remained the same among 5th primary school students, and increased among 6th primary 

school students. In line with these results, findings from other research have shown that 

cyberbullying interventions have been effective in reducing cybervictimisation and 

cyberaggression, especially among younger students (Williford et al., 2013). 
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The programme had a greater impact on reducing forms of cyberaggression 

related to photo and video retouching among 5th primary school students and 

cybervictimisation behaviours related to exclusion among 6th primary students. The 

findings of this study show that 5th and 6th primary school students use different ways to 

bully and harass others online, as already noted in section 6.1.3 above, and that 

cyberbullying interventions such as Asegúrate tend to be more effective when they take 

into account these differences by grade. 

 

6.3.4. Impact of the Asegúrate programme on the prevalence and presence of 

cyberbullying by use of social networks  

This study shows that participation in the programme contributed to reducing the 

prevalence of cyberbullying among students who use social networks, specifically 

cybervictims and cyberbullies, and increased the number of cyber-bystanders. These 

results are consistent with recent studies, in which social media cyberbullying 

interventions reduce involvement among students (Flores Buils et al., 2020). There have 

been some developments in recent years in terms of incorporating digital content, ICTs 

and social media in cyberbullying interventions (Nocentini et al., 2015), as a consequence 

of the increased use of these by primary school students, leading to an increase in the 

prevalence of this phenomenon. These intervention and prevention programmes against 

cyberbullying that have included content on the use of social networks and on the 

behaviour of minors in these environments have been shown to be effective among the 

young people and minors among whom they are implemented, so that ICTs and content 

related to social networks become a key element in the development of prevention and 

intervention strategies against cyberbullying.  

The results of this study show that Asegúrate had a greater impact on the presence 

of cybervictimisation. These results are consistent with the findings of other research 

that concludes that cyberbullying interventions contribute to the reduction of 

cybervictimisation among students using social networks and WhatsApp (Aizenkot & 

Kashy-Rosenbaum, 2020).  

The programme had a greater impact on reducing forms and behaviours of 

cybervictimisation related to exclusion and cyberaggression behaviours related to 

photo or video retouching. These results are in line with the findings of the results on the 
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impact of the programme on cyberbullying noted above, which reduces 

cybervictimisation and cyberaggression behaviours. These findings may be due to the fact 

that cyberbullying is an issue of great importance for schools, given that some of the 

behaviours of children using the Internet and social networks, as well as the adverse 

consequences of this phenomenon, are filtered into the classroom. This is a cause for 

concern and a challenge for teachers and education professionals, who have to address 

these issues in class with children (Monks et al., 2016) and promote safer and more 

responsible use of these online environments. Similar interventions that include social 

media as part of the content have been effective in raising awareness of risks and 

behaviours among adolescents (Vanderhoven et al., 2014).  

By gender, the programme had a greater impact on reducing the prevalence of 

cybervictims and cyberbullies among boys. These differences in the impact of the 

intervention by gender raise questions related to the different uses and reasons why boys 

and girls use social networks, associated with communicating with others, seeking 

information, and seeking playful activities to share with others (Omar et al., 2014; Stein 

et al., 2016). These findings highlight that gender differences should be taken into account 

in the development and implementation of psychoeducational interventions with children, 

as the use of online environments and social networks differs among boys and girls. These 

results also point out that early intervention against cyberbullying on social networks and 

the inclusion of content concerning the use of social networks in programmes and 

interventions is a clear need for both boys and girls, as the prevalence of this phenomenon 

tends to remain the same among girls and to increase among boys without intervention.  

The results of this study show that the programme had a greater impact on 

reducing the presence of cybervictimisation among boys, compared to the presence of 

cyberaggression among boys, cybervictimisation and cyberaggression among girls, 

which also tended to be reduced.  These findings are similar to those found on the impact 

of the programme on the presence of cyberbullying in other online environments that 

were described in section 6.3.2 above. Therefore, interventions against cyberbullying can 

foster greater knowledge among boys and girls about cyberbullying and awareness of 

Internet and social media use, having a greater impact where boys and girls are more 

present, as other interventions have already shown (Toshack & Colmar, 2012).  

The programme reduced forms of cybervictimisation related to social exclusion 

among girls and cyberaggression behaviours related to photo and video retouching 
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among boys. These results are consistent with those found in studies on cyberbullying 

interventions, which have shown that interventions contribute to and encourage boys and 

girls to become more aware of their behaviour on social networks and therefore reduce 

cyberaggression behaviours among boys (Sorrentino et al., 2018).  

By grade, the results show that this programme had a greater impact on reducing 

the prevalence of cybervictims and cyberbullies among 5th primary school students. 

These findings are consistent with studies claiming that cyberbullying interventions are 

effective and have greater impact among younger students (Flores Buils et al., 2020). 

These results could also explain that interventions against cyberbullying on social 

networks at an early age contribute to be an effective and preventive measure against this 

phenomenon, in which the practices of these minors through social networks develop and 

evolve over time.  

The results of this study show that the programme had a greater impact on 

cybervictimisation among 5th primary school students. In line with these results, findings 

from other research have shown that social media cyberbullying interventions have been 

effective in reducing cybervictimisation among primary school students (Aizenkot & 

Kashy-Rosenbaum, 2020).  

The results of this programme showed that this intervention had a greater impact 

among 6th primary school students, specifically in reducing cybervictimisation 

behaviours related to social exclusion and cyberaggression behaviours related to 

publishing or disseminating photos of others without permission. However, the 

programme was also effective in reducing forms of cyberaggression related to photo and 

video retouching among 5th primary school students. The findings of this study show that 

interventions against cyberbullying via the Internet and social media tend to be more 

effective when they are tailored to the digital competences of children in each grade and 

the differences in their use of online contexts.  
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6.4.General conclusions of the present Doctoral Thesis 

The contribution of this doctoral thesis emphasises several conclusions.  

Bullying is a prevalent phenomenon among primary school students. 

Victimisation is more present in this population than bullying aggression. The most 

common forms of victimisation and aggression among children in this educational stage 

are verbal forms, such as the use of insults and swear words, and social forms such as 

exclusion and rumour spreading.  

Cyberbullying is less prevalent than bullying in primary school, although it is 

also present in this population. Cybervictimisation is more prevalent in the later years of 

primary education than cyberaggression. The most frequent forms of cyberaggression and 

cybervictimisation among these children are name-calling and social exclusion. 

Bullying is more prevalent among boys. Boys display more bullying victimisation 

and aggression through physical, verbal, and social behaviours, such as hitting or kicking, 

name-calling and social exclusion. Boys also report more forms of cyberaggression 

related to hacking into an account to get personal information from someone and to 

impersonate someone. 

Students in 6th primary show more forms of physical, verbal, and social bullying 

victimisation and aggression, such as stealing belongings, using abusive words and 

spreading rumours. Students in this grade also show more cybervictimisation and 

cyberaggression behaviours than younger students, through behaviours such as sending 

and receiving insults, swear words, threats and spreading rumours. 

The prevalence of cyberbullying is higher among students who use social 

networks. Boys show more cybervictimisation than girls and engage in more behaviours 

related to threatening or hacking someone's account. Students in 5th primary engage in 

more threat-related cyberbullying behaviours and students in 6th primary engage in more 

threat-related cyberbullying behaviours.  

A greater number of interventions for primary school students are focused on 

bullying. Most of these interventions have been implemented only once among this 

population. They have been implemented in various parts of the world and among 

students aged 10-12 years. 
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Psychoeducational programmes and interventions against bullying and 

cyberbullying in primary education include areas of development and methodological 

content related to the family, teachers, school and students. The methodological elements 

included in most of these interventions are meetings or training sessions for different 

members of the educational community, whether for the family, teachers or other 

educational professionals, and the inclusion of resources and interventions within the 

school's educational policy or the school curriculum. 

Interventions have been evaluated mainly with self-reports, with some of these 

instruments having evaluations of their psychometric properties. The main 

methodological designs used were the randomised controlled trial (RCT), the 

experimental intervention and the quasi-experimental design. Psychoeducational 

interventions implemented in primary school have been effective in reducing the 

prevalence, presence and forms of bullying and cyberbullying. 

Asegúrate reduces the number of bullies and forms of bullying such as rumour 

spreading. This intervention also reduces the prevalence of cybervictims and cyberbullies, 

the presence of cybervictimisation and behaviours such as social exclusion and photo or 

video retouching among primary school students.  

The programme reduces forms of social victimisation such as rumour spreading 

among girls and forms of verbal victimisation such as swearing among boys. This 

intervention also reduces cybervictimisation and behaviours such as social exclusion and 

photo or video retouching among boys. 

The programme reduces forms of bullying among 6th primary school students, 

such as threats and rumour spreading. This intervention also reduces the prevalence of 

cybervictims and cyberbullies, the presence of cybervictimisation and behaviours such 

as photo- or video-retouching among 5th primary school students. 

Therefore, this Doctoral Thesis studies bullying and cyberbullying in a population 

where these phenomena are already present. The development of this research is 

fundamental to increase the understanding of the evolution of bullying and cyberbullying 

at early ages.  

This Doctoral Thesis makes new contributions on the impact that 

psychoeducational programmes designed against bullying and cyberbullying have on the 

population of primary school students. Interventions against bullying and cyberbullying 
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implemented in primary schools in a variety of countries demonstrate the importance and 

global nature of these phenomena and the need to implement educational measures 

against them. The identification of the elements and components of interventions is still 

a need to be taken into account and considered for the effectiveness and impact of these 

initiatives among children. 

Asegúrate is an effective tool against bullying and cyberbullying that promotes 

critical thinking and contributes to raise awareness among students about their 

behaviours, both face-to-face and on the Internet and social networks. This 

psychoeducational intervention favours the modification of behaviours that may harm the 

development of other children and provides students with a set of useful strategies to 

address the negative effects of bullying and cyberbullying. This programme also provides 

a positive approach to early intervention and prevention of aggressive online behaviour 

and can therefore be used as a complementary resource to anti-bullying and cyberbullying 

measures developed within the educational context.  

 

6.5.Limitations of the study and future lines of research 

The results of the present research have advanced knowledge about the 

prevalence, presence and forms of bullying and cyberbullying among primary school 

students. The findings have also provided new evidence and have identified the key 

elements involved in these proposals. Other results of this doctoral thesis have advanced 

the analysis of the impact of interventions and programmes against bullying and 

cyberbullying in primary education. However, these advances have not been without 

limitations. This doctoral thesis shows limitations related to research methodology, 

procedure and data collection.  

The selection of schools to the control or experimental participation groups was 

not carried out through a random process and a quasi-experimental study methodological 

design was carried out. Each participating school selected to belong to either the control 

or quasi-experimental participation group. This selection process resulted in some 

differences appearing at baseline between the two groups, as the results showed that 

children belonging to the quasi-experimental group had higher levels of 

cybervictimisation and cyberaggression than the control group and were also more likely 

to improve in the post-test. These differences could be due to the fact that schools that 

chose to participate with intervention perceived a greater need for cyberbullying 
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intervention than those participating as a control. Thus, cyberbullying could also be seen 

by teachers and other professionals as a potentially more harmful phenomenon for 

children and the need for training on it. Having identified this limitation, this study would 

be enriched by contrasting these results with those of another evaluation study of the same 

psychoeducational programme, which has been evaluated following a randomised 

controlled trial methodological design. This would favour the identification and control 

of differences in the evaluation results due to methodological issues, which are not related 

to the impact of the programme among children.  

In addition, it should be noted that the evaluation of the Asegúrate programme 

was carried out through a longitudinal study with two data collections, one before the 

intervention (pretest) and just after the end of the programme (posttest). Although this 

provides information on the effectiveness of the programme, this work would benefit 

from a broader longitudinal investigation, including data on a follow-up evaluation of the 

programme, some months after the end of the intervention. In this way, the study could 

and would have provided information on the evolution and long-term effects of the 

intervention among these children.  

The evaluation of this psychoeducational programme was analysed with the 

information provided only by the students, ignoring the impact that this intervention had 

had on other sectors that were also important, such as the family and the education 

professionals who were involved in the implementation and development of this proposal. 

This work would be enriched by the collection of information from other sources, in the 

analysis of the impact of the programme on teachers and family members who received 

training sessions and the triangulation of the results, which would provide a more 

comprehensive view of the effectiveness of this intervention and its impact on different 

members of the educational community.  

Although bullying and cyberbullying are phenomena present among students in 

the third cycle of primary education, fortunately, the number of children directly involved 

in these phenomena was low. In this line, the results of this Doctoral Thesis show small 

mean scores for aggression, victimisation, cyberaggression and cybervictimisation that 

should be taken into account in the analyses. A proposal for future research would be to 

expand the sample of participants and select children directly involved in bullying and 

cyberbullying, as bully, victim or involved in the dual role of bully-victim. Carrying out 

a study with the participation of students involved in these phenomena would allow us to 
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know the impact of the programme in each of the roles of involvement and identify 

possible differences between them.  

Social networks are constantly evolving and changing, so new social media 

platforms may have emerged in which children actively participate and others, on the 

contrary, may have fallen into disuse. Having identified this limitation, it is necessary for 

teachers and education professionals involved in the prevention and reduction of bullying 

and cyberbullying to try to identify and understand the trends and preferences of children 

regarding the use of social networks in order to adapt and introduce content in 

interventions that are relevant to these children and refer to the new realities that these 

children experience. 

The results of this research have also shown some differences associated with 

gender, finding that the intervention had a greater impact among boys than among girls. 

Although these differences could be explained by the children's behaviours, the use of 

these online environments and the role of involvement in bullying and cyberbullying in 

which boys and girls are involved to a greater extent, future psychoeducational proposals 

could be based on conducting studies on personal variables that interfere in these 

interventions, such as gender or age, and analysing the key elements and components 

included in each programme to identify the impact and possible differences among boys 

and girls. Therefore, research such as the present study contributes to the knowledge about 

the positive impact that programmes such as Asegúrate have on primary school students 

and the effects derived from their components and content.  
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Tabla 96. Programas contra el acoso escolar y el ciberacoso evaluados en educación primaria 

Programas Objeto de 

estudio 

Participantes Diseño de investigación Resultados  

Estudios cuantitativos  

Europa 

Intervención contra el 

acoso escolar basado en 

el currículo 

 

(Andreou et al., 2007)  

Grecia 

Acoso 454 estudiantes de 4º a 

6º curso, 206 control y 

248 experimental 

(M=10,23 y DT=0,84) 

 

Diseño experimental con 

medidas en pre y post y seis 

meses tras la intervención 

 

Instrumento: Peer 

Victimisation Scale y el 

Bullying Behaviour Scale 

El programa redujo el comportamiento de 

mantenimiento del acoso escolar de los 

estudiantes observadores y testigos  

Programa ABC  

 

(Minton y O’Moore, 

2008) 

Irlanda 

Acoso 2312 estudiantes de 3º 

a 6º curso, de 8 a 12 

años (1327 chicas) 

Diseño de estudio 

experimental con grupo de 

intervención 

 

Instrumento: Olweus 

Bully/Victim Questionnaire 

(OBVQ) 

El programa redujo la victimización y 

agresión de acoso escolar en los últimos tres 

meses y los últimos cinco días tras la 

intervención 

Anti-bullying Pledge 

Scheme  

 

(Pryce y Frederickson, 

2013) 

Inglaterra 

Acoso 338 estudiantes de 4º a 

6º curso (8 a 11 años), 

160 chicas 

Diseño secuencial 

parcialmente mixto con datos 

mayoritariamente 

cuantitativos 

 

Instrumentos: Guess Who 

measure para autonominación 

y Peer Relations 

Questionnaire–short version 

(PRQ) 

Los cambios en acoso escolar estaban 

vinculados a la intención del alumnado y el 

control percibido respecto a la participación 

en el comportamiento de intimidación. No se 

encontraron diferencias entre las clases con 

intervención y control en ninguna de las 

medidas de resultado del alumnado 
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Antibullying school 

program  

 

(Fekkes et al., 2006) 

Holanda 

Acoso 3816 estudiantes de 4º 

a 6º curso (9-12 años) 

Intervención aleatorizada con 

seguimiento durante dos años 

en un grupo con intervención 

y grupo control 

 

Instrumento: versión 

holandesa del Olweus 

Bully/Victim Questionnaire 

El programa redujo el número de estudiantes 

víctimas de acoso (25%). La intervención 

redujo el nivel de victimización y los 

comportamientos activos en acoso escolar 

Asegúrate  

 

(Del Rey et al., 2019) 

España 

Ciberacoso 4779 estudiantes 

(48.9% chicas) en 5º y 

6º curso y educación 

secundaria (M== 

12,76, DT=1,67) 

 

Diseño de estudio 

cuasiexperimental, 2316 

estudiantes en grupo 

cuasiexperimental (18 

centros) y 2463 estudiantes en 

control (10 centros).  

 

Instrumento: European 

Cyberbullying Intervention 

Project Questionnaire 

(ECIPQ)  

 

El programa redujo la prevalencia de 

cibervíctimas (-25%) y de ciberagresores (-

30%). La prevalencia entre las víctimas, 

agresores y cibervíctimas agresoras aumentan 

en control.  

 

Bullying Prevention 

Program  

 

(Albayrak et al., 2016) 

Turquía 

Acoso 583 estudiantes de 6º a 

8º curso (12 a 15 años), 

54,2% chicas, 145 con 

intervención y 222 en 

control en pretest y 85 

con intervención y 157 

en control en postest 

Diseño de estudio 

cuasiexperimental con grupo 

de control en dos tiempos  

 

Instrumentos: cuestionario 

Peer Victimization Scale para 

victimización y el cuestionario 

Peer Bullying Behavior Scale 

para agresión de acoso escolar 

El programa redujo la victimización de acoso 

escolar y los comportamientos de amenaza e 

intimidación de agresión de acoso escolar en 

comparación con el grupo control  
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Convivir en un mundo 
real y digital  
 
(Flores Buils et al., 
2020) 
España 

Ciberacoso  159 estudiantes (82 
control y 77 
cuasiexperimental) 
(M= 9,86, DT = 1,28) 
2º a 6º curso (8-12 
años) 

Diseño cuasiexperimental pre 
y post, con dos grupos 
 
Instrumento: Cyberbehavior 
Quality Assessment Scale  

El programa aumentó el uso responsable de 
Internet y las redes sociales, que implica un 
aumento en el conocimiento de los riesgos a 
los que los niños y niñas pueden estar 
expuestos 

Programa DASI  
 
(Kyriakides et al., 
2014) 
Chipre y Grecia 

Acoso 1345 estudiantes de 6º 
curso, 787 estudiantes 
en Chipre (403 en 
intervención y 384 en 
control) y 558 
estudiantes en Grecia 
(266 en intervención y 
292 en control) 

Diseño RCT en 52 centros con 
grupos con intervención y 
control de dos tiempos  
 
Instrumento: versión revisada 
del Olweus Bully/Victim 
Questionnaire  

La intervención redujo el acoso escolar y tuvo 
un impacto indirecto en la mejora de los 
factores en el ámbito escolar 

Defeat Bullying  
 
(Herrick, 2012) 
Inglaterra 

Acoso 69 estudiantes de 5º 
curso (9 a 10 años) 

Diseño con tres grupos de 
estudio, grupo solo con 
intervención, grupo con 
intervención e implicación 
familiar y grupo control 
 
Instrumento: My Life in 
Schools Checklist 

El programa no tuvo efectos significativos 
sobre las normas de grupo en acoso escolar 

Programa Drama  
 
(Joronen, Konu, et al., 
2012) 
Finlandia 

Acoso 134 estudiantes de 4º y 
5º curso entre 9 y 12 
años (M= 10,4 años, 
DT= 0,67), 78 
estudiantes en 
intervención y 56 en 
control (50% chicas) 

Diseño longitudinal 
cuasiexperimental con dos 
grupos de intervención y 
control en dos tiempos 
 
Instrumento: cuestiones 
relativas a la victimización y 
agresión de acoso escolar (ej. 
¿Cuántas veces has sido 
acosado en el colegio?) 

La victimización de acoso escolar se redujo 
un 20,7% tras la intervención, mientras que el 
grupo control aumentó la prevalencia un 
1,6%. 
 
Ambos grupos redujeron la prevalencia de 
agresión entre el pretest y el postest, siendo el 
grupo con intervención aquel que manifestó 
un mayor descenso del nivel de agresión. Sin 
embargo, estos cambios no eran significativos 
entre los grupos con intervención y control 
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Programa DRA.SE  
 
(Shiakou y Piki, 2020) 
Chipre 

Acoso 150 estudiantes de 4º a 
6º curso (9-12 años) 

Diseño de estudio piloto con 
un grupo de intervención, sin 
grupo control 
 
Instrumento: cuestionario 
diseñado para el estudio, 
basado en los trabajos de 
Terasahjo y Salmivalli (2003) 
y Vaillancourt et al. (2008) 

El programa produjo un aumento de la 
conciencia y del conocimiento sobre el acoso 
escolar, pues tras la intervención, los 
estudiantes podían proporcionar soluciones 
contra el acoso  

Programa antiacoso 
escolar Donegal para 
escuelas primarias  
 
(O’Moore y Minton, 
2005) 
Irlanda 

Acoso 527 estudiantes de 3º y 
4º curso 

Diseño de estudio con grupo 
de intervención 
 
Instrumento: Olweus 
Bully/Victim Questionnaire 
(BVQ) 

El programa redujo la victimización y 
agresión de acoso escolar durante el último 
trimestre y los últimos cinco días tras la 
intervención 

Emotional Literacy 
intervention  
 
(Knowler y 
Frederickson, 2013) 
Inglaterra  

Acoso 50 estudiantes de 8-9 
años 

Diseño de estudio de dos 
grupos con asignación 
aleatoria como experimental o 
de comparación o control 
 

Instrumento: autonominación 
en implicación de acoso 
escolar 

Los estudiantes que presentaban una menor 
implicación en acoso en la línea de base 
mostraron una reducción significativa.  
 
No se encontró ningún efecto de la 
intervención en la victimización  

Empathy training 
program  
 
(Şahin, 2012) 
Turquía 

Acoso 38 estudiantes de 6º 
curso, 19 estudiantes 
en experimental y 19 
estudiantes en control 

Diseño experimental con 
grupo experimental y control 
en pretest, postest y 
seguimiento 
 
Instrumento: Child Form of 
Bully and Victim 
Determination Scale 

El programa redujo los comportamientos de 
acoso de los participantes en el grupo 
experimental en comparación con el grupo 
control.  
 
El estudio halló que los niveles de habilidades 
enfáticas de los participantes en el grupo 
experimental aumentaron en comparación con 
los participantes del grupo control 
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Flemish anti-bullying 
intervention program  
 
(Stevens, De 
Bourdeaudhuij, et al., 
2000) 
Bélgica 

Acoso 1104 estudiantes de 10 
a 16 años, 151 
estudiantes de primaria 
y 284 de secundaria en 
el grupo experimental 
con apoyo, 149 y 277 
estudiantes de primaria 
y secundaria 
respectivamente en el 
grupo experimental sin 
apoyo y 92 y 151 
estudiantes de primaria 
y secundaria en control 

Diseño de estudio 
experimental con grupo de 
control y medidas de pretest y 
postest  
 
Instrumento: autoinforme 
Bullying Inventory 

El programa fue eficaz en la reducción de la 
agresión y la victimización de acoso escolar 
entre estudiantes de primaria 

Flemish anti-bullying 
intervention program 
 
(Stevens, Van Oost, 
et al., 2000) 
Bélgica 
 

Acoso 728 estudiantes de 10 a 
12 años y 1465 
estudiantes de 13 a 16 
años 

Diseño de estudio 
experimental con grupo de 
control y medidas de pretest y 
postest  
 
Instrumento: cuestionario 
sobre actitudes hacia el acoso 
escolar y la implicación en la 
resolución de problemas de 
las víctimas agresoras 

En primaria, el programa redujo los 
comportamientos de búsqueda de ayuda del 
profesorado en menor medida que entre los 
estudiantes del grupo control y aumentó las 
conductas de apoyo hacia las víctimas.  
 
Los resultados no mostraron cambios 
significativos en el comportamiento de los 
estudiantes de primaria en general, pero sí 
entre los estudiantes de secundaria. 

Fun with Empathic 
Agents to achieve 
Novel Outcomes in 
Teaching - FearNot 
program  
 
(Sapouna et al., 2010)  
Reino Unido y 
Alemania 

Acoso 1129 estudiantes de 3º 
y 5º curso, 7 a 11 años 
(M= 8,9 años, DT= 
0,7) 

Diseño RCT con grupos 
experimental y control con 
medidas en la línea de base y 
dos tiempos de medida tras la 
intervención  
 
Instrumento: cuestiones 
adaptadas de Olweus (1993) 

El programa incrementó la probabilidad de 
las víctimas de dejar de ser victimizadas en el 
seguimiento en el grupo con intervención.  
 
El programa redujo el nivel de victimización 
entre estudiantes del grupo con intervención 
en comparación con el grupo control en 
Reino Unido 
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KiVa  
 
(Kärnä, Voeten, Little, 
Poskiparta, Alanen, 
et al., 2011) 
Finlandia 

Acoso 8237 estudiantes de 4º 
a 6º curso (10 a 12 
años),  
4207 estudiantes en 
intervención y 4030 
menores en control 

Diseño de estudio RCT en 78 
centros con grupos con 
intervención (29 centros) y 
control (39 centros) en tres 
tiempos, pretest, postest y 
seguimiento 
 
Instrumento: versión revisada 
del Olweus Bully/Victim 
Questionnaire  

El programa redujo la agresión y 
victimización de acoso escolar entre 
estudiantes de primaria 
 

KiVa  
 
(Salmivalli et al., 2011) 
Finlandia 

Acoso y 
ciberacoso  

5651 estudiantes de 4º 
a 6º curso (11 años en 
pretest 
aproximadamente), 
3347 estudiantes en 
intervención y 2304 
menores en control 

Diseño de estudio RCT en 78 
centros con grupos con 
intervención (29 centros) y 
control (39 centros) en tres 
tiempos, pretest y un año 
después  
 
Instrumento: versión revisada 
del Olweus Bully/Victim 
Questionnaire  

El programa redujo múltiples formas de 
victimización de acoso escolar, incluyendo la 
exclusión social, manipulación social y 
cibervictimización  
 

KiVa  
 
(Williford et al., 2013) 
Finlandia 

Ciberacoso  18412 estudiantes entre 
4º a 6º curso  
(49% chicas) (M= 
11,25 años) 
distribuidos en 9914 
menores en el grupo 
con intervención y 
8498 estudiantes en 
control 
 

Diseño de estudio RCT en 78 
centros con grupos con 
intervención (29 centros) y 
control (39 centros) en tres 
tiempos, pretest, postest y 
seguimiento 
 
Instrumento: versión 
modificada del Olweus 
Bully/Victim Questionnaire 
para ciberacoso y 
cibervictimización  

El programa KiVa tuvo efectos positivos en 
la cibervictimización para estudiantes de 4º a 
6º curso con intervención.  
 
La intervención redujo la frecuencia de 
cibervictimización y de ciberagresión entre 
estudiantes de primaria.  
 
La variable género fue un predictor 
significativo de la frecuencia de 
cibervictimización, en la que las chicas 
estaban más implicadas que los chicos 
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KiVa  

 

(Haataja et al., 2014) 

Finlandia 

Acoso 7413 estudiantes de 1º 

a 6º curso, de 7 a 12 

años (49% chicas)  

Diseño de estudio RCT 

asignadas a la condición 

experimental o control   

 

Instrumento: Olweus 

Bully/Victim Questionnaire 

(OBVQ) 

El programa mostró cambios significativos 

entre los estudiantes del grupo con 

intervención tras 9 meses de implementación 

y redujo la victimización. Sin embargo, el 

programa no tuvo efectos significativos en la 

reducción de agresión de acoso a lo largo del 

tiempo 

KiVa 

 

(Garandeau, Poskiparta, 

et al., 2014) 

Finlandia 

Acoso 314 estudiantes de 1º a 

9º curso, 37,5% chicas 

de 6 a 16 años 

(M=11,95 años, DT= 

2,33) 

Diseño de estudio con grupo 

con enfoque de confrontación 

y grupo sin enfoque de 

confrontación  

 

Instrumento: preguntas 

específicas sobre la forma en 

que han sido víctimas de 

acoso escolar y la duración de 

los hechos 

El enfoque de confrontación tuvo mejores 

resultados que el enfoque sin confrontación 

entre los cursos de 7º a 9º, pero no entre los 

cursos de 1º a 6º. El enfoque con 

confrontación redujo la victimización a corto 

plazo 

KiVa  

 

(Yang y Salmivalli, 

2015) 

Finlandia 

Acoso 23520 estudiantes de 8 

a 15 años de los que 

12450 estudiantes 

estaban entre 2º a 6º 

curso y 11070 

estudiantes entre 8º y 

9º curso 

Diseño de estudio con dos 

grupos, experimental y 

control, con medidas de dos 

tiempos, pretest y postest  

 

Instrumento: versión revisada 

del Olweus Bully/Victim 

Questionnaire y Participant 

Role Questionnaire 

El programa mostró que la prevalencia de 

víctimas agresoras se redujo en el grupo con 

intervención en comparación con el grupo 

control 

 

El estudio mostró que los estudiantes control 

que no habían recibido la intervención tenían 

mayores posibilidades de estar involucrados 

como víctimas agresoras después de ese año 

escolar 
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KiVa 

 

(Nocentini y Menesini, 

2016) 

Italia 

Acoso 2042 estudiantes de 4º 

curso (M=8,85 años, 

DT=0,43) y 6º curso 

(M=10,93 años, DT= 

0,50),51% chicas, 1039 

estudiantes en 

experimental y 1003 en 

control  

Diseño de estudio RCT con 

grupos experimental y control 

asignados aleatoriamente 

 

Instrumentos: Florence 

Bullying-Victimization Scale 

y el Cuestionario de actitudes 

hacia el acoso escolar  

El programa redujo la agresión y 

victimización de acoso escolar e incrementó 

las actitudes de defensa hacia la víctima y la 

empatía entre los estudiantes de 4º curso.  La 

intervención redujo la agresión y 

victimización de acoso escolar y las actitudes 

províctimas entre estudiantes de 6º curso 

KiVa 

 

(Van der Ploeg et al., 

2016) 

Holanda 

Acoso 38 estudiantes de 2º a 

6º curso, 55,3% chicas 

(M=9,24 años, DT= 

1,20) 

Diseño de estudio RCT con 

dos grupos, intervención y 

grupo control 

 

Instrumento: preguntas 

elaboradas para el estudio 

sobre la autoevaluación de la 

victimización  

El programa tuvo efectos positivos en los 

estudiantes participantes en la intervención 

dado que redujo la victimización a corto 

plazo. Los resultados mostraron que las 

víctimas que tenían un grupo de apoyo 

contaban con más defensores que los menores 

víctimas que no contaban con grupo de apoyo 

KiVa 

 

(Clarkson et al., 2016) 

Reino Unido 

Acoso 41 centros educativos 

con estudiantes de 7 a 

12 años  

Diseño de estudio RCT en 

grupo control y experimental 

con dos medidas de tiempo 

 

Instrumento: versión revisada 

del Olweus Bully/Victim 

Questionnaire 

El programa redujo la victimización y la 

agresión de acoso escolar después de un año 

de implementación de programa 

KiVa  

 

(Axford et al., 2020) 

Gales 

Acoso 3214 estudiantes de 3º 

a 6º curso, de 7 a 11 

años, 1578 estudiantes 

en experimental 

(45,4% chicas) y 1636 

estudiantes en control 

(41,8% chicas) 

Diseño de estudio RCT con 22 

centros distribuidos en los 

grupos experimental y control  

 

Instrumento: Olweus 

Bully/Victim Questionnaire 

(OBVQ) 

El estudio no mostró efectos significativos en 

victimización y agresión de acoso escolar en 

el grupo con intervención en comparación 

con el grupo control 
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Programa de 

intervención israelí  

 

(Aizenkot y Kashy-

Rosenbaum, 2018) 

Israel 

Ciberacoso  1402 estudiantes (51% 

chicas) de 4º a 6º curso 

de primaria y de 8º 

curso de secundaria 

Diseño de estudio 

experimental con 11 centros 

de educación primaria (47 

clases) y un centro de 

secundaria (5 clases) 

 

Instrumento: cuestionario 

sobre Cyberbullying en 

grupos de compañeros de 

clase de WhatsApp  

El programa redujo de forma significativa la 

implicación en ciberacoso y 

cibervictimización en los grupos de 

compañeros a través de WhatsApp y produjo 

una mejora del clima escolar. La intervención 

redujo el porcentaje de estudiantes expuestos 

al ciberacoso entre el pretest y el postest 

Safe Surfing 

 

(Aizenkot y Kashy-

Rosenbaum, 2020) 

Israel 

Ciberacoso  533 estudiantes de 4º a 

6º curso (50% chicas) 

Diseño de estudio con dos 

grupos, experimental y control 

no equivalente  

 

Instrumento: Cyberbullying 

victimization in WhatsApp 

classmate discourse 

El programa redujo la cibervictimización a 

través de WhatsApp y mejoró el clima escolar 

y el sentido de pertenencia de los estudiantes 

del grupo experimental. El grupo control 

incrementó el ciberacoso, redujo el clima 

escolar positivo y el sentido de pertenencia de 

los estudiantes  

Olweus Bullying 

Prevention Program – 

OBPP  

 

(Olweus y Limber, 

2010a)  

Noruega 

Acoso >20000 estudiantes de 

4º a 7º curso 

Diseño de estudio de cohorte  

 

Instrumento: Olweus 

Bully/Victim Questionnaire 

(OBVQ) 

El programa redujo la implicación de acoso 

escolar entre los estudiantes, mostrando un 

descenso del nivel de victimización y de 

agresión de acoso escolar entre estudiantes de 

4º a 7º curso 

Olweus Bullying 

Prevention Program – 

OBPP  

 

(Limber et al., 2018) 

Noruega 

Acoso 29814 estudiantes de 

3º a 11º curso 

Estudio cuasiexperimental con 

diseño longitudinal de cohorte  

 

Instrumento: Olweus Bullying 

Questionnaire (OBVQ) 

El programa redujo la victimización y la 

agresión en todos los cursos 
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Peace education 

program  

 

(Sagkal et al., 2016) 

Turquía 

 

Acoso 262 estudiantes de 6º 

curso (156 en el grupo 

con intervención, 

53,85% chicas, y 106 

en el grupo control, 

50,94% chicas) 

Método de diseño de estudio 

cualitativo con grupos 

cuasiexperimental y 

cuasicontrol de dos tiempos 

 

Instrumento: Aggression 

Questionnaire 

El grupo con intervención redujo los niveles 

de agresión en comparación con los 

estudiantes del grupo control.  

 

El programa produjo cambios en los 

comportamientos de los estudiantes y mejoró 

la relación entre estudiantes y docentes  

Prevención del acoso 

escolar entre 

compañeros  

 

(Fernández Martín 

et al., 2005) 

España 

Acoso 49 estudiantes de 6º 

curso (10-12 años) 

46,94% chicas, 25 

estudiantes con 

intervención y 24 en 

control 

Diseño cuasiexperimental tipo 

pre-post con grupo 

intervención y control no 

equivalentes 

 

Instrumento: Cuestionario 

sobre Abusos entre 

Compañeros 

La intervención redujo la prevalencia de 

agresores, victimas y víctimas agresoras e 

incrementó el número de estudiantes 

espectadores de acoso escolar. Sin embargo, 

la prevalencia de agresores, víctimas y 

víctimas agresoras en el grupo control se 

incrementa, reduciéndose el número de 

espectadores en este grupo 

Programa de 

intervención finlandés  

 

(Salmivalli et al., 2005) 

Finlandia 

Acoso 1220 estudiantes de 4º 

a 6º curso (9-12 años) 

(600 chicas) 

Diseño de estudio longitudinal 

con tres grupos de cohorte 

adyacentes en dos tiempos, 

antes de la intervención y un 

año después 

 

Instrumento: Participant Role 

Questionnaire (PRQ) 

Las clases con un alto grado de 

implementación del programa tuvieron 

mayores efectos positivos en el alumnado.  

 

El programa mostró tener mayores efectos 

entre estudiantes de 4º curso que entre 

menores de 5º curso 

Programa Respect  

 

(Ertesvåg y Vaaland, 

2007) 

Noruega 

Acoso Estudiantes de 5º a 10º 

curso (11-16 años) 

Diseño longitudinal de 

cohorte, con cohorte 

adyacente o consecutiva (T1-

T4) 

 

Instrumento: escala de acoso 

escolar (Roland y Idsøe, 2001) 

El programa redujo los comportamientos de 

agresión de acoso  
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Sevilla Anti-Violencia 
Escolar – SAVE  
 
(Ortega y Lera, 2000)  
España 

Acoso 4914 estudiantes 
(8 - 18 años), 731 
estudiantes en 
intervención en pretest 
y 901 en postest, y 440 
estudiantes en control 
en postest  

Modelo de pretest y postest  
 
Instrumento: Cuestionario 
sobre intimidación y maltrato 
entre iguales   

El programa redujo la implicación de los 
estudiantes como víctimas, agresores y 
victimas agresoras.  
 
El número de estudiantes víctimas agresoras 
era menor en el grupo con intervención en 
postest comparado con el grupo control 

Proyecto Sheffield  
 
(Eslea y Smith, 1998) 
Inglaterra 

Acoso 657 estudiantes (7-11 
años)  

Cuatro centros escolares 
 
Instrumento: cuestionario 
Olweus modificado 

El programa redujo el acoso escolar entre los 
chicos. 
Tres centros escolares informaron de un 
aumento de acoso escolar entre las chicas 

Stop School Bullying  
 
(Tsiantis et al., 2013) 
Grecia 

Acoso 666 estudiantes de 4º a 
6º curso 

Diseño RCT de tratamiento de 
dos grupos, intervención y 
control, con dos tiempos 
 
Instrumento: versión griega 
del Revised Olweus 
Bully/Victim Questionnaire 

El programa redujo los comportamientos de 
victimización y de agresión de acoso escolar 
entre el pretest y el postest 
 
La victimización se redujo un 55,4% y la 
agresión se redujo un 55,6% 

Surf-Fair  
 
(Pieschl et al., 2017) 
Alemania 
 

Ciberacoso  289 estudiantes  
(135 chicas) (M= 
10,51, DT= 0,53) 

Diseño de estudio pre-post sin 
grupo de control  
 
Instrumento: Cyber 
Experience Questionnaire 

La intervención tuvo impacto en el aumento 
de las estrategias de afrontamiento técnico. 
Sin embargo, el programa no tuvo impacto en 
la reducción de la prevalencia de ciberacoso y 
cibervictimización, ni en la probabilidad de 
usar estrategias de afrontamiento activas 

Tabby Improved 
Prevention and 
Intervention Program 
(TIPIP) 
 
(Sorrentino et al., 2018) 
Italia 
 

Ciberacoso  759 estudiantes de 10 a 
17 años (M = 12,14) 

Diseño de dos grupos con 
pretest y postest: grupo 
experimental (20 clases) y 
grupo control (29 clases) 
 
Intrumento: Tabby Improved 
checklist 

El programa redujo la ciberagresión y 
cibervictimización entre estudiantes del grupo 
experimental. El programa fue más eficaz 
para chicos que para chicas, dado que los 
chicos del grupo experimental muestran un 
descenso significativo del nivel de agresión y 
victimización de ciberacoso, pero no se 
encuentran diferencias entre las chicas 
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ViSC Social 
Competence Program  
 
(Strohmeier et al., 
2012) 
Austria 

Acoso 2042 estudiantes de 5º 
a 8º curso  

Diseño de estudio RCT con 
grupo experimental y control 
con cuatro medidas de tiempo 
 
Instrumentos: escalas de 
autoinformes referidos a la 
agresión y la victimización 

El programa redujo significativamente la 
agresión de acoso escolar en los estudiantes 
participantes, sin embargo, no produjo efectos 
significativos en la victimización de acoso 
escolar  

ViSC Social 
Competence Program  
 
(Gradinger et al., 2015) 
Austria 

Ciberacoso  2042 estudiantes de 5º 
a 7º curso  
(M= 11,7 años, DT= 
0,9)  

Diseño de estudio longitudinal 
con grupo de control aleatorio, 
1377 estudiantes asignados al 
grupo con intervención y 665 
estudiantes al grupo control, 
con tiempos de antes y 
después de la intervención 
 
Instrumentos: escalas de 7 
ítems referidos al ciberacoso y 
la cibervictimización, 
siguiendo la definición 
ofrecida en Smith et al. (2008) 

La intervención fue eficaz en prevenir el 
ciberacoso y la cibervictimización  
 
El grupo con intervención redujo la 
implicación en ciberacoso y 
cibervictimización, mientras que el grupo 
control incrementó el nivel de ciberacoso y 
no cambió en cibervictimización 

REBE-ViSC 
 
(Trip et al., 2015) 
Rumanía 

Acoso 970 estudiantes de 6º 
curso, 47% chicas de 
10 a 14 años (M=11,82 
años, DT= 0,49), 385 
estudiantes en REBE-
ViSC, 270 en ViSC-
REBE y 315 en control 

Diseño de estudio con tres 
grupos de estudiantes 
distribuidos aleatoriamente en 
las intervenciones REBE-
ViSC, ViSC-REBE y control 
 
Instrumentos: Bullying 
perpetration scale, Bullying 
victimization scale y el 
cuestionario Anger Regulation 
and Expression Scale (ARES) 

Los efectos del programa variaron en función 
del orden de implementación de las 
intervenciones. La implementación del 
REBE-ViSC fue más eficaz en el cambio de 
emociones negativas que el ViSC-REBE. El 
programa no mostró diferencias significativas 
en los comportamientos de agresión y de 
victimización de acoso escolar entre los 
diferentes grupos 
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ViSC Social 
Competence Program  
 
(Gradinger et al., 2016) 
Austria 
 

Ciberacoso  2042 estudiantes de 
103 clases (50 clases 
de 5º, 51 clases de 6º y 
2 clases de 7º curso, 
47,6% chicas (M= 11,7 
años, DT= 0,88) 
 
 

Diseño de estudio longitudinal 
con grupo de control aleatorio, 
con 1377 students asignados 
al grupo con intervención (13 
centros) y 665 en control (13 
centros), distribuidos en tres 
tiempos, pretest, postest y 
seguimiento 
 
Instrumentos: escalas de 7 
ítems referidos al ciberacoso y 
la cibervictimización, 
siguiendo la definición 
ofrecida en Smith et al. (2008) 

La participación en el programa previno la 
implicación en ciberacoso y 
cibervictimización. El grupo con intervención 
redujo el ciberacoso y produjo un leve 
aumento de la cibervictimización, mientras 
que el grupo control aumentó en mayor 
medida los niveles de ciberacoso y de 
cibervictimización.  
 
Durante el seguimiento (6 meses tras el 
postest), el grupo con intervención disminuyó 
los niveles de ciberacoso y cibervictimización 
mientras que el grupo control incrementó el 
ciberacoso y mantuvo estable la 
cibervictimización    

ViSC Social 
Competence Program  
 
(Doğan et al., 2017) 
Turquía 

Ciberacoso  642 estudiantes de 5º 
curso (227 en nivel de 
clase y centro, 201 en 
nivel de centro y 214 
en el grupo control 
52% chicas (M = 10,06 
años, DT= 0,24) 

Diseño de estudio longitudinal 
con 6 colegios (26 clases) en 
el grupo cuasiexperimental (a 
nivel de centro y de clase o 
solo centro) y control 
 
Instrumentos: escalas de 7 
ítems referidos al ciberacoso y 
la cibervictimización, 
siguiendo la definición 
ofrecida en Smith et al. (2008) 

No se detectaron diferencias en la eficacia del 
programa entre la participación en la 
intervención a nivel de centro y de clase o a 
nivel de centro solo.  
 
Ambos grupos con intervención 
incrementaron el nivel de ciberagresión y 
cibervictimización tras el postest en 
comparación con el grupo control. Los grupos 
con intervención y control redujeron los 
niveles de ciberagresión y cibervictimización 
entre el postest y el seguimiento  

Programa ZERO  
 
(Roland et al., 2010) 
Noruega 

Acoso 20,446 estudiantes  
2º-7º curso (7-12 años) 

Diseño de edad equivalente, 
sin grupo de control 

El programa redujo el acoso escolar y el 
número de estudiantes que estaban siendo 
victimizados 
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Zippy’s Friends  

 

(Holen et al., 2013) 

Noruega 

Acoso 1483 estudiantes de 2º 

curso (7-8 años) 

Diseño con intervención y dos 

grupos de asignación 

aleatorios, experimental y 

control 

 

Instrumento: versión de la 

escala Social integration, 

Classroom Climate and Self-

concept of School Readiness, 

en su versión original en 

alemán, SIKS 

El programa redujo el acoso escolar entre 

estudiantes participantes en la intervención 

América 

Active-Start  
 
(Hormazábal-Aguayo 
et al., 2019) 
Chile 

Acoso 170 estudiantes de 4º 
curso (8-10 años) 88 
estudiantes con 
intervención y 58 en 
grupo control  

Ensayo controlado aleatorio 
no ciego, con dos grupos, 
intervención y control con dos 
medidas de tiempo 
 
Instrumento: cuestionario 
CUBE 

El programa redujo la probabilidad de sufrir 
acoso escolar de tipo físico y verbal  

Arizona Attorney 
General’s Social 
Networking Safety 
Promotion and 
Cyberbullying 
Prevention program  
 
(Roberto et al., 2014) 
Estados Unidos 

Ciberacoso  440 estudiantes de 10 a 
15 años (M = 12,58 
años, DT= 1,02), 53% 
chicas, 133 en 6º curso, 
156 en 7º curso y 151 
en 8º curso  
 

Diseño de estudio RCT con 21 
clases asignadas al grupo 
experimental (3 clases de 6º 
curso, 4 de 7º curso y 4 de 8º 
curso) y al grupo control (3 
clases de 6º curso, 4 de 7º 
curso y 3 de 8º curso) en 
pretest y tras la intervención 
 
Instrumento: Risk Behavior 
Diagnostic Scale (RBD)   

El programa tuvo efectos positivos en la 
promoción de seguridad de redes sociales. 
Tuvo impacto en la intención de no publicar 
fotos que no quieren que otros usen sin 
permiso y en la intención de no encontrarse 
cara a cara con personas que conocieron en 
línea y desconocen en la vida real 
 
La intervención tuvo un efecto positivo 
también en la prevención del ciberacoso en la 
intencionalidad de no tomar represalias y 
contar la experiencia a un adulto de confianza 
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Bullying Literature 
Project 
 
(Wang et al., 2015) 
Estados Unidos 

Acoso 168 estudiantes de 3º y 
4º curso (42,8% 
chicas), 93 estudiantes 
con intervención y 75 
en control 

Diseño de estudio 
cuasiexperimental  
 
Instrumentos: versión 
estudiante del Verbal and 
Physical Bullying Scale-
Victimization y del Verbal 
and Physical Bullying Scale-
Perpetration (VPBS)  

El programa mejoró los activos 
socioemocionales de los estudiantes del grupo 
con intervención. No se identificaron otros 
efectos significativos de la intervención en la 
agresión y la victimización de acoso escolar o 
en la percepción de los estudiantes de la 
calidad de la amistad. La experiencia de estos 
estudiantes no cambió significativamente 
después de la intervención  

Bullying Literature 
Project-Moral 
Disengagement Version 
- BLP-MD  
 
(Wang y Goldberg, 
2017) 
Estados Unidos 

Acoso 84 estudiantes de 3º 
curso de 7 a 9 años, 
53,6% chicas (M= 7,93 
años, DT= 0,30) 
 

Diseño de estudio 
cuasiexperimental con dos 
grupos, con intervención y 
control, en dos tiempos, 
pretest y postest 
 
Instrumentos: cuestionario 
Verbal and Physical Bullying 
Scale-Perpetration para 
agresión y el cuestionario 
Verbal and Physical Bullying 
Scale-Victimization para 
victimización 

La intervención redujo la victimización de 
acoso escolar y el desapego moral de los 
estudiantes entre el grupo con la 
implementación del programa en 
comparación con el grupo control.  
 
El programa también mejoró la percepción de 
la amistad entre estudiantes  

Programa “Bullyproof” 
 
(Hallford et al., 2006) 
Estados Unidos 

Acoso 98 estudiantes de 4º y 
5º curso (9-12 años)  

Diseño de intervención con 
dos tiempos: antes de la 
intervención y cinco meses 
tras la finalización de la 
última sesión  
 
Instrumentos: 
autonominaciones de acoso y 
actitudes hacia el acoso 
escolar  

El programa mostró poco cambio en la 
frecuencia de los comportamientos de acoso 
escolar. La intervención tuvo menos 
resultados positivos en estudiantes de 5º curso 
que en 4º curso.  
 
El programa aumentó las actitudes que 
reprenden los comportamientos de acoso 
escolar 
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Bully-Proofing Your 

School – BPYS  

 

(Toner, 2010) 

Estados Unidos 

Acoso 149 estudiantes de 6º 

curso (63,8% chicas), 

58 estudiantes con 

intervención y 91 

estudiantes en control 

Diseño de estudio 

cuasiexperimental de datos 

cuantitativos y cualitativos 

con dos medidas, pretest y 

postest 

 

Instrumentos: Peer 

Interactions in Primary School 

questionnaire (PIPS) y la 

versión revisada del Colorado 

School Climate Survey 

(CSCS) 

Ambos grupos incrementaron el nivel de 

percepción positivo del clima escolar. El 

grupo experimental redujo notablemente el 

nivel de victimización entre el pretest y el 

postest. El grupo control redujo el nivel de 

agresión, pero no difería de forma 

significativa en el grupo experimental 

Bully-Proofing Your 

School – BPYS  

 

(Menard y Grotpeter, 

2014) 

Estados Unidos 

Acoso 3497 estudiantes de 3º 

a 5º curso (52,1% 

chicas), 1105 en 3er 

curso, 1155 en 4º curso 

y 1237 en 5º curso 

Diseño de estudio con dos 

grupos múltiples y grupo de 

control no equivalente en dos 

tiempos  

 

Instrumento: cuestionario de 

evaluación del propio 

programa 

El programa mostró que los estudiantes 

desalentaban las conductas de agresión de 

acoso escolar, reducían la agresión y otros 

comportamientos asociados y mejoraban la 

percepción de seguridad en el contexto 

escolar 

CBT y CBT+media 

 

(McLaughlin, 2009) 

Estados Unidos 

Acoso 68 estudiantes de 6º 

curso 

Diseño de estudio 

cuasiexperimtental con dos 

grupos y medidas de tiempo, 

pretest y postest 

 

Instrumento: versión revisada 

del Olweus Bully/Victim 

Questionnaire 

Todos los grupos mostraron una ligera mejora 

en los comportamientos de agresión de acoso 

escolar, victimización y respuesta de los 

testigos, sin embargo, no mostraron cambios 

estadísticamente significativos 
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Dare to Care: Bully 
Proofing Your School  
 
(Beran et al., 2004) 
Canadá 

Acoso 197 estudiantes de 4º a 
6º curso, 120 chicas 

Diseño de estudio con dos 
grupos, intervención y control, 
y dos tiempos, pretest y 
postest 
 
Instrumento: Colorado School 
Climate Survey y el 
cuestionario Provictim Scale, 
en su versión corta 

El programa redujo la observación de 
comportamientos de acoso escolar entre 
estudiantes del grupo con intervención en 
comparación con el grupo control que 
permanecen estables 

Dating Matters  
 
(Vivolo-Kantor et al., 
2019) 
Estados Unidos 

Acoso y 
ciberacoso  

3301 estudiantes de 6º 
a 8º curso  

Diseño de estudio por 
cohortes 
 
Instrumentos: ítems 
seleccionados de la Illinois 
Bully Scale para acoso escolar 
y selección de 4 items de la 
AAUW Sexual Harassment 
Survey para ciberacoso  

El programa redujo un 11% la agresión de 
acoso escolar y un 11% la violencia física que 
los estudiantes que se encontraban en el 
grupo control.  
 
El programa redujo un 9% la victimización de 
ciberacoso y un 10% la agresión de 
ciberacoso entre las chicas 

HAHASO: help, assert 
yourself, humor, avoid, 
self-talk, own it  
 
(Salvatore, 2006) 
Estados Unidos 

Acoso y 
ciberacoso  

276 estudiantes de 5º y 
6º curso  

Diseño cuasiexperimental (12 
clases), asignadas al grupo 
con intervención (6 clases) y 
al grupo control (6 clases) 
 
Instrumento: versión revisada 
del Olweus Bully/Victim 
Questionnaire y del 
Cyberbullying Survey  

El programa no mostró diferencias 
significativas entre el pretest y el postest entre 
los grupos experimental y control 
 

Lunch Buddy 
mentoring  
 
(Elledge et al., 2010) 
Estados Unidos 

Acoso 36 estudiantes de 4º y 
5º curso, 12 estudiantes 
en grupo con 
intervención y 24 en 
control 

Diseño cuasiexperimental de 
dos grupos con dos medidas 
de tiempo 
 
Instrumento: escala adaptada 
del School Experiences 
Questionnaire 

El programa redujo la victimización de forma 
significativa entre el grupo con intervención a 
lo largo de los semestres de otoño y 
primavera 
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Ninja Mind Training  
 
(Yabko, 2013) 
Estados Unidos 
 

Acoso 32 estudiantes de 6º a 
8º curso de entre 11 a 
14 años (M= 12,25 
años, DT= 1,05), 
31,3% chicas 

Diseño de intervención de dos 
grupos, intervención y control, 
con tres tiempos, pretest, 
postest y seguimiento 
 
Instrumentos: Children’s Self-
Experiences Questionnaire–
Self Report (CSEQ-SR) y la 
Escala de acoso escolar de 
Bosworth et al (1999) 

El nivel de victimización se redujo en ambos 
grupos, sin embargo, no se encontraron 
diferencias significativas en el descenso de la 
victimización de acoso escolar en el grupo 
con intervención en comparación con el 
grupo control 
 

No Bullying Allowed 
Here  
 
(Rock et al., 2007) 
Estado Unidos 

Acoso 106 estudiantes de 3º a 
5º curso 

Diseño de estudio con método 
mixto en grupo único de 
intervención 
 
Instrumento: preguntas 
referentes a la frecuencia y 
tipo de acoso escolar y 
entrevista  

El programa redujo todos los tipos de 
comportamiento de acoso escolar sobre el 
curso de un año. La intervención redujo la 
percepción del alumnado sobre los 
comportamientos de acoso escolar en clase y 
promovió conductas de prevención en clase 

Olweus Bullying 
Prevention Program - 
OBPP  
 
(O’Keefe Finn, 2008) 
Estados Unidos 

Acoso 801 estudiantes de 3º a 
5º curso  

Diseño de estudio con grupos 
experimental y control y dos 
tiempos de medida, pretest y 
postest 
 
Instrumento: Olweus Bullying 
Questionnaire (OBVQ) 

El programa no redujo de forma significativa 
los comportamientos de agresión de acoso 
escolar. La intervención redujo 
significativamente la victimización entre las 
chicas, pero no entre los chicos  

Olweus Bullying 
Prevention Program - 
OBPP  
 
(Limber et al., 2018) 
Estados Unidos  

Acoso 70998 estudiantes de 
3º a 11º curso 

Diseño de estudio con grupos 
cuasiexperimental de tres 
cohortes con edades 
extendidas  
 
Instrumento: Olweus Bullying 
Questionnaire (OBVQ) 

Todos los cursos redujeron el nivel de 
agresión y victimización de acoso escolar. 
Los efectos y el impacto del programa en 
victimización fueron mayor en los cursos con 
estudiantes de menor edad, mientras que el 
impacto en agresión fue mayor en los cursos 
con estudiantes de más edad  
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Ophelia Project  
 
(Wright et al., 2012) 
Estados Unidos 

Acoso 18 estudiantes de 5º 
curso de 10 a 11 años 
(100% chicas) 

Diseño con método mixto, 
combinando la información 
cuantitativa con los datos 
cualitativos en dos grupos, 
intervención y control 
 
Instrumento: cuestionario 
sobre agresión de acoso 
escolar desarrollado para la 
intervención y entrevista 
individual 

El programa redujo los comportamientos de 
acoso relacional entre las estudiantes 
participantes en la intervención y aumentó el 
conocimiento de las chicas sobre estas 
conductas de agresión relacional  

Positive Action - PA  
 
(Li et al., 2011) 
Estados Unidos 

Acoso 510 estudiantes de 3º a 
5º curso, 250 
estudiantes en control 
y 260 en experimental 

Estudio de cohorte con cinco 
evaluaciones durante dos años 
 
Instrumento: Aggression 
Scale 

El programa redujo los comportamientos de 
acoso escolar 

Programa ecológico 
contra el acoso escolar  
 
(Rahey y Craig, 2002) 
Canadá 

Acoso 491 estudiantes de 1º a 
8º curso, 240 en el 
grupo con intervención 
y 251 en control  

Diseño de intervención con 
dos grupos, experimental y 
control, con asignación no 
aleatoria con dos tiempos de 
medida  
 
Instrumento: versión reducida 
del Olweus Bully/Victim 
Questionnaire 

No se produjo un descenso de acoso escolar a 
los cuatro meses después de haber 
implementado el programa. El programa 
produjo una mejora del nivel de victimización 
entre estudiantes más mayores (de 3º a 8º 
curso) 

Programa de 
prevención del acoso 
escolar  
 
(Orpinas et al., 2003) 
Estados Unidos 

Acoso 541 estudiantes de 
infantil hasta 5º curso, 
de 7 a 11 años (264 
chicas) 

Diseño de intervención en un 
único grupo 
 
Instrumentos: Aggression 
Scale y Victimization Scale. 
Se adaptó una versión corta de 
los instrumentos para 
estudiantes de infantil hasta 2º 
curso 

Los estudiantes de infantil hasta 2º curso que 
recibieron la intervención redujeron el nivel 
de agresión en un 40% y el nivel de 
victimización en un 19%.  
 
Los estudiantes de 3º a 5º curso redujeron el 
nivel de victimización en un 23% 
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Programa de 

prevención del 

ciberacoso en 

educación diferenciada 

 

(Pennell, 2013) 

Estados Unidos 

Acoso y 

ciberacoso  

700 estudiantes de 6º y 

8º curso de 11 a 15 

años (49% chicas) 

 

Diseño de estudio RCT con 

grupo experimental 

diferenciada por género y 

grupo control con clase 

coeducativa 

 

Instrumentos: Olweus 

Bullying Questionnaire y el 

Cyber Bullying Experience 

Survey  

Se redujo la cibervictimización y la 

ciberagresión entre los participantes de todos 

los grupos. El programa redujo el ciberacoso 

entre los estudiantes del grupo experimental  

 

Project Ploughshares 

Puppets for Peace  

 

(Beran y Shapiro, 2005) 

Canadá  

Acoso 129 estudiantes de 3º y 

4º curso 

Diseño de dos tiempos, pretest 

y postest, en un intervalo 

aproximado de tres meses 

 

Instrumento: subescala del 

Colorado School Climate 

Survey 

El programa aumentó el conocimiento y las 

habilidades para afrontar el acoso escolar, 

aunque los resultados no son significativos 

Psychosocial 

Educational Groups for 

Students - PEGS  

 

(Newgent et al., 2010) 

Estados Unidos 

Acoso 31 estudiantes de 3º a 

5º curso 

Diseño de intervención en 

grupo único con tres medidas 

de tiempo, línea de base, dos 

semanas tras la intervención y 

dos meses tras la intervención  

 

Instrumento: autoinforme de 

relaciones entre iguales 

diseñado para el programa 

PEGS y Social Skills Rating 

System, SSRS 

El programa redujo los comportamientos de 

acoso y la victimización entre iguales tras la 

intervención  
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School-wide Positive 
Behavioural 
Interventions and 
Supports - SWPBIS  
 
(Waasdorp et al., 2012) 
Estados Unidos 

Acoso 12344 estudiantes de 
educación infantil, 1º y 
2º curso en la primera 
recogida de datos y que 
se encontraban entre 3º 
a 5º curso tras 4 años 
(47,1% chicas) 

Diseño longitudinal de 4 años 
RCT con 37 centros 
educativos  
 
Instrumento: Teacher 
Observation of Classroom 
Adaptation—Checklist 
(TOCA-C) 

El programa redujo los problemas de 
comportamiento disruptivo y problemas de 
concentración y mejoró las conductas 
prosociales y la regulación emocional entre 
los estudiantes con intervención en 
comparación con los estudiantes en control 

Second Step Middle 
School Program  
 
(Polanin, 2014) 
Estados Unidos 

Acoso 55 estudiantes de 5º 
curso, de 10 a 11 años 

Diseño de estudio con dos 
grupos, intervención y control, 
con 5 medidas de tiempo 
 
Instrumento: Illinois 
Aggression Scales  

El programa redujo la agresión de acoso 
escolar entre los estudiantes con intervención 
en comparación con los estudiantes del grupo 
control 

Second Step Middle 
School Program  
 
(Espelage, Low, et al., 
2015) 
Estados Unidos 

Acoso y 
ciberacoso  

3651 estudiantes de 6º 
curso con una media de 
11 años (48% chicas), 
2341 estudiantes en 
experimental y 2074 
estudiantes en control  
 

Diseño de estudio RCT con 36 
centros asignados a los grupos 
experimental y control  
 
Instrumento: cuestionario de 4 
ítems sobre agresión de 
ciberacoso basado en Ybarra, 
Espelage y Mitchell, (2007)  

El programa redujo la delincuencia después 
de los dos primeros años que produjo un 
descenso del nivel de acoso escolar y 
ciberacoso  
 
Los efectos indirectos de la intervención en 
acoso escolar y en comportamientos 
agresivos fueron significativos a través de la 
reducción de la delincuencia 

Skill-based intervention  
 
(da Silva et al., 2016) 
Brasil 

Acoso 188 estudiantes de 6º 
curso, 41,5% en 
intervención (M= 
11,28 años) y 58,5% en 
control (M= 11,21 
años) 

Diseño de estudio con grupo 
experimental y control en dos 
tiempos 
 
Instrumento: Aggression and 
Peer Victimization Scale 
(EVAP) 

Los grupos con intervención y control 
redujeron el nivel de victimización de acoso 
escolar de forma significativa tras la segunda 
recogida de datos.  
 
El grupo con intervención redujo el nivel de 
agresión, pero no se hallaron diferencias 
significativas 
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Social Norms Project  
 
(Lishak, 2011) 
Estados Unidos 

Acoso 121 estudiantes de 6º a 
8º curso  

Diseño preexperimental con 
un único grupo de estudio y 
un grupo de control no 
equivalente 
 

Instrumento: cuestionario 
basado en la web 

El programa redujo el acoso escolar entre los 
estudiantes que participaron en la 
intervención en comparación con los 
estudiantes del grupo de control, que 
aumentaron 

Step to Respect  
 
(Frey et al., 2009) 
Estados Unidos 

Acoso 624 estudiantes de 3º a 
5º curso, 225 
estudiantes en el grupo 
experimental y 399 en 
control (49,4% chicas) 

Diseño de estudio longitudinal 
RCT  
 
Instrumento: School 
Experience Survey, que 
incluía escalas sobre 
victimización y agresión de 
acoso escolar  

El programa redujo la dificultad de los 
estudiantes con intervención para responder al 
acoso escolar de forma más asertiva en 
comparación con los estudiantes del grupo 
control. Los estudiantes sin intervención 
incrementaron o tendieron a mantener estable 
el nivel de problemas de comportamiento 
entre los cursos 

Step to Respect  
 
(Brown et al., 2011) 
Estados Unidos 

Acoso 2940 estudiantes de 3º 
a 5º curso, de 7 a 11 
años  
 

51% de los estudiantes 
con intervención eran 
chicas (M= 8,9 años, 
DT= 0,84)  
48% de los estudiantes 
en control eran chicas 
(M= 8,9 años, DT= 
0,81) 

Diseño RCT con grupo 
experimental y control en dos 
tiempos 
 
Instrumento: versión revisada 
del Colorado Trust’s Bullying 
Prevention Initiative Student 
Survey 

El programa mostró efectos positivos en los 
estudiantes con intervención dado que redujo 
el nivel de agresión física de acoso escolar y 
los problemas relacionados con el acoso 

Step to Respect  
 
(Low et al., 2014) 
Estados Unidos 

Acoso 1424 estudiantes de 7 a 
11 años (49% chicas) 

Diseño de estudio RCT de dos 
grupos con dos medidas de 
tiempo  
 

Instrumento: versión revisada 
del Colorado Trust’s Bullying 
Prevention Initiative Student 
Survey 

La participación de los estudiantes en el 
programa reducía los niveles de problemas de 
acoso escolar, tenía mayor percepción de 
clima escolar positivo y disminuía las 
actitudes de apoyo hacia el acoso escolar  
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Strengths in Motion  
 
(Rawana et al., 2011) 
Canadá 

Acoso 103 estudiantes de 4º a 
8º curso, 50 en 
intervención (M= 
11,04 años, DT= 1,34) 
y 53 en control (M= 
11,53, DT= 1,42) 

Selección de dos grupos con 
tres tiempos: línea de base, 3 
meses tras la intervención y 5 
meses después de la 
implementación del programa  
 

Instrumento: Safe School 
Survey 

El programa redujo la victimización de acoso 
escolar entre estudiantes del grupo 
experimental a lo largo del tiempo 

Walk away, Ignore, 
Talk it out, and Seek 
help - WITS  
 
(Leadbeater y 
Sukhawathanakul, 
2011) 
Canadá 

Acoso 830 estudiantes de 1º a 
3º curso, 422 
estudiantes en 
cuasiexperimental y 
418 en control 

Diseño de estudio 
cuasiexperimental de dos 
grupos, cuasiexperimental y 
control, con tres tiempos 
obtenidos en un periodo de 18 
meses.  
 

Instrumento: adaptación del 
Social Experience 
Questionnaire 

El programa redujo la victimización entre 
iguales más rápido en el grupo 
cuasiexperimental a lo largo del tiempo, 
comparado con los estudiantes del grupo 
control 

Walk away, Ignore, 
Talk it out, and Seek 
help - WITS  
 

(Leadbeater et al., 
2018) 
Canadá 

Acoso 1326 estudiantes de 4º 
a 6º curso 

Estudiantes asignados a grupo 
de intervención con 4 tiempos 
 
Instrumento: versión adaptada 
del Social Experience 
Questionnaire 

No hay una asociación significativa entre la 
implementación y la victimización y la 
agresión de acoso escolar 
 

Youth Matters – YM  
 
(Jenson y Dieterich, 
2007) 
Estados Unidos 

Acoso 1126 estudiantes de 4º 
curso, 670 con 
intervención (49% 
chicas) y 456 
estudiantes en control 
(53% chicas) 

Diseño de estudio RCT con 
dos grupos, experimental y 
control 
 
Instrumento: versión revisada 
del Olweus Bully/Victim 
Questionnaire 

Los niveles de víctimas agresoras 
descendieron en el trascurso del estudio y se 
redujo el nivel de victimización, que cayó en 
mayor medida y de forma significativa en el 
grupo experimental en comparación con el 
grupo control. Sin embargo, los resultados no 
mostraron efectos en la agresión de acoso 
escolar ni en el rol de agresor o víctima 
agresora a lo largo del tiempo 
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Youth Matters – YM  

 

(Jenson et al., 2010) 

Estados Unidos 

Acoso 876 estudiantes de 4º a 

6º curso (M= 9,82 años 

DT=0,50) (52% 

chicas), 50% 

estudiantes en 

experimental (N= 438) 

Diseño de estudio RCT con 

dos grupos, experimental y 

control en cinco tiempos 

(pretest y seguimiento después 

de un año) 

 

Instrumento: versión revisada 

del Olweus Bully/Victim 

Questionnaire 

El programa redujo un 7% la victimización de 

los estudiantes un año después de que la 

intervención terminara 

Youth Matters – YM  

 

(Jenson et al., 2013) 

Estados Unidos 

Acoso 876 estudiantes de 4º a 

6º curso con una media 

de 9,82 años (52% 

chicas), 50% 

estudiantes en 

experimental (N= 438) 

Diseño de estudio RCT con 

dos grupos, experimental y 

control en cuatro tiempos 

 

Instrumento: versión revisada 

del Olweus Bully/Victim 

Questionnaire 

El programa redujo la prevalencia de 

agresores, víctimas y víctimas agresoras en el 

grupo con intervención en comparación con 

el grupo control.  

 

El programa tuvo mayores efectos entre los 

estudiantes participantes de 4º curso y de 6º 

curso 

Asia 

iZ HERO Adventure  

 

(Liau et al., 2017) 

Singapur 

Ciberacoso  440 estudiantes de 4º a 

6º curso (8-11 años): 

306 estudiantes de 4º 

curso que reciben 

mentorización y 134 

estudiantes mentores 

de 5º y 6º curso  

Diseño de estudio 

cuasiexperimental con dos 

tiempos: 134 estudiantes de 4º 

curso en control y 172 

estudiantes de 4º curso + 134 

estudiantes mentores en 

cuasiexperimental  

 

Instrumento: Cyberbullying 

and offline meeting scale 

El programa redujo las actitudes, intenciones 

y comportamientos de ciberacoso y 

encuentros offline 
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Programa contra el 

acoso escolar a través 

del visionado de un 

video  

 

(Yokoo et al., 2018) 

Japón 

Acoso 357 estudiantes de 4º a 

6º curso, 168 con 

intervención y 189 en 

control 

Diseño cuasiexperimental con 

dos grupos de comparación, 

intervención y control en tres 

tiempos, pretest, postest y 

seguimiento 

 

Instrumento: cuestionario 

diseñado para la evaluación  

El programa incrementó el conocimiento 

sobre acoso escolar entre los estudiantes con 

intervención en comparación con el grupo de 

control 

Programa de 

intervención contra el 

acoso escolar en China  

 

(Ju et al., 2009) 

China 

Acoso 354 estudiantes de 3º y 

5º curso, 233 en grupo 

experimental y 121 en 

control  

Diseño de estudio RCT con 

grupo experimental y control  

 

Instrumento: versión adaptada 

al chino del Olweus 

Bully/Victim Questionnaire  

El programa redujo la prevalencia de víctimas 

y la severidad de la victimización en el 

camino de ida y de vuelta al centro escolar 

entre estudiantes con intervención en mayor 

proporción que entre estudiantes en el grupo 

control 

Oceanía  

Beyond Bullying 

Primary School 

Program  

 

(Finger, 2009) 

Australia 

Acoso 3403 estudiantes de 5º 

y 6º curso (48% 

chicas) 

Diseño de estudio con grupos 

experimental y control en 

cinco tiempos de medida 

 

Instrumento: Beyond Bullying 

Program Scale 

El programa redujo los comportamientos y 

experiencias de acoso entre estudiantes con 

intervención. La intervención redujo las 

conductas y experiencias de acoso escolar de 

tipo social, en mayor medida entre 

estudiantes de 5º curso que en 6º curso. Sin 

embargo, no mostró una reducción 

significativa de los comportamientos y 

experiencias de acoso físico y verbal entre los 

estudiantes con intervención 
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Estrategia de filosofía 

para niños (Philosophy 

for Children - P4C) 

 

(Tangen y Campbell, 

2010) 

Australia 

Ciberacoso  70 estudiantes en 6º y 

7º curso de 10 a 13 

años, (36 chicas), 

(M= 11,49 años)  

Diseño de estudio con dos 

grupos asignados a la 

condición experimental (35 

estudiantes) y control (35 

estudiantes) 

 

Instrumento: Student Bullying 

Survey 

Hubo diferencias en ambos cohortes entre la 

percepción de estudiantes sobre cómo los 

adultos trataban con el ciberacoso. El 94,2% 

creía que los adultos intentaban prevenir el 

acoso y el 84,3% pensaba que intentaban 

prevenir el ciberacoso.  

 

Aproximadamente el 84,3% de los 

estudiantes dijeron que recibieron lecciones 

sobre acoso y alrededor del 54,3% 

informaron que recibieron lecciones sobre 

ciberacoso. El 88,6% de los estudiantes 

dijeron que los adultos comunicaron sobre la 

política contra el acoso escolar en el centro y 

el 52,8% dijeron que se les informó sobre 

políticas educativas sobre ciberacoso 

Friendly Schools, 

Friendly Families 

program  

 

(Cross, Monks, et al., 

2011) 

Australia 

Acoso 1968 estudiantes de 4º 

curso, 8 a 9 años, 1046 

con intervención y 922 

en control  

Diseño RCT con grupos 

experimental y control y 

estudio de seguimiento al año  

 

Instrumento: preguntas 

desarrolladas de estudios 

previos contra el acoso escolar  

Los estudiantes que recibieron la intervención 

tendían a no mostrar comportamientos de 

agresión de acoso a los 12, 24 y 36 meses de 

la implementación del programa.  

 

El programa redujo el nivel de victimización 

al año y a los 3 años de la implementación de 

la intervención y aumentó la probabilidad de 

que los estudiantes comunicaran si habían 

sido víctimas después de 12 meses en 

comparación con los estudiantes del grupo de 

comparación  
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Friendly Schools, 
Friendly Families 
program  
 
(Cross, Waters, Pearce, 
et al., 2012) 
Australia 

Acoso 2552 estudiantes de 4º 
a 6º curso, de 9 a 13 
años 

Diseño de estudio con 
cohortes y cuatro medidas de 
tiempo 
 

Instrumentos: versión revisada 
del Olweus Bully/Victim 
Questionnaire y el Australian 
Peer Relations Assessment 
Questionnaire 

El programa tuvo mayor impacto en el grupo 
con intervención más intensa que en los 
grupos con intervención baja y moderada. El 
programa redujo el nivel de victimización en 
todos los cursos, redujo el nivel de agresión 
en 4º curso y aumentó la conducta de contar a 
alguien la experiencia en 6º curso  

Preparation, Education, 
Action, Coping and 
Evaluation - PEACE 
Pack 
 
(Slee y Mohyla, 2007) 
Australia 

Acoso 954 estudiantes (5-13 
años) 

Diseño de pre-post  
 

Instrumento: cuestiones 
referentes a las experiencias 
de acoso escolar, iniciativas 
para afrontar el fenómeno y 
confianza del alumnado para 
el afrontamiento de las 
situaciones de acoso  

El programa redujo el nivel de acoso escolar 
entre estudiantes de 5 a 7 años y entre 
estudiantes de 8 a 12 años 
 
La intervención aumentó las conductas de 
afrontamiento y la percepción de las 
situaciones que pueden frenarlo entre los 
estudiantes en experimental 

Estudios cualitativos 

Programa de 
intervención contra el 
ciberacoso 
 
(Toshack y Colmar, 
2012) 
Australia 

Ciberacoso  5 chicas en 6º curso 
(M=11 años y 4 meses) 
 

Todas las estudiantes 
participaron en el grupo con 
intervención con dos medidas 
de tiempo, pre y post 
 

Instrumento: Cyber-Bullying 
Survey 

El programa aumentó el conocimiento sobre 
ciberacoso. La intervención aumentó el 
conocimiento de cada participante en 
estrategias de seguridad 
 

Programa Drama  
 
(Joronen, Häkämies, 
et al., 2012) 
Finlandia  

Acoso 190 estudiantes de 
centros de educación 
primaria  

Diseño de estudio con grupos 
con intervención y control  
 
Instrumento: entrevista  

El programa mostró experiencias positivas 
entre el alumnado dado que incrementó la 
escucha a otros, incremento de 
conversaciones entre menores y adultos y 
procesamiento de emociones. El alumnado 
expresó que había aprendido el sentido de la 
amistad, las consecuencias del acoso escolar y 
la mejora en las interacciones con los adultos 
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Programa de 

prevención del 

ciberacoso  

 

(Cuesta Medina et al., 

2020) 

Colombia 

Ciberacoso  151 estudiantes de 5º 

curso de 9 a 11 años 

(77 chicas) 

 

Diseño de estudio con grupo 

de intervención (5 centros) 

 

Instrumento: grupos focales 

semiestructurados y foro de 

estudiantes de la plataforma 

Edmodo  

El programa aumentó el conocimiento de los 

estudiantes sobre ciberacoso, pudiendo 

identificar si alguien es víctima o agresor de 

ciberacoso y desarrollar estrategias de 

seguridad para prevenir la implicación en 

ciberacoso  
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Tabla 97. Características de los programas contra el acoso y el ciberacoso 

Programas  Familias Profesorado Centro Estudiantes Tipos de actividades Diseño 
 E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 E10 E11 E12 E13 E14 E15 E16 E17 E18 E19 E20 E21 E22 E23 E24 E25 E26 E27 E28 E29 

Intervención contra el acoso escolar 

basado en el currículo (Andreou 

et al., 2007) 

   ✓  ✓  ✓ ✓     ✓  ✓   ✓ ✓        ✓  

ABC’ anti-bullying program (Minton 

y O’Moore, 2008) 
✓ ✓ ✓ ✓ ✓  ✓ ✓   ✓ ✓              ✓  ✓  

Active-Start (Hormazábal-Aguayo 

et al., 2019) 
    ✓  ✓       ✓             ✓   

Anti-bullying Pledge Scheme (Pryce 

y Frederickson, 2013)  
 ✓   ✓ ✓ ✓                       

Antibullying school program (Fekkes 

et al., 2006)  
✓ ✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓                   ✓ ✓ 

Arizona Attorney General’s Social 

Networking Safety Promotion and 

Cyberbullying Prevention 

presentation (Roberto et al., 2014) 

        ✓          ✓     ✓ ✓     

Asegúrate (Del Rey et al., 2019) ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓  ✓ ✓   ✓  ✓ ✓ ✓  ✓ ✓    ✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 

Beyond Bullying Primary School 

Program - BB (Finger, 2009) 
✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓    ✓ ✓ ✓  ✓  ✓ ✓  ✓ ✓ ✓   ✓ ✓   

Bullying Literature Project-Moral 

Disengagement Version - BLP-MD 

(C. Wang et al., 2015; C. Wang y 

Goldberg, 2017) 

 ✓ ✓           ✓  ✓   ✓ ✓ ✓       ✓  

Bullying Prevention Program 

(Albayrak et al., 2016) 
✓ ✓  ✓   ✓  ✓       ✓            ✓  

“Bullyproof” (Hallford et al., 2006)              ✓     ✓          ✓ 

Bully-Proofing Your School – BPYS 

(Menard y Grotpeter, 2014; Toner, 

2010) 

✓ ✓ ✓ ✓ ✓   ✓ ✓       ✓          ✓ ✓ ✓ ✓ 

CBT y CBT+media (McLaughlin, 

2009) 
 ✓            ✓  ✓  ✓   ✓  ✓       

Convivir en un mundo real y digital 

(Flores Buils et al., 2020) 
✓   ✓ ✓       ✓  ✓ ✓ ✓   ✓          ✓ 
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Dare to Care: Bully 

Proofing Your School (T. N. Beran 

et al., 2004) 

✓ ✓  ✓  ✓  ✓        ✓    ✓ ✓  ✓     ✓ ✓ 

Dating Matters (Vivolo-Kantor et al., 

2019)  
✓ ✓  ✓                      ✓   ✓ 

DASI (Kyriakides et al., 2014) ✓ ✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓      ✓            ✓ ✓  ✓ 

Defeat Bullying (Herrick, 2012) ✓ ✓ ✓   ✓  ✓ ✓    ✓ ✓ ✓ ✓  ✓  ✓ ✓     ✓  ✓  

Programa Drama (Joronen, Konu, 

et al., 2012) 
✓   ✓ ✓ ✓         ✓              ✓ 

Programa DRA.SE (Shiakou y Piki, 

2020) 
 ✓                ✓ ✓         ✓  

Donegal primary schools anti-

bullying program (Minton y 

O’Moore, 2008; O’Moore y Minton, 

2005)  

✓ ✓ ✓ ✓ ✓  ✓ ✓   ✓ ✓              ✓  ✓  

Emotional Literacy intervention 

(Knowler y Frederickson, 2013) 
   ✓   ✓ ✓      ✓  ✓     ✓        ✓ 

Empathy training program (Şahin, 

2012) 
             ✓      ✓   ✓   ✓  ✓ ✓ 

Estrategia de filosofía para niños 

(Tangen y Campbell, 2010) 
   ✓  ✓  ✓      ✓  ✓    ✓         ✓ 

Flemish anti-bullying intervention 

program (Stevens, De Bourdeaudhuij, 

et al., 2000; Stevens, Van Oost, et al., 

2000) 

 ✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓       ✓  ✓     ✓     ✓  

Friendly Schools, Friendly Families 

program (Cross, Monks, et al., 2011; 

Cross, Waters, Pearce, et al., 2012) 

✓ ✓ ✓ ✓ ✓  ✓ ✓    ✓ ✓ ✓    ✓   ✓  ✓   ✓ ✓  ✓ 

Fun with Empathic Agents to achieve 

Novel Outcomes in Teaching - 

FearNot program (Sapouna et al., 

2010)  

 ✓  ✓ ✓ ✓                 ✓ ✓      

HAHASO: help, assert yourself, 

humor, avoid, self-talk, own it 

(Salvatore, 2006)  

                         ✓ ✓ ✓  
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iZ HERO Adventure (Liau et al., 

2017) 

 ✓      ✓  ✓ ✓        ✓   ✓  ✓ ✓  ✓ ✓  

KiVa (Axford et al., 2020; Haataja 

et al., 2014; Kärnä, Voeten, Little, 

Poskiparta, Kaljonen, et al., 2011; 

Salmivalli et al., 2011; Williford 

et al., 2013; A. Yang y Salmivalli, 

2015) 

✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓  ✓ ✓ ✓ ✓  ✓ ✓ ✓ ✓  ✓   ✓  ✓ ✓    ✓ ✓ 

Lunch Buddy mentoring (Elledge et 

al., 2010) 
            ✓                ✓ 

Ninja Mind Training programme 

(Yabko, 2013) 
              ✓    ✓    ✓       

No Bullying Allowed Here (Rock 

et al., 2007) 
✓ ✓ ✓ ✓  ✓   ✓     ✓  ✓  ✓  ✓ ✓        ✓ 

Olweus Bullying Prevention Program 

– OBPP (Limber et al., 2018; Olweus 

y Limber, 2010a)  

✓   ✓   ✓ ✓ ✓                    ✓ 

Ophelia Project (W. Wright et al., 

2012) 
       ✓      ✓         ✓   ✓  ✓  

Peace education program (Sagkal 

et al., 2016)  
                 ✓           ✓ 

Positive Action - PA (Li, et al., 2011)      ✓                        

Preparation, Education, Action, 

Coping and Evaluation - PEACE 

Pack Program (Slee y Mohyla, 2007) 

✓   ✓   ✓ ✓           ✓         ✓ ✓ 

Prevención del acoso escolar entre 

compañeros (Fernández Martín et al., 

2005) 

 ✓ ✓  ✓   ✓ ✓     ✓ ✓ ✓  ✓  ✓ ✓     ✓  ✓ ✓ 

Programa contra el acoso escolar a 

través del visionado de un video 

(Yokoo et al., 2018) 

                  ✓    ✓     ✓  

Programa ecológico contra el acoso 

escolar (Rahey y Craig, 2002) 

   ✓    ✓     ✓    ✓    ✓      ✓ ✓ ✓ 

Programa de intervención contra el 

acoso escolar en China (Ju et al., 

2009) 

✓   ✓            ✓     ✓         
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Programa de intervención contra el 

ciberacoso (Toshack y Colmar, 2012)  

 ✓ ✓     ✓ ✓     ✓  ✓  ✓ ✓    ✓ ✓ ✓  ✓ ✓  

Programa de intervención finlandés 

(Salmivalli et al., 2005) 
   ✓ ✓   ✓ ✓     ✓ ✓ ✓     ✓     ✓   ✓ 

Programa de prevención del acoso 

escolar (Orpinas et al., 2003) 
   ✓  ✓  ✓ ✓     ✓  ✓     ✓  ✓       

Programa de prevención del 

ciberacoso (Cuesta Medina et al., 

2020) 

       ✓        ✓  ✓ ✓ ✓   ✓ ✓ ✓     

Programa de prevención del 

ciberacoso en educación diferenciada 

(Pennel, 2013) 

   ✓  ✓ ✓       ✓  ✓   ✓         ✓ ✓ 

Programa Respect (Ertesvåg y 

Vaaland, 2007)  
✓     ✓ ✓ ✓ ✓    ✓                 

Proyecto Ploughshares Puppets for 

Peace (Beran y Shapiro, 2005)  
             ✓   ✓  ✓           

Psychosocial Educational Groups for 

Students - PEGS (Newgent et al., 

2010)  

 ✓            ✓   ✓             

Safe Surfing (Aizenkot y Kashy-

Rosenbaum, 2018, 2020)  
✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓  ✓ ✓ ✓   ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 

School-wide Positive Behavioural 

Interventions and Supports – 

SWPBIS (Waasdorp et al., 2012)  

   ✓   ✓       ✓                

Sevilla Anti-Violencia Escolar – 

SAVE (Ortega y Lera, 2000) 
 ✓  ✓   ✓ ✓ ✓   ✓  ✓ ✓             ✓ ✓ 

Second Step Middle School Program 

(Espelage, Low, et al., 2015; Polanin, 

2014) 

   ✓  ✓  ✓      ✓ ✓ ✓     ✓  ✓     ✓ ✓ 

Sheffield Project (Eslea y Smith, 

1998) 
 ✓  ✓ ✓  ✓ ✓ ✓     ✓     ✓  ✓  ✓   ✓  ✓ ✓ 

Skill-based intervention (da Silva 

et al., 2016) 
             ✓ ✓      ✓  ✓       

Social Norms Project (Lishak, 2011)        ✓      ✓  ✓       ✓      ✓ 

Step to Respect (Brown et al., 2011; 

Frey et al., 2009; Low et al., 2014) 
   ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓    ✓ ✓  ✓       ✓      ✓ 
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Stop School Bullying (Tsiantis et al., 

2013) 
✓ ✓  ✓ ✓ ✓   ✓     ✓  ✓     ✓       ✓ ✓ 

Strengths in Motion (Rawana et al., 

2011) 
✓ ✓     ✓ ✓      ✓               ✓ 

Surf-Fair (Pieschl et al., 2017)     ✓ ✓        ✓     ✓           

Tabby Improved Prevention and 

Intervention Program - TIPIP 

(Sorrentino et al., 2018) 

✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓  ✓ ✓  ✓ ✓  ✓  ✓  ✓ ✓    ✓ ✓ ✓   ✓ ✓ 

ViSC Social Competence Program 

(Doğan et al., 2017; Gradinger et al., 

2015, 2016; Strohmeier et al., 2012) 

✓ ✓  ✓ ✓ ✓ ✓   ✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓  ✓   ✓   ✓  ✓   ✓ 

WITS (Leadbeater et al., 2018; 

Leadbeater y Sukhawathanakul, 

2011) 

 ✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓   ✓           ✓    ✓ ✓ ✓ 

Youth Matters – YM (Jenson et al., 

2013) 
 ✓  ✓ ✓   ✓ ✓     ✓  ✓   ✓       ✓  ✓ ✓ 

Programa ZERO (Roland et al., 

2010) 
✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓   ✓ ✓   ✓       ✓      ✓ 

Zippy’s Friends (Holen et al., 2013)     ✓ ✓      ✓  ✓  ✓   ✓  ✓        ✓ 

 

Nota: 1 = Reuniones o sesiones de formación para las familias; 2 = Información para las familias; 3 = Material para las familias (guías didácticas); 4 

= Reuniones o sesiones de formación para el profesorado; 5 = Materiales para docentes/ manual; 6 = Implementación del programa; 7 = Reuniones 

o formación de los miembros del personal educativo; 8 = Currículo escolar/política integral de escuela; 9 = Incorporación o cambio en las normas o 

consejos sobre buenas prácticas en la clase y el centro escolar; 10 = Formación de niños y niñas (mentores, defensores, etc.); 11 = Trabajo con 

iguales; 12 = Material para estudiantes; 13 = Charlas individualizadas; 14 = Actividades cooperativas (diada/pequeño grupo/gran grupo); 15 = 

Trabajo individual; 16 = Discusiones/ reflexión; 17 = Uso de marionetas; 18 = Definiciones/ conceptos; 19 = Historias o ejemplos; 20 = Lecturas; 

21 = Actividades o ejercicios de rol play; 22 = Visita a una exposición/ excursión; 23 = Recursos digitales o en línea (páginas web, vídeos); 24 = 

Uso de Internet/ ordenador en clase (juegos); 25 = Redes Sociales; 26 = Autoevaluación; 27 = Fácil de adaptar a cada contexto; 28 = Basada en 

programas, intervenciones o evidencias previas y 29 = Duración (más de 2 meses)   

 

 



 

 

  


