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CAPÍTULO UNO 

ANTECEDENTES, OBJETIVOS Y MÉTODO 
 

 

1.1. Antecedentes 
 
1.1.1 Qué es acoso escolar  

 
       El acoso escolar (traducción del término inglés bullying, de bull, toro, matón), 
se ha definido desde el trabajo pionero de Olweus (1978) como un tipo de violencia 
entre iguales que se diferencia de otras conductas violentas, por formar parte de 
un proceso con cuatro características que incrementan su gravedad:  
 
 1)  Se produce en una relación de desequilibrio de poder  entre el matón, apoyado 

generalmente por un grupo, y su víctima, que se encuentra indefensa, sin 
poder salir por sí misma de dicha situación. Este desequilibrio de poder es 
la carácterística más distintiva del acoso escolar, del matonismo, que lo 
diferencia de otras formas de violencia.  

 
2) Se mantiene y agrava debido a la ignorancia o pasividad de las personas que 

rodean a los acosadores y a las víctimas sin intervenir directamente, puesto 
que miran para otro lado. De hecho cuando intervienen, modificando el 
desequilibrio de poder, el acoso suele cesar. 

 
3)  No se limita a un acontecimiento aislado, sino que se repite y prolonga, 

haciéndose cada vez más grave.  
 
4)  Suele implicar diverso tipo de conductas violentas, iniciándose generalmente 

con agresiones de tipo social y verbal e incluyendo después, también, 
coacciones y agresiones físicas. En las dos últimas décadas el acoso 
escolar se extiende a través de las nuevas tecnologías (Juvonen y Gross, 
2008; Smith, 2019; Williams y Guerra, 2007) convirtiéndose en 
ciberacoso. 

 
Como refleja la definición anterior, el acoso escolar es utilizado por los agresores 
como una forma destructiva de demostrar su poder, sobre una víctima que creen 
no puede defenderse, y que generalmente perciben como indefensa por parte 
del sistema social en cuyo contexto se produce.  Por eso la impunidad, la 
minimización  y la conspiración del silencio que ha rodeado tradicionalmente a 
esta violencia se convierten en sus principales aliados.  
 
Uno de los objetivos de la investigación que aquí se presenta es evaluar la 
prevalencia del acoso escolar de acuerdo a la definición anteriormente 
mencionada, diferenciándolo de otras formas de maltrato entre iguales con las 
que a veces se confunde. 
 
De la definición del acoso escolar se derivan tres claves básicas para su 
erradicación:  
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¶ Hay que intervenir a la primera señal (que suele ser una humillación, un 
insulto....) para que la violencia no se agrave ni se repita. De lo contrario, 
por su propia naturaleza, existe el riesgo de que vaya a más.  

 

¶ La amistad, la integración y la educación en valores de igualdad y tolerancia 
como prevención. Hay que trabajar activamente para que todo el alumnado 
tenga amigos/as en la escuela dentro de su grupo de referencia, educando 
en valores que ayuden a construir la igualdad y el respeto a la diferencia. 

 

¶ Existen tres papeles que hay que prevenir, interviniendo con toda la 
comunidad educativa: el de agresor, el de victima y el de espectador/a, el 
de quien conoce que existe la violencia pero no hace nada para evitarla. 

 
De acuerdo con lo anteriormente expuesto, esta investigación ha utilizado 
indicadores para estimar el acoso desde la perspectiva de quien los sufre cómo 
víctima, quien lo ejerce como acosador/a, y quien lo conoce como testigo. 
También va a permitir conocer qué postura adopta cada estudiante ante el acoso 
escolar, y cómo percibe el papel del profesorado y de su famiia ante dicho 
problema. 
 
1.1.2. Consecuencias  del acoso 
 
Como sucede con otras formas de violencia, el acoso entre escolares puede dañar 
a todas las personas que con él conviven (Heilbron et al, 2010; Midgett y Doumas, 
2019; Moore et al., 2017; Ttofi et al., 2012; Zych et al., 2021):  
 

¶ En la víctima suele producir miedo y rechazo al contexto en el que se sufre 
la violencia, ansiedad, pérdida de confianza en sí mismo/a y en otras 
personas, así como riesgo de depresión, conductas autodestructivas (como 
el consumo de drogas y los intentos de suicidio) y el de vivir victimización y 
agresión en otros contextos.  

 

¶  En el agresor aumentan los problemas que le llevaron a abusar de su 
fuerza: disminuye su empatía, aumenta la desconexión moral, 
identificándose con un estilo violento de interacción que representa un grave 
problema para su propio desarrollo, obstaculizando el establecimiento de 
relaciones positivas con el entorno que le rodea y pudiendose continuar en 
edades posteriores con distintos tipos de violencia, como el acoso en el 
trabajo y la violencia de género. 

 

¶  En las personas que no participan directamente de la violencia pero que 
conviven con ella sin hacer nada para evitarla  puede producir, aunque en 
menor grado, problemas parecidos a los que se dan en la víctima o en el 
agresor (ansiedad, miedo a poder ser víctima de una agresión similar, 
reducción de la empatía...); y contribuyen a que aumente la falta de 
sensibilidad, la apatía y la insolidaridad respecto a los problemas de otras 
personas, características que aumentan el riesgo de que sean en el futuro 
protagonistas directos de la violencia. 
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¶ En el contexto institucional en el que se produce, la violencia reduce la 
calidad de la vida de las personas, dificulta el logro de la mayoría de sus 
objetivos (trasmisión de valores, aprendizaje, calidad del trabajo...) y hace 
que aumenten los problemas y tensiones que la provocaron, pudiendo 
activar una escalada de graves consecuencias.  

 

¶ En el resto de la sociedad. La violencia escolar reproduce un modelo de 
organización social caracterizado por el dominio y la sumisión, que 
representa la antítesis de los valores democráticos de igualdad, tolerancia 
y paz, con los que se identifica nuestra sociedad. Por eso su erradicación 
debe ser considerada como una tarea colectiva imprescindible para hacer 
de la escuela el lugar en el se construye la sociedad que deseamos tener, 
basada en el respeto mutuo.  

 
1.1.3. Características de quienes acosan 
 
La revisión de las investigaciones realizadas en distintos contextos culturales sobre 
las características individuales que incrementa el riesgo de ejercer acoso (Álvarez-
García et al., 2015; Cook et al.,2010; Díaz-Aguado et al., 2010; Díaz-Aguado y 
Martínez Arias, 2013; Farrington y Baldry, 2006; Guo, 2016;Thornberg et al, 2014) 
permiten destacar las siguientes: agresividad, impulsividad, conductas 
antisociales, orientación al riesgo, falta de empatía, desconexión moral, 
justificación de la violencia, sexismo, homofobia, transtornos conductuales de 
externalización, desvinculación escolar, problemas en la relación con el 
profesorado y estatus controvertido en el grupo de iguales, al recibir la aceptación 
de quienes aprueban el acoso y el rechazo de quienes no lo aprueban.). 
 
Como concreción de los problemas anteriormente mencionados, se describen a 
continuación las principales características individuales en las que destacan los/as 
adolescentes que inician y dirigen el acoso, tal como han sido evaluadas en las 
investigaciones de la Unidad de Psicología Preventiva (Díaz-Aguado et al.,, 2004), 
siete problemas que la educación debe prevenir; y en los que están muy 
sobrerrepresentados los chicos:  
 

1) Una acentuada tendencia a abusar de su fuerza y una mayor identificación con el 
modelo social basado en el dominio y la sumisión. Observándose que están más 
de acuerdo que los demás con las creencias que llevan a justificar la violencia y 
la intolerancia en distinto tipo de relaciones, sobre todo las relaciones entre 
iguales, y también en las relaciones con otros grupos que se perciben diferentes 
o en situación de debilidad. tendencia que suele llevarles a ser más racistas, 
xenófobos y  sexistas.   
 

2) Dificultades para ponerse en el lugar de los demás y falta de empatía. Su 
razonamiento moral es en ocasiones más primitivo que el de sus compañeros, 
siendo m§s frecuente entre ellos la identificaci·n de la justicia con ñhacer a los 
dem§s lo que te hacen a ti o crees que te hacenò, orientaci·n que puede explicar 
su tendencia a vengar reales o supuestas ofensas. Sus compañeros suelen 
haber  sustituido este tipo de razonamiento primitivo (propio de edades 
anteriores) por otro m§s desarrollado: ñhaz a los dem§s lo que te gustaría que 
te hicieran a ti si estuvieras en su lugarò.  
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3) Se identifican fuertemente con una serie de conceptos estrechamente 
relacionados con el acoso escolar, como los de chivato y cobarde, que utilizan 
para justificarlo  y mantener la pasividad y el silencio en torno a dicha violencia 
de quienes podrían detenerla.  

 
4) Impulsividad, baja tolerancia a la frustración e insuficientes habilidades 

alternativas a la violencia. Suelen tener menos habilidades para resolver los 
conflictos de forma pacífica o para detener o evitar situaciones violentas,  y 
parecen haber desarrollado por el contrario estrategias para ejercer la violencia 
con impunidad. Es decir, que han aprendido un estilo violento que les genera 
ciertas ventajas (desde su punto de vista) y no han aprendido alternativas no 
violentas para obtenerlas ni a anticipar las múltiples desventajas que la violencia 
origina no sólo para sus víctimas sino también para ellos mismos.  
 

5) Dificultades para cumplir normas y malas relaciones con el profesorado y otras 
figuras de autoridad.  Con cierta frecuencia tienen un rendimiento inferior al de la 
media. Los  problemas que les llevan a abusar de su fuerza con sus compañeros 
pueden estar también en el origen de las conductas de falta de respeto y 
comportamiento disruptivo que a veces manifiestan hacia el profesorado. Como 
muestra de la conexión que puede existir entre ambas formas de maltrato (entre 
escolares y entre éstos y el profesorado) cabe destacar también que los cursos 
de secundaria más difíciles sean en ambos casos los mismos: los que coinciden 
con la adolescencia temprana; y que en dicha edad aumenten tres condiciones 
de riesgo: la dependencia del grupo de iguales, los problemas de relación con la 
autoridad y la justificación de la violencia.  
 

6) Escasa capacidad de autocrítica y ausencia de sentimiento de culpabilidad por el 
acoso del que suelen responsabilizar a la víctima, tendencia que puede explicar 
que cuando se evalúa la autoestima de los acosadores con métodos tradicionales 
(preguntándoles, por ejemplo, si les gusta ser como son), manifiesten un nivel 
medio o incluso elevado. Como si hubieran aprendido a autoafirmarse a través de 
la violencia y su utilización contribuyera a incrementar su sentimiento de eficacia 
y de poder.  
 

7) Parecen utilizar el acoso como una forma destructiva de obtener protagonismo y 
compensar exclusiones o fracasos anteriores. Ésta es al menos la percepción que 
sus compañeros tienen de ellos, como intolerantes y arrogantes, y al mismo como 
que se sienten fracasados.  El conjunto de las características en las que destacan 
sugiere que cuentan con iguales que les siguen en sus agresiones, formando 
grupos con disposición a la violencia, en los que se integrarían individuos que han 
tenido pocas oportunidades anteriores de protagonismo positivo en el sistema 
escolar y que parecen haber aprendido a compensar dicha carencia con la 
violencia.  

 
El hecho de que un/a adolescente tenga los problemas anteriormente 
mencionados incrementa el riesgo de que participe en situaciones de acoso.  Su 
superación es, por tanto, de una extraordinaria relevancia para prevenir dicha 
participación, mejorando con ello su propio desarrollo así como la calidad de la vida 
de todas las personas que conviven en la escuela, incluyendo a quienes acosan.  
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Para evitar problemas de interpretación de casos específicos, conviene tener en 
cuenta, sin embargo, que los siete problemas anteriormente descritos incrementan 
el riesgo de que el alumnado participe en situaciones de acoso (sobre todo 
dirigiéndolas), pero que no determinan inevitablemente dicha participación. Es 
decir, por ejemplo, que no todo el alumnado impulsivo o con problemas de 
rendimiento participa en el acoso. Y que a veces los/as acosadores/as no tienen 
alguna o varias de dichas características. Puesto que a veces participan en el 
acoso adolescentes de características contrarias a las descritas, por ejemplo con 
buen rendimiento y sin problemas con la autoridad.  
 
La investigación que aquí se presenta busca conocer hasta qué punto las 
siguientes condiciones incrementan o reducen el riesgo de ejercer acoso escolar y 
ciberacoso: desconexión moral y justificación de la violencia, sentido de 
pertenencia al centro escolar,  calidad de las relaciones con compañeros/as y con 
el profesorado, rendimiento, absentismo y sus razones, calidad del apoyo y la 
educación familiar, así como los problemas de salud mental.  
 
1.1.4. Víctimización, aislamiento y diversidad 
  
Desde los primeros estudios sobre acoso escolar se detectaron dos tipos de 
víctimas claramente diferenciables (Olweus, 2006; Cook et al., 2010):  
 
1) La víctima pasiva, que se caracteriza por: una situación social  de  aislamiento, 
en relación a lo cual cabe considerar su escasa asertividad y dificultad de 
comunicación; una conducta muy pasiva,  miedo ante la violencia y manifestación 
de vulnerabilidad  (de no poder defenderse ante la intimidación), ansiedad, 
inseguridad y baja autoestima; características que cabe relacionar con la tendencia 
observada con cierta frecuencia en las víctimas pasivas  a culpabilizarse de su 
situación  y a negarla, debido probablemente a que la consideran más vergonzosa 
de lo que consideran su situación los agresores (que a veces parecen estar 
orgullosos de serlo).  Estas características podrían incrementar el riesgo de elegir 
a un/a estudiante como víctima, pero también pueden ser una consecuencia del 
acoso o incrementarse después de sufrirlo. 
 
2) La victima activa o agresiva, que se caracteriza por ser al mismo tiempo victima 
y agresor, una situación social de aislamiento y acentuada impopularidad dentro 
del grupo de clase; situación que podría estar en el origen de su selección como 
víctima, aunque, como en el caso de las víctimas pasivas, también podría 
agravarse con la victimización; una tendencia excesiva e impulsiva a actuar, a 
intervenir sin llegar a elegir la conducta que puede resultar más adecuada a cada 
situación, con problemas de concentración (llegando incluso, en algunos casos, a 
la hiperactividad) y cierta disponibilidad a reaccionar con conductas irritantes. La 
situación de quienes son al mismo tiempo víctimas y agresores es la que parece 
tener un peor pronostico a largo plazo. Conviene tener en cuenta, en este sentido, 
que con frecuencia el alumnado con trastornos de conducta se encuentra en dicha 
situación.  
 
El estudio de las características de las víctimas del acoso realizado en la última 
década va más allá de las condiciones de riesgo individuales  para explicarlas en 
relación al contexto en el que se produce. Una especial relevancia tiene, en este 
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sentido,que el riesgo de ser elegido  como víctima en la escuela se incremente con 
características asociadas a victimización en el conjunto de la sociedad (Díaz-
Aguado et al., 2010, 2013; Juvonen y Graham, 2014).  
 
Estos resultados, sobre las características que incrementan el riesgo de 
victimización, ponen de manifiesto que lo más relevante es encontrarse en una 
situación de inferioridad respecto a quienes acosan, su aislamiento, y otras 
características que pueden contribuir a que quienes acosan perciban que la víctima 
está indefensa y que no va a ser defendida por el resto de la comunidad escolar, 
incluido el grupo de iguales.  
   
Las características mencionadas en el epígrafe anterior, evaluadas en esta 
investigación para conocer su posible relación con ejercer el acoso, son también 
de gran relevancia como posibles condiciones de riesgo y protección de la 
victimización. 
 
1.1.5. La estimación del acoso escolar 
 
La revisión de las investigaciones sobre la prevalencia del acoso escolar reflejan 
grandes diferencias en función del procedimiento utilizado y que para estimarla de 
forma fiable y válida conviene (Cook et al., 2010; Smith, 2017; Solberg y Olweus, 
2003):  

 
1) Diferenciar el acoso escolar de otras formas de maltrato entre iguales, para 

lo cual se requiere que las preguntas sobre el acoso se planteen después 
de haber explicado en qué consiste, de acuerdo a la definición 
anteriormente expuesta, diferenciándolo claramente de otras formas de 
maltrato entre iguales, con las que a veces se confunde.  
 

2) Adecuar el período de tiempo por el que se pregunta a los objetivos de la 
evaluación y tenerlo en cuenta en las comparaciones entre estimaciones, 
siendo los dos últimos meses la referencia más utilizada cuando se pretende 
estimar la prevalencia actual de acoso escolar, es decir la proporción de la 
población que tiene dicho problema en el momento de evaluarlo.  
 

3) Plantear las opciones de respuesta en términos muy precisos, estimando la 
prevalencia del acoso a partir de las que reflejen que se produce con cierta 
frecuencia: siendo la estimación que cuenta con un mayor consenso a partir 
de 2-3 veces al mes.  

 
De acuerdo a los requisitos anteriormente expuestos, el procedimiento más 
utilizado para estimar la prevalencia del acoso entre escolares es plantear dos 
preguntas globales, tal como han sido validadas por el equipo de Olweus (Solberg 
y Olweus, 2003), explicando primero en qué consiste el acoso y preguntando por 
el acoso vivido (como víctima o como acosador/a) durante los dos últimos meses, 
con cinco opciones de respuesta definidas de forma muy concreta. Este es el 
procedimiento que se ha seguido en la investigación que aquí se presenta.  
 
Para conocer a través de qué conductas y situaciones se manifiesta el acoso 
escolar es necesario preguntar también por sus manifestaciones más frecuentes. 
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La escala más empleada, en este sentido, es de nuevo la validada por el equipo 
de Olweus (Breivik y Olweus, 2015), en la que después de la explicación 
anteriormente presentada se pregunta: ñdurante los dos últimos meses 
¿compañeros o compañeras del centro te han acosado de la forma que se indica 
a continuación?, seguida de los 8 elementos que pueden encontrarse en el 
cuestionario utilizado en este estudio (preguntas 4-10 y 12 del bloque 3). 
 
En el estudio estatal en secundaria realizado desde el Observatorio Estatal de la 
Convivencia Escolar (Díaz-Aguado et al., 2010) se utilizó como criterio de 
estimación de la prevalencia del acoso escolar el procedimiento propuesto por 
Solberg y Olweus (2003), reduciendo a cuatro las opciones de respuesta para 
facilitar su comprensión homologándolas a las del resto del cuestionario: nunca, 
si no lo has sufrido; 1 o 2 veces al mes; aproximadamente una vez a la semana; 
varias veces por semana. Los resultados reflejaron que un 3,8% reconoció haber 
sufrido una vez a la semana o más acoso escolar y un 2,4% haberlo ejercido. El 
0,7% se reconoció en ambos papeles. Estos porcentajes subían sensiblemente 
si se sumaba también a quienes respondieron haberlo vivido una o dos veces al 
mes: al 15,6% para las víctimas y al 14,9%, para acosadores.  
 
En el estudio realizado desde el Observatorio Estatal de la Convivencia en 
primaria (Torrego, Dir., 2023) se presentó al alumnado de 3º a 6º la misma 
explicación utilizada para secundaria, preguntando después si lo había vivido en 
los dos últimos meses. El 9,53% respondió haberlo sufrido y el 4,58% haberlo 
ejercido. Para comparar estos porcentajes con los obtenidos en secundaria 
conviene tener en cuenta que la pregunta para primaria tenía solo dos opciones 
de respuesta (si, no), por lo que en dichos porcentajes se incluye al alumnado 
de primaria que lo ha sufrido con una menor frecuencia a la utilizada para 
establecer la prevalencia en secundaria.  
 
La investigación que aquí se presenta evalúa la prevalencia del acoso escolar a 
partir del procedimiento y criterios que cuentan con un mayor consenso 
internacional: a partir de quienes después de haber leido en qué consiste el acoso 
reconocen haberlo sufrido o ejercido 2 o 3 veces al mes o más durante los dos 
últimos meses. Para conocer cómo se ejerce y se inicia se pregunta por 10 
situaciones específicas. 
 
1.1.6. Diferencias en función de la edad y el género  
 
La mayoría de los estudios han encontrado, como sucede con otras formas de 
violencia, que los chicos utilizan más el acoso que las chicas, siendo menores o no 
resultando significativas las diferencias de género en victimización (Díaz-Aguado 
et al., 2010; Smith, 2017; Olweus, 2009; Moreno et al., 2020; Currie, et al, 2004). 
Respecto al resto de los papeles, se encuentra que las chicas intervienen más para 
detener la violencia, mientras que los chicos suelen apoyarla en mayor medida que 
ellas (Lambe et al., 2019; Salmivalli, 1999; Smith, 2017). 
 
La conclusión según la cual los chicos se comportan más violentamente que las 
chicas ha sido cuestionada en algunas investigaciones aludiendo a que ellas 
utilizan un tipo de agresión indirecto/relacional, que cuando es evaluado refleja 
que utilizan tanta violencia como los chicos, pero que ésta es menos visible por 



17 
 

ser indirecta (Björkqvist et al, 1994). Como Olweus plantea, estos resultados 
pueden ser atribuidos al hecho de haber utilizado como punto de corte para la 
evaluaci·n del  acoso/agresi·n la categor²a seg¼n la cual se produce ñalguna 
vezò, que lleva a distorsionar la realidad, pero que a partir de la respuesta ñ2 o 3 
veces al mes o m§sò, seg¼n los datos a gran escala, como los obtenidos en 
Noruega, se encuentra claramente que los chicos utilizan más la violencia que 
las chicas, aunque en las formas de violencia indirecta y relacional las diferencias 
son menores (Olweus, 2009).   
 
En dicha dirección se orientan los resultados obtenidos en España en el estudio 
estatal de la convivencia escolar en la educación secundaria obligatoria (Díaz-
Aguado et al., 2010), en el que se encontró que los chicos reconocían participar 
como agresores en las 16 situaciones evaluadas (incluidas las de tipo relacional), 
así como en la pregunta de estimación de la prevalencia global como acosador. 
También eran ellos quienes reconocían haberlo sufrido como víctimas con más 
frecuencia, aunque en la victimización las diferencias en función del género eran 
de menor magnitud.  
 
Los estudios realizados sobre las diferencias en la prevalencia del acoso escolar 
en función de la edad reflejan (Díaz-Aguado et al., 2010; Farrington y Baldry, 2006; 
Lucas et al., 2010; Moreno et al., 2020; Olweus, 2006, Smith, 2017; Vlachou et al., 
2011):  
 
1) Las transiciones escolares como situación de riesgo. Los cambios de contexto 
escolar, como el que suele producirse al inicio de la educación secundaria, van 
asociados a un incremento en la frecuencia del acoso, relacionado con la tendencia 
a reproducir la dominancia y la sumisión en un nuevo grupo de iguales. 
 
2) Diferencias en prevalencia de víctimas en función de la edad. En casi todos 
los estudios realizados a trav®s del autoinforme se detecta una significativa 
disminuci·n de la prevalencia de v²ctimas de acoso entre los 9 y los 16 a¶os, 
diferencias que no se detectan en la prevalencia de acosadores Estas diferencias 
son menores o incluso inexistentes cuando se comparan las respuestas sobre 
situaciones espec²ficas de victimizaci·n.  
 
3) Diferencias en educación secundaria. El porcentaje de escolares que reconoce 
haber sufrido situaciones de acoso como víctima es más elevado en los dos 
primeros cursos de educación secundaria, y sobre todo en el primero, y disminuye 
progresivamente durante los cursos siguientes.  

 
4) Diferencias en acoso en función de la edad en educación primaria. La mayoría 
de los estudios encuentran que la frecuencia de las agresiones físicas disminuye 
con la edad entre los 6 y los 12 años, disminución que no suele detectarse en el 
acoso verbal o relacional.  
 
La generalizada tendencia a la disminución de la victimización en función de la 
edad, que se observa tanto en primaria como en secundaria, concuerda con la 
definición del acoso como un abuso utilizado para establecer el poder, sometiendo 
a quien se percibe más débil: el alumnado de menor edad y experiencia en el 
centro. El hecho de que no descienda de forma similar el porcentaje de 
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acosadores parece coincidir con lo que sucede más allá de la escuela con la 
violencia instrumental utilizada para ejercer el poder, que una vez iniciada y 
reforzada tiende a mantenerse e incluso agravarse.  
 
Pocas investigaciones sobre el acoso escolar se han realizado evaluando con 
los mismos procedimientos lo que sucede en la educación primaria y la 
secundaria, objetivo de la que aquí se presenta; de forma que permita conocer 
las diferencias en el acoso entre dichas etapas, y dentro de cada una en función 
del curso y por lo tanto la edad. También pretende adoptar una perspectiva de 
género, que permita encontrar las diferencias que en este sentido pueden existir. 
 
1.1.7 El cambio entre la primaria y la secundaria como condición de riesgo  

Desde hace décadas se ha encontrado que el inicio de la educación secundaria 
puede ser una condición de riesgo psicosocial (Eccles et al., 1996; Wang y 
Eccles, 2012), debido a una serie de características que dificultan su adaptación 
a las necesidades evolutivas de la adolescencia, entre las que destacan: 

1) El mayor énfasis en el control y la disciplina, así como la disminución las 
oportunidades del alumnado para tomar decisiones sobre su propio aprendizaje, 
que pasa a estar más dirigido por el profesorado.  

2) Que las relaciones con el profesorado se hagan más distantes, siendo con 
más frecuencia el contexto de escaladas disruptivo-coercitivas. 

3) La organización de la actividad del aula en grupos de mayor tamaño, con más 
competitividad y menores oportunidades de participación para el alumnado.  

4) La utilización de normas de evaluación más estrictas, con un descenso 
general en las calificaciones del alumnado, con la consiguiente disminución en 
su motivación por el aprendizaje, y en el poder de influencia del profesorado.  

La serie de investigaciones realizadas durante una d®cada, evaluando en 2010, 
2013 y 2020 (D²az-Aguado et al., 2021, 2022) la percepci·n que el profesorado 
que trabaja con adolescentes en Espa¶a tiene de su relaci·n con el alumnado 
refleja una mejor²a significativa en 2020 en la confianza y la empat²a del 
profesorado hacia el alumnado, as² como en un estilo proactivo de construir la 
convivencia que puede incrementar su eficacia para detener y prevenir el acoso, 
avances que parecen estar relacionados con el incremento de innovaciones, 
como el aprendizaje cooperativo, que tambi®n han aumentado durante la d®cada 
y la mayor formaci·n sobre psicolog²a y educaci·n de adolescentes que han 
tenido las ¼ltimas generaciones de docentes. A una conclusi·n similar puede 
llegarse a partir de los resultados obtenidos desde los estudios TALIS de la 
OCDE (2019) en 2008 y 2018, tanto en Espa¶a como en el conjunto de los pa²ses 
evaluados.  
 
Este estudio pretende analizar, como posibles condiciones de riesgo o de 
protección: la calidad de las relaciones que el alumnado establece con el 
profosorado, el rendimiento, la repetición de curso y el absentismo escolar.  
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1.1.8. Condiciones de riesgo y de protección desde el enfoque ecológico  

 
Como se refleja en los análisis anteriormente expuestos, y reconocen actualmente 
numerosos equipos de investigación que trabajan sobre el acoso entre escolares 
(Espelage, 2014; Hong et al, 2021; Lambe et al., 2019; Swearer y Hymel, 2015),  
algunas de las características de víctimas y agresores, dependen de cómo se 
estructuran las relaciones en los distintos escenarios en los que transcurre su vida, 
así como del significado social que el conjunto del sistema social da a  las 
relaciones que en ellos se producen,  aunque tal como se habían descrito en 
algunos de los primeros análisis podrían parecer simplemente características de 
los individuos a los que hacen referencia, deficiencias producidas en su desarrollo, 
y en las que ni la escuela ni el conjunto de la sociedad tienen una influencia 
decisiva.  
 
Y es que, como se reconoce desde el informe de la OMS sobre la violencia y la 
salud (Krug et al., 2002), para prevenirla en cualquiera de sus manifestaciones, 
incluidas las que se producen en la escuela, es preciso reconocer que sus 
condiciones de riesgo y de protección son múltiples y complejas, así como la 
necesidad de analizarlas tanto en el individuo, como en el contexto con el que 
interactúa a múltiples niveles. Niveles que de acuerdo al enfoque ecológico 
(Bronfenbrenner, 1995; Belsky, 1980) se sitúan en: 1) el microsistema, o contexto 
inmediato en que se encuentra el individuo, como las relaciones entre iguales o 
con el profesorado que se establecen en la escuela; 2) el mesosistema, o conjunto 
de contextos en los que se desenvuelve  y las relaciones que se establecen entre 
ellos, como las que existen entre la familia y la escuela; 3) el exosistema, 
estructuras sociales que no contienen en sí mismas a las personas pero que 
influyen en los entornos específicos que sí las contienen, como  las tecnologías de 
la información y la comunicación; 4) y el macrosistema, conjunto de esquemas y 
valores culturales del cual los niveles anteriores son manifestaciones concretas.  
 
1.1.9. La ecología del grupo de iguales   
  
Uno de los temas más investigados en las dos últimas décadas en relación al acoso 
escolar es el papel del grupo en cuyo contexto se produce. Su importancia se 

reflejaba ya en el perfil de las víctimas, en su aislamiento (Cook,et al, 2010; 
Kljakovic y Hunt, 2016), puesto que la falta de amigos favorece el inicio de la 
victimización, y ésta aumenta el aislamiento (Salmivalli et al., 1996; Juvonen y 
Graham, 2014). Además, caer bien en el grupo de iguales y tener amigos/as 
protegen contra la víctimización, siempre que no procedan del grupo de víctimas, 
debido a su debilidad para intervenir, atreviéndose a intentarlo sobre todo quienes 
tienen una buena posición en dicho grupo (Caravita et al., 2009). Se ha observado, 
además, que cuando el grupo de iguales interviene para detener el acoso, éste 
suele detenerse   (Hawkins et al., 2001). 
 

En la revisión realizada por Lambe et al, (2019), basada en 130 investigaciones 
sobre acoso offline y 25 sobre acoso online, se confirma  que en ambos contextos 
la defensa de las víctimas es realizada sobre todo por chicas, con un buen estatus 
en el grupo de iguales (populares y que caen bien), con una elevada empatía y 
baja desconexión moral, que reconocen tener buenas relaciones familiares, con el 
profesorado y con la escuela.    
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Los resultados sobre la relación entre el poder en el grupo de iguales y atreverse a 
defender a las víctimas resultan coherentes con la conceptualización del acoso 
entre escolares como una forma de ejercer el poder, basada en el miedo 
(Vaillancourt et al., 2009), consecuencia de un extendido proceso de socialización, 
que se refuerza por el grupo de iguales a través de mecanismos y normas 
existentes en el conjunto de la clase (Salmivalli y Voeten, 2004).  
 
El estudio realizado sobre este tema ha permitido encontrar importantes 
diferencias en las condiciones de riesgo y de protección en función de la postura 
que reconocen adoptar (Díaz-Aguado y Martínez Arias, 2008): riesgo máximo 
entre quienes participan en las agresiones dirigiendo al grupo y siguiéndolo, 
medio entre los indiferentes, y mínimo entre quienes la rechazan, especialmente 
si intervienen para detenerla independientemente de quién sea la víctima. Entre 
las principales condiciones de riesgo de quienes participan en la violencia o la 
apoyan destacan: 1) en el contexto familiar, la ausencia de adultos que 
proporcionen un afecto seguro, disponibilidad educativa y límites sin 
autoritarismo ni negligencia; 2) en la escuela, la experiencia repetida de fracaso 
escolar, y, en general, la ausencia de oportunidades de protagonismo positivo 
con profesorado e iguales; 3) en el contexto de ocio, la pertenencia a grupos 
formados por adolescentes excluidos de otros grupos, con problemas parecidos 
y que proporcionan una especie de ñrefugioò de situaciones anteriores de 
exclusión, construyendo una identidad contraria a los valores de igualdad y 
respeto mutuo con los que se identifica la sociedad.    
 
Los resultados anteriormente expuestos ponen de manifiesto la necesidad de 
prestar una especial atención al papel del grupo de iguales ante el acoso, para lo 
cual el estudio que aquí se presenta evalúa indicadores sobre: las amistades y la 
integración en dicho grupo, la calidad general de las relaciones, qué postura adopta 
cada estudiante ante el acoso, cómo perciben lo que hace el resto del grupo y su 
autoefacia percibida al apoyar a la víctimas. 
 

1.1.10 Las relaciones con el profesorado y su papel frente al acoso 
 
Para comprender la relevancia de que el profesorado intervenga para prevenir  y 
detener el acoso conviene tener en cuenta que si no hace nada su conducta 
podrá ser percibida por todo el grupo (incluidas víctimas y acosadores) como un 
apoyo implícito al acoso (Delfabbro, et al., 2006; Juvonen y Graham, 2014). En 
relación a lo cual cabe interpretar los resultados obtenidos hace más de dos 
décadas en el estudio realizado en España desde el Defensor del Pueblo (2000, 
2007), sobre la escasa disponibilidad a pedir ayuda al profesorado ante las 
agresiones, encontrando que en 1999 solo el 8,9% del alumnado de ESO 
reconocía habérselo contado al profesorado, cifra que aumentaba al 14,2% en 
2006. Un poco después, en el estudio estatal de la convivencia en secundaria 
(Díaz-Aguado et al., 2010) se detectó lo que cabe considerar un nuevo avance 
al preguntar a quién pedirían ayuda en caso de sufrir acoso, encontrando que 
aunque recurrirían sobre todo a los amigos y amigas (el 69,4%) y la familia 
(64,3%), en un segundo nivel se sitúan: el tutor o la tutora (46,4%), y los 
profesores y las profesoras (37,9%).  
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Para explicar dichos resultados conviene tener en cuenta su relación con la 
forma tradicional de definir el  papel del profesorado, especialmente en 
secundaria, orientado de forma casi exclusiva a impartir una materia específica 
dentro del horario previsto para ella, y según el cual lo que sucedía más allá de 
dicho tiempo y espacio no era responsabilidad suya (Behre et al., 2001). 
Tendencias que suelen cambiar cuando el profesorado cuenta con una 
formación adecuada para prevenir la violencia entre escolares, así como a través 
de procedimientos, como el aprendizaje cooperativo en equipos heterogéneos, 
que ayudan a establecer un clima de confianza y a mejorar las relaciones en el 
aula, no solo entre estudiantes sino también entre el alumnado y el profesorado, 
permitiendo que éste pueda detectar en el aula las situaciones de exclusión y 
acoso (Díaz-Aguado, 2004; 2022; Hymel et al., 2015; Johnson y Johnson, 2017; 
Van Ryzin & Roseth, 2019).  
 
El meta-análisis realizado por Ten Bokkel et al., (2022) integrando los resultados 
de 65 estudios sobre este tema, confirma que la calidad de la relaciones entre el 
profesorado y el alumnado está relacionada con menores niveles de 
victimización y acoso entre estudiantes. Encuentran también que la alta calidad 
de las relaciónes con el profesorado puede ser especialmente eficaz para reducir 
el riesgo de conductas de acoso en los grupos étnicos minoritarios, 
probablemente porque las buenas relaciones con el profesorado pueden 
proporcionar a dicho alumnado adecuadas oportunidades de protagonismo y 
poder en el aula, que reducen el riesgo de tratar de obtenerlas acosando a sus 
compañeros/as.  
 
Para conocer qué papel desempeña el profesorado ante el acoso, en esta 
investigación se utilizan indicadores sobre cómo lo percibe el alumnado, si le 
pidieron ayuda quienes han sufrido dicho problema, la disponibilidad del resto 
del alumnado a pedirle ayuda, así como la calidad de la relación con el 
profesorado en primaria y en secundaria como condición de protección o de 
riesgo.  
 
1.1.11 Clima escolar y tratamiento de la diversidad  
 

Más allá de las relaciones que se establecen en las aulas con iguales y 
profesorado, otros aspectos del clima escolar también ejercen una decisiva 
influencia en el acoso y la posiblidad de prevenirlo, destacando en este sentido 
las actitudes y expectativas que trasmite hacia la diversidad, la calidad de las 
normas y procedimientos para resolver conflictos y la posibilidad de encontrar 
ayuda cuando se necesita (Aldridge et al., 2018; Espelage et al., 2019; Yang et 
al., 2018). 
 
Como reflejan los estudios sobre las características de las víctimas de acoso, el 
tratamiento habitual que se da en la escuela tradicional a la diversidad, actuando 
como si no existiera, aumenta considerablemente el riesgo de sufrirlo en el 
alumnado perteneciente a colectivos  percibidos como diferentes o en situación 
de debilidad, observándose que dicho riesgo se incrementa con:  
 
1) Las conductas que contrarían los estereotipos sexistas tradicionales,  que 
hacen al individuo diferente en este sentido de sus iguales (Young y Sweet, 
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2004). Con el acoso se castiga a quien no actúa según lo que el grupo considera 
aceptable para cada género. Parece ser éste el tipo de diversidad que 
caracteriza a un mayor número de víctimas (Díaz-Aguado et al., 2010; Felix et 
al.,2009; Myers et al., 2020), entre las que destaca por la gravedad y 
consecuencias la victimización del alumnado con orientación afectivo-sexual 
minoritaria, especialmente entre los chicos (Toomey y  Russell, 2016). Se ha 
observado, en este sentido, que la victimización homofóbica se relaciona con 
depresión e ideación suicida en mayor medida que otras formas de victimización 
(Patrick et al. 2013).  
 
 2) La pertenencia a una minoría étnica y el origen inmigrante se ha encontrado 
que incrementa el riesgo de ser víctima de acoso (Bae et al.,2019; Verkuyten 
and Thijs, 2002), sobre todo cuando existen diferencias importantes entre dichas 
minorías y el grupo mayoritario, no se domina la lengua que se habla en la 
escuela, así como con otras variables que sitúan al grupo minoritario en 
desventaja tal como ésta es percibida por quienes acosan (McKenney et 
al.,2006). Problema que se incrementa cuando existen tensiones y confrontación 
intergrupal en el entorno que rodea al centro escolar o en el conjunto de la 
sociedad (Scherr y Larson, 2009). El hecho de que la pertenencia a una minoría 
cultural no siempre sea condición de riesgo (Tippett et al., 2013) puede ser 
interpretado como reflejo de la importancia que el contexto sociocultural pueden 
tener en este sentido.  
 
3)Tener necesidades educativas especiales (Maiano et al., 2016; Pinquart, 2017) 
que incrementan la visibilidad del individuo como alguien vulnerable (Mishna, 
2003), característica que permite ejercer fácilmente el dominio. Para explicarlo 
conviene tener en cuenta, también, que el alumnado con necesidades especiales 
suele tener menos amigos/as, y ser negativamente percibido si no se ha llevado 
a cabo un tratamiento proactivo que permita al resto del grupo comprender su 
peculiaridad y empatizar con las dificultades que puede suponer.  
 
4) La apariencia física que contraría los estereotipos de belleza dominantes, 
siendo en este sentido una de las carácterísticas más estudiadas el sobrepeso 

(Koyanagi et al., 2020; Qiao-Zhi et al., 2010), encontrando que la baja autoestima 
y la insatisfacción con la propia imagen corporal actúan como mediadoras en la 
relación entre dicha característica y la victimización (Fox y Farrow 2009). 
 
En el estudio estatal de la convivencia escolar (Díaz-Aguado et al., 2010) al 
preguntar a las víctimas de acoso a qué características propias atribuían la 
victimización (de una lista de 16 condiciones), se encontró  que las más 
mencionadas, por más del 20% de las v²ctimas, eran: ñser un chico que no se 
comporta como la mayoría de los chicos o una chica que no se comporta como la 
mayor²a de las chicasò (34,7%), ñporque me tienen envidiaò (34,1%), ñpor no 
defendermeò (34,1%), ñpor ser nuevo en el centroò (24,4%), ñtener buenas notasò 
(22,6%); y ñser m§s gordoò  (20,1%). Resultados que reflejaban c·mo el acoso 
suele castigar a quien no actúa de acuerdo con lo que el grupo considera aceptable 
para cada género, así como a quien está en una situación de aislamiento y 
vulnerabilidad. Estas características se encontraban entre las más reconocidas por 
quienes acosaban, con la excepción de la envidia, reconocida solo por el 17%. 
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Uno de los objetivos de esta investigación es conocer qué condiciones del 
alumnado incrementan el riesgo de victimización, para lo cual se pregunta a 
quienes se han reconocido víctimas, acosadores y testigos de dicho problema, con 
qué características asocian la victimización. También se analizan a través de los 
datos que cada estudiante ha reconocido respecto: su situación en el centro 
escolar, el país de nacimiento, tener dificultades para aprender, ver, oir o moverse, 
así como su aspecto físico (analizado a través del peso y la altura).  
 
1.1.12. Las tecnologías de la información y la comunicación y el ciberacoso 
entre iguales 
 
El exosistema hace referencia a características ambientales que no contienen a las 
personas pero que influyen en los escenarios que sí las contienen, como las 
nuevas tecnologías de la información y la comunicación, a través de las cuales se 
extiende actualmente el acoso escolar convitiéndose en ciberacoso, aunque éste 
no siempre es ejercido por compañeros/as del mismo centro educativo que sus 
víctimas.  
 
Pueden diferenciarse dos formas de definir el ciberacoso (Chun et al., 2020, Del 
Rey et al., 2015; Hinduja, y Patchin, 2008; Olweus y Limberg, 2018; Tokunaga, 
2010; Yang y Samivalli, 2013), como todo el que se ejerce a través de dispositivos 
digitales o considerando como requisitos también las tres condiciones básicas del 
acoso escolar (intencionalidad de dañar, desequilibrio de poder y repetición). En 
esta investigación hemos adoptado esta segunda definición, entendiendo que el 
ciberacoso entre iguales se caracteriza por: 1) realizarse  a través de dispositivos 
digitales; 2) de forma repetida; 3) en una situación de desequilibrio de poder entre 
quien acosa y su víctima, que no puede salir por sí misma de dicha situación; 4) y 
llevarse a cabo con la intención de hacer daño a la víctima. Conviene tener en 
cuenta, en este sentido, que las tres últimas características pueden ser menos 
evidentes en el ciberacoso que en el que se ejerce de forma presencial y que no 
existe todavía un procedimiento consensuado para estimar su prevalencia, por lo 
que se ha optado por evaluarlo a partir de la frecuencia con la que se han sufrido 
o ejercido 14 situaciones específicas de ciberacoso. 
 

Entre las principales condiciones de riesgo o protección del ciberacoso en la 
infancia y la adolescencia cabe destacar (Baldry et al., 2015; DePaolis y Williford, 
2019; Marciano et al., 2020; Sorrentino et al., 2023; Zhu et al., 2021; Zych et al., 
2019):  
 
1) Haber sufrido o ejercido acoso escolar. Se ha comprobado longitudinalmente 
que existe interacción entre sufrir y ejercer ciberacoso, así como entre ambas 
condiciones y el acoso escolar.  
 
2) La forma de utilizar internet y las redes sociales, encontrando relación entre el 
tiempo de utilización y el riesgo de ciberacoso, que también se incrementa con 
determinadas conductas que aumentan la vulnerabilidad de la víctima (como usar 
la cámara con personas que se han conocido a través de internet).  
 
3) La edad, ejercer ciberacoso suele estar más extendido a partir de los 15 años 
que en edades anteriores. 
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4) El género, la mayoría de los estudios que analizan este tema encuentran un 
mayor riesgo de cibervictimización en las chicas y de ejercer ciberacoso en los 
chicos. 
 
5) Problemas de salud mental, con relación entre los trastornos de internalización 
(como la depresión y la ansiedad) y la cibervictimización; así como entre los 
transtornos de externalización (como las conductas agresivas y impulsividad) con 
ejercer ciberacoso. 
 
6) La justificación de la violencia y la desconexión moral que con ella se relaciona;  
 
7) La falta de supervisión y apoyo familiar incrementan el riesgo de sufrir o ejercer 
ciberacoso; mientras que la educación autoritaria y el abuso lo están sobre todo 
con el riesgo de ejercerlo.  
 
En relación a lo anteriormente expuestos puede explicarse la relevancia de tres 
condiciones de protección básicas, que reducen el riesgo de ciberacoso (Baldry et 
al., 2015; DePaolis y Williford, 2019; Marciano et al., 2020; Sorrentino et al., 2023; 
Zhu et al., 2021; Zych et al., 2019):  1) las competencias para usar adecudamente 
internet y las redes sociales, que pueden ser desarrolladas a través de programas 
educativos; 2) una comunicación de calidad en la familia, que proporcione apoyo y 
confianza para poder pedir asesoramiento y ayuda cuando resulte necesario; 3) y 
una buena situación en el contexto escolar, encontrando que reducen el riesgo 
tanto el rendimiento como la inclusión en el grupo de iguales de la escuela.  
 
1.1.13. Acoso escolar, estructuración social y cultura  
 
El macrosistema hace referencia al conjunto de estructuras, creencias y valores 
que caracterizan a cada cultura, del cual los contextos anteriores son 
manifestaciones concretas. Como reflejo de su influencia en el acoso escolar, 
cabe destacar las variaciones detectadas al comparar distintas culturas (Barlet 
et al., 2021), en relación a los estereotipos y prejuicios existentes en el conjunto 
de la sociedad (Leach, 2003), que aumente con las desigualdades en los 
ingresos familiares de cada país (Elgar et al., 2013), así como que disminuya 
cuando se realizan cambios legislativos específicos para erradicar el acoso, 
como la exigencia de planes educativos locales para detectarlo y prevenirlo 
(Hatzenbuehler, 2015; Smith, 2019). 
 
Como reflejo de la relación entre cambios en el macrosistema y acoso escolar 
cabe interpretar también los resultados de los estudios con muestras 
representativas de la población que comparan la prevalencia del maltrato entre 
escolares en España en las dos últimas décadas:  
 
1) El estudio del Defensor del Pueblo (2007), comparando datos recogidos en 
1999 con 2006, en el que se refleja a través de múltiples indicadores una 
disminución significativa del maltrato tanto a través del alumnado como del 
profesorado, y especialmente de las conductas abusivas más frecuentes y 
menos graves. Se concluye que, a pesar de los avances, el problema sigue 
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siendo grave en 2006 y que todos los tipos de maltrato evaluados tienen lugar 
en todos los centros educativos incluidos en la muestra.  
 
2) El estudio comparativo (2002-2018) a través de la encuesta HBSC (Moreno, 
et al. 2020), en el que se refleja una importante disminución entre 2002 y 2006 
en quienes reconocen haber sufrido situaciones de maltrato por parte de sus 
compañeros/as alguna vez en los últimos dos meses (pasando del 24% al 12%), 
seguida de un ligero aumento entre 2010 (13,3%) y 2014 (15,6%) y un nuevo 
descenso en la última evaluación de 2018 (12,2%). Cambios coherentes con los 
que se detectan en los porcentajes de quienes reconocen haber maltratado a 
compañeros/as, que disminuyen claramente entre 2002 (31,3%) y 2006 (20%), 
manteniéndose constantes entre 2006 y 2010 (20,2%) y disminuyendo de nuevo 
a partir de entonces, al ser del 17,8% en 2014 y del 12,2% en 2018.  
 
3) El estudio TALIS 2018 (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 
2019), en el que se detecta una disminución significativa (de 6,9 puntos) entre 
2013 y 2018 en el porcentaje de centros que reconoce tener problemas de 
intimidación o acoso verbal entre estudiantes, sin cambios significativos en los 
incidentes que provocan lesiones físicas. 
 
Los resultados anteriormente expuestos reflejan avances significativos en la 
disminución del acoso escolar en momentos de gran movilización en el conjunto 
de la sociedad, como son los producidos en España a partir de 2004 y de 2017, 
en relación con la toma de conciencia colectiva generada al conocer suicidios de 
adolescentes que habían sufrido acoso. Estos resultados reflejan la posibilidad 
de cambios significativos en la cultura que genera el acoso, así como de la 
necesidad de incrementar las medidas que los hicieron posibles hasta su 
completa erradicación. 
 
1.2. Objetivos de esta investigación 
 
La investigación que aquí se presenta busca avanzar en la comprensión de cómo 
es actualmente en España el acoso escolar y el ciberacoso para contribuir con 
ello a la detección, prevención y tratamiento de dichos problemas y mejorar el 
bienestar socioemocional de la infancia y la adolescencia, así como su 
protección frente a la violencia.  
 
Como objetivos más específicos este estudio pretende:  

 
1) Conocer cómo es la situación actual en España de la infancia y la 
adolescencia respecto al acoso escolar (entre 4º de primaria y 4º de secundaria) 
y el ciberacoso (entre 5º de primaria y 4º de secundaria). 

 

2) Analizar dicha situación en relación con el contexto en el que se desarrolla 
actualmente la infancia y la adolescencia, con especial atención al uso de las 
nuevas tecnologías y a los dos contextos educativos básicos: la escuela y la 
familia. 
 

3) Conocer qué condiciones incrementan o reducen el riesgo de acoso y 
ciberacoso en la actualidad, en relación con características como: la edad, el 
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género, la situación académica, las necesidades especiales, el nivel de 
integración en el grupo de iguales, la justificación de la violencia, o la pertenencia 
a colectivos que sufren exclusión o estigmatización en el conjunto de la sociedad.  
 
4) Analizar la relación entre los problemas emocionales y de salud mental 
existentes actualmente en España en la infancia y la adolescencia con el acoso 
escolar y el ciberacoso, entendiendo que los problemas emocionales suelen ser 
una consecuencia de la violencia, pero también podrían incrementar su riesgo.  
 
5) Conocer la relación entre las medidas llevadas a cabo en el centro para 
prevenir el acoso y el ciberacoso, tal como son recordadas por el alumnado, y el 
riesgo de ejercerlo o de sufrirlo.   
 
6) Proponer pautas y medidas para mejorar la detección, prevención y 
tratamiento del acoso y del ciberacoso, así como la protección de la infancia y la 
adolescencia respecto a la violencia y su bienestar socioemocional, como 
propone la Ley Orgánica 8/2021, de 4 de junio, de protección integral a la infancia 
y la adolescencia frente a la violencia.  
 

7) Contribuir a la toma de conciencia colectiva sobre cómo es actualmente el 
acoso escolar y el ciberacoso en España, favoreciendo la divulgación de los 
resultados de este estudio al conjunto de la sociedad.  
 

1.3 Método 

1.3.1. La cooperación en red  
 
Esta investigación ha seguido la misma metodología de cooperación en red que 
se había desarrollado previamente con buenos resultados en cinco estudios 
estatales con adolescentes sobre convivencia escolar y sobre violencia contra 
las mujeres, realizados por la Unidad de Psicología Preventiva de la Universidad 
Complutense de Madrid, por impulso del Ministerio de Educación (Díaz-Aguado, 
Martínez Arias y Martín Babarro, 2010) y de la Delegación del Gobierno contra 
la Violencia de Género  (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Martín Babarro, 2011, 
2014, 2020; Díaz-Aguado, Martínez Arias, Martín Babarro y Falcón, 2020, 2021), 
con la colaboración de las Consejerías de Educación de las Comunidades 
Autónomas.  
 
Una peculiaridad de la investigación que aquí se presenta respecto a dichos 
estudios, es que no ha sido impulsada desde un Ministerio, sino desde una 
entidad privada, la Fundación ColaCao, creada para luchar contra el acoso 
escolar, que ha colaborado con el equipo investigador durante todas las fases 
de este estudio para hacerlo posible. Comparte con las investigaciones 
anteriores haber sido realizada desde la colaboración entre el equipo 
investigador y las Consejerías de Educación de quince Comunidades 
Autónomas, desde las cuales se invitó a sus centros educativos a participar, 
favoreciéndolo considerablemente. Solo dos Consejerías (las de Galicia y 
Castilla y León) rehusaron participar. Por lo que los centros educativos de dichas 
Comunidades seleccionados en el muestreo fueron convocados directamente 
desde el equipo investigador de UCM. 
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De acuerdo a la estructura anteriormente descrita, el equipo investigador ha 
estado formado por 375 personas, cuyos nombres aparecen en las primeras 
páginas de este informe.  
 
1.3.2. Estudio piloto  
 
Con el objetivo de comprobar la viabilidad de aplicación online del cuestionario 
del alumnado, su comprensión y el tiempo medio de respuesta, se realizó un 
estudio piloto en tres centros educativos, con 388 estudiantes: 190 de educación 
primaria (de 3º a 6º curso) y 198 de educación secundaria (de 1º a 4º curso), 
procedentes de dos centros públicos (uno de primaria y otro de secundaria) y un 
centro concertado (con primaria y secundaria). La recogida de datos para este 
estudio se llevó a cabo en la primera quincena de febrero de 2023. 
 
Los resultados del estudio piloto reflejaron que desde quinto curso de primaria el 
cuestionario podía responderse sin dificultad (en menos de 50 minutos) y que el 
alumnado lo entendía bien, a excepción de algunos términos que fueron 
sustituidos por otros más fáciles de comprender.  
 
Las dificultades detectadas en tercero y cuarto de primaria llevaron a decidir 
llevar a cabo el estudio a partir de cuarto de primaria, reduciendo 
considerablemente las preguntas que se han planteado en dicho curso para 
adaptarlo a lo que el alumnado de dicha edad puede entender, y elaborando 
pautas específicas para acompañar al alumnado de dicho curso mientras 
responde al cuestionario, que se incorporaron en las "instrucciones para la 
evaluaci·n en el centroò, disponible en la p§gina web desde la que se ha 
respondido a los cuestionarios.  
 
En este estudio piloto tambi®n se realiz· una primera aplicaci·n del ñcuestionario 
sobre el centroò para ser respondido por la persona que coordina la evaluaci·n 
en cada colegio o instituto utilizado en esta investigación. 
 
1.3.3. El muestreo 
 
Se realizaron dos muestreos, uno para Educación Primaria y otro para Educación 
Secundaria. La población objetivo es el alumnado de 4º a 6º de primaria y de 1º 
a 4º de ESO.  
 
La selección de las muestras (una de primaria y otra de ESO) ha seguido el 
procedimiento más riguroso para población escolarizada, similar al de los 
estudios PISA de la OCDE, estratificado por conglomerados en dos fases con 
proporcionalidad al tamaño. Se tuvieron en cuenta dos variables de 
estratificación: las Comunidades Autónomas (17) y la titularidad de los centros 
(pública y privado/concertada),  
 
Dentro de cada estrato (CCAA y centros de distinta titularidad) se realizó el 
muestreo por conglomerados en dos etapas. En la primera etapa se 
seleccionaron los centros educativos, teniendo en cuenta su tamaño (nº de 
grupos por curso) y en la segunda etapa un aula de cada uno de los cursos objeto 
del estudio. El error de muestreo considerado era inferior al 5%, con p = q = 0,50 
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y un nivel de confianza del 95%. Teniendo en cuenta la participación de centros 
y alumnado en el estudio el error es inferior al 3%. 
 
Por cada centro seleccionado como titular, se seleccionaron dos centros 
suplentes de la misma titularidad y tamaño, a los que invitar a participar en caso 
de no poder contar con la participación del primero. Solo en dos CCAA, Galicia 
y Castilla y León, fue necesario ampliar el número de suplentes.  
 
1.3.4 Características sociodemográficas del alumnado participante  

Han participado en el estudio un total de 20.622 estudiantes de las 17 
Comunidades Autónomas, que una vez ponderados para reducir la mayor 
proporción que la requerida en algunas Comunidades quedaron reducidos a 
17.539. En el anexo se presenta la distribución por CCAA de la muestra 
ponderada. El número de chicas es 8.597 (49%) y el de chicos 8.941 (51%). Para 
conocerlo en educación primaria se preguntó ñ¿eres chico o chica?ò; y en 
educación secundaria, ñ¿en tu DNI se te identifica como chico o chica?ò   

Han participado un total de 325 centros educativos, el 61,5% de titularidad 
pública y el 38,5% de titularidad concertada/privada. Esta distribución es similar 
a la existente en España en las etapas educativas participantes en el estudio, 
primaria y secundaria obligatoria. 
  

La media de edad del alumnado participante es de 12,7 años, con rango de 9 a 
18 años. Por género, las distribuciones son similares, siendo la media de edad 
de las chicas de 12,6 (DT = 2,1) y la de los chicos de 12,6 (DT= 2,1) con rango 
similar de 9 a 18 años. Los cursos participantes en este estudio son: cuarto, 
quinto y sexto de educación primaria (EP) y los cuatro cursos de educación 
secundaria obligatoria (ESO).  

En cuanto al país de nacimiento, 16.232 estudiantes (el 92,5%) han nacido en 
España y el 7,5% en otros países. En relación con el origen de su familia, el 
78,3% de las madres y el 79,4% de los padres han nacido en España.  
 
A la pregunta sobre el nivel de estudios del padre y de la madre respondió el 
80,3% del alumnado (14.146), de los cuales en el caso del padre dijeron 
desconocerlo el 35,1% y en el de la madre el 31,1%. Hay diferencias 
significativas en el nivel de estudios del padre y de la madre. El porcentaje de 
quienes abandonaron prematuramente la escuela (por no acabar los estudios 
primarios, haber acabado solo primaria o secundaria obligatoria) es más elevado 
en los padres que en las madres. Sucede lo contrario cuando se consideran los 
niveles educativos postobligatorios. Estas diferencias son similares a las 
encontradas en otros registros sociodemográficos. La correlación entre el nivel 
de estudios del padre y de la madre es bastante alta (0,61) y las de estos con los 
estudios que las hijas y los hijos tienen intención de terminar es baja, aunque 
estadísticamente significativa (0,26 con los de la madre y 0,24 con los del padre).  
 
Por lo que respecta a otras características sociodemográficas, 1.016 estudiantes 
(5,8%) responden tener dificultades importantes para ver, 508 (2,9%) para oír, 
272 (1,6%) de movilidad y 2.909 (16,6%) dicen que les cuesta más aprender que 
a sus compañeras y compañeros.  
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1.3.5 Los cuestionarios 
 
El cuestionario para el alumnado se inicia con una breve introducción, adaptada 
a cada etapa educativa, y está estructurado en ocho páginas, en las que se 
incluyen indicadores que permiten evaluar características coherentes con el 
modelo ecológico adoptado, sobre: condiciones individuales, relaciones entre 
iguales, relaciones con el profesorado, relaciones en la familia, el uso de internet 
y las redes sociales, así como la justificación o rechazo de la violencia y el apoyo 
a las víctimas. El hecho de evaluar una muestra representativa de la población 
escolariza en España en los cursos evaluados permitirá extraer conclusiones 
sobre lo que sucede en el macrosistema en un momento de especial 
preocupación por la vulnerabilidad socioemocional.  
 
1. Sobre ti y el tiempo que dedicas a distintas actividades.  
2. La vida en el colegio o instituto. 
3. El acoso escolar.  
4. El acoso en internet y las redes sociales. 
5. Los conflictos y cómo resolverlos.  
6. Las emociones y el malestar emocional. 
7. La familia. 
8. Los estudios. 
 
El cuestionario sobre el centro, para ser respondido por la persona que ha 
coordinado la evaluación en cada colegio o instituto, incluye preguntas sobre:  
 
1. El puesto que ocupa en el centro la persona que lo responde. 
2. La titularidad, tamaño y ubicación del centro. 
3. Características sociodemográficas del alumnado del centro. 
4. Conocimiento de casos de acoso escolar durante el curso anterior. 
5. Medidas de mejora de la convivencia existentes en el centro. 
 
Respondieron a este cuestionario 261 centros. En el anexo se presentan las 
tablas con su distribución en función de la Comunidad Autónoma y otras 
características del centro.  
 
1.3.6. Procedimiento de respuesta online a los cuestionarios  
 
La respuesta a los cuestionarios se ha realizado online, de abril a junio de 2023, 
a través de una plataforma creada para esta investigación, con 17 páginas web, 
una para cada Comunidad Autónoma, en la que se ha incluido: la carta de 
presentación del estudio a la dirección del centro educativo, la carta a las familias 
solicitando el consentimiento informado para que su hijo/a pudiera participar, las 
instrucciones para la persona que ha coordinado la evaluación en cada centro, 
el cuestionario sobre el centro y el cuestionario para alumnado.  
 
En las CCAA con dos lenguas cooficiales, todas las personas que han utilizado 
la página web han podido hacerlo en cualquiera de dichas lenguas, la que han 
preferido.  
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Las respuestas del alumnado al cuestionario han sido anónimas. El hecho de 
que hubiera una misma contraseña para todo el centro garantiza técnicamente 
dicho anonimato. A partir de sus respuestas se han elaborado promedios que no 
permiten identificar a ninguna persona, ningún centro ni Comunidad Autónoma, 
basados en las respuestas de 20.622 estudiantes, de 325 centros educativos, de 
las 17 Comunidades Autónomas. 
 
El equipo investigador de la UCM ha estado disponible para atender a los centros 
educativos durante todo el periodo de recogida de datos y ha llevado a cabo en 
tiempo real el seguimiento de la participación. En cada una de las quince 
Consejerías de Educación participantes ha habido una persona de referencia 
para los centros, que también ha podido realizar el seguimiento de su 
participación en tiempo real.  
 

El Comité de Ética de la Investigación de la Universidad Complutense de Madrid, 
aprobó el procedimiento seguido en este estudio en su reunión de 13-10-2022, 
considerando que cumple con los requisitos de idoneidad de protocolo en 
relación a sus objetivos, la adecuación del procedimiento para solicitar el 
consentimiento informado y el compromiso del equipo investigador a respetar el 
carácter confidencial de la información obtenida y a custodiarla conforme a la 
legislación vigente, de acuerdo con la Ley Orgánica 3/2018, de protección de 
datos y el Reglamento de la Unión Europea 2016/679.  
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CAPÍTULO DOS 

PREVALENCIA DEL ACOSO ESCOLAR Y SITUACIONES 

ESPECÍFICAS DE VICTIMIZACIÓN Y AGRESIÓN  

 
2.1. Prevalencia del acoso escolar 
 
De acuerdo con los criterios que se explican en el primer capítulo, para estimar 
la prevalencia del acoso escolar se ha optado por el procedimiento más 
reconocido internacionalmente, propuesto por Solberg y Olweus (2003), según 
el cual tras explicar en qué consiste el acoso entre compañeros/as1 se incluyen 
las dos preguntas siguientes:  
 
ñTeniendo en cuenta la definici·n de acoso que acabas de leer:  
1. ¿Has sufrido acoso durante los dos últimos meses? 
 2. ¿Has acosado tú a otros compañeros o compañeras durante los dos últimos 
meses?ò 
 
Las opciones de respuesta a cada una de estas dos preguntas fueron: nunca; 
solo ha ocurrido 1 o 2 veces; 2 o 3 veces al mes; aproximadamente una vez a la 
semana; varias veces por semana.  
 
2.1.1 Prevalencia general de víctimas y acosadores/as de cuarto de 
primaria a cuarto de secundaria  
  
De acuerdo con el criterio sobre el que existe actualmente un mayor consenso, 
para estimar la prevalencia del acoso se han sumado a quienes responden 
haberlo vivido 2 o 3 veces al mes o con más frecuencia. En la Figura 1 se 
presenta prevalencia de víctimas y acosadores para todos los cursos estudiados; 
y en las Figuras 2 y 3 las respuestas a cada una de las opciones.  
 

 
1 La explicaci·n del acoso para el alumnado de secundaria fue la propuesta por Solberg y Olweus (2003):  

ñAlguien es acosado/a cuando uno o varios de sus compa¶eros o compa¶eras: 
- Le insultan o ridiculizan 
- Le ignoran intencionadamente, excluyéndole del grupo 
- Le amenazan, empujan, pegan o dañan sus cosas. 
- Dicen mentiras y rumores para que caiga mal o que ofenden. 
- Se burlan haciéndole daño 

Es acoso cuando esto le sucede frecuentemente y sin poder defenderse. 
Pero, no es acoso cuando: 

- Le gastan una broma amistosa, que no le ofende 
- Ni cuando dos estudiantes de la misma fuerza discuten y se peleanò. 

 
Las dificultades detectadas en el estudio piloto para que el alumnado de primaria entendiera esta 
explicación llevaron a ampliar la frase anterior destacada en cursiva de la siguiente forma:  
ñEs acoso cuando esto se lo hacen varias veces y sin que pueda defenderse porque, aunque intente 
defenderse no consigue que dejen de molestarle. No lo consigue, por ejemplo, porque quienes le 
molestan son m§s fuertes o son m§sò.  
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Figura 1. Prevalencia de víctimas y acosadores/as en primaria y secundaria 

 
Como puede observarse en la Figura 1, la prevalencia global de víctimas (de 4º 
de primaria a 4º de secundaria) es del 6,2% y la prevalencia de acosadores/as 
es del 2,1%. La comparación de este resultado con el obtenido en los estudios 
realizados hace más de dos décadas refleja una mayor dificultad actual para 
reconocerse en el papel de quien ejerce el acoso que en el de quien lo sufre 
como víctima, que puede estar relacionada con el fuerte rechazo social de dicha 
violencia en la actualidad, entre otras razones.  
 
Hay 132 estudiantes que se reconocen en los dos papeles, es decir, como 
víctimas y acosadores. Representan el 0,76% del total del alumnado; el 37,9% 
de los que se reconocen como acosadores; y el 12,4% de los que se reconocen 
como víctimas.  
 
 

 
Figura 2. Porcentajes de respuestas a la pregunta sobre victimización  

en primaria y secundaria 
 

Como puede observarse en la Figura 2, en la prevalencia del 6,2% de víctimas 
pueden diferenciarse tres situaciones en función de la frecuencia con la que se 
reconoce haber sufrido acoso, destacando como la más grave la del 2% del 
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alumnado que responde haberlo vivido durante los dos últimos meses varias 
veces por semana.  
 
¿Por qué no incluir en la estimación de la prevalencia actual de acoso al 12,2% 
del alumnado que dice haberlo vivido 1 o 2 veces durante los dos últimos meses? 
Porque en estos casos parece tratarse de una situación puntual de mal trato 
entre iguales, que no ha llegado a convertirse en acoso. Conviene tener en 
cuenta también estas situaciones, porque ninguna violencia es trivial y porque 
es fundamental detenerla desde la primera señal: apoyando a la víctima e 
impidiendo que quienes acosan consigan el poder que buscan con ello, 
dejándoles muy claro que se rechaza toda forma de violencia y que solo podrán 
conseguir el poder que buscan con conductas prosociales.  
 
La Figura 3 refleja que también en la prevalencia del 2,1% de acosadores/as 
pueden distinguirse tres situaciones en función de su frecuencia, siendo de un 
0,6% la más grave, haberlo ejercido varias veces por semana. Hay un 6,3% del 
alumnado que responde haberlo llevado a cabo una o dos veces durante los dos 
últimos meses, respuesta que, como sucedía con las víctimas, no se incluye en 
la prevalencia de acuerdo con el criterio más seguido internacionalmente, por 
estimar que pueden tratarse de conductas puntuales que podrían ser el inicio de 
un proceso de acoso, pero que todavía no son acoso. 
 

 

 
 

Figura 3. Porcentajes de respuestas a la pregunta sobre acoso  
en primaria y secundaria 

 

2.1.2. Prevalencia de víctimas en función del género, la etapa educativa y 
el curso 
 
En la Figura 4 se presenta la prevalencia de víctimas en función del género y la 
etapa educativa; en la Figura 5 en función del curso y en la Figura 6 en función 
del curso y el género; calculada a partir de quiénes responden haber sufrido 
acoso 2-3 veces al mes o con más frecuencia en los dos últimos meses.  
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Figura 4. Prevalencia de víctimas en función del género y la etapa educativa 
 
La prevalencia general de víctimas es del 5,9% en los chicos y del 6,4% en las 
chicas. Como puede observarse en la Figura 4, la prevalencia de víctimas en 
educación primaria (EP) es del 7,6%, sin diferencias significativas entre las 
chicas (7,5%) y los chicos (7,7%). En educación secundaria (ESO) la prevalencia 
de víctimas es de 5,3%, con diferencias significativas (p < .01) entre chicas 
(5,8%) y chicos (4,7%), siendo ellas quienes reconocen haber sufrido acoso más 
que ellos, aunque el tamaño del efecto de esta diferencia es de baja magnitud 
(V = .028). 2 
 

 
Figura 5. Prevalencia de víctimas en función del curso 

 
 
La Figura 5 refleja una disminución de la prevalencia de víctimas de acoso a 
medida que avanza el curso y por tanto la edad, pasando de un 9,2% en cuarto 

 
2 Cuando se analiza la relación entre variables categóricas (cualitativas) como en este caso la etapa y el 
género se utiliza como estimación del tamaño de efecto el estadístico para la asociación/relación entre 
variables de este tipo V de Cramer. Su interpretación varía en función del número de categorías de la 
variable que tiene menos. Con dos categorías, como en este caso: pequeño: 0,01, medio: 0,30 y grande: 
0,50. Con tres, pequeño: 0,07, medio: 0,21 y grande: 0,35. Con cuatro: pequeño, 0,06, medio: 0,17 y 
grande: 0,25.  
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de primaria a un 3,8% en cuarto de secundaria. Estas diferencias en función de 
la edad resultan estadísticamente significativas entre los cursos extremos (p < 
.01), 4º y 5º de primaria con los mayores porcentajes, frente a 3º y 4º de 
secundaria con los porcentajes significativamente más bajos, aunque el tamaño 
del efecto es de pequeña magnitud (V = 0,062). Cuando se analizan las 
diferencias entre cursos en función del género el tamaño del efecto es superior 
en los chicos (V = 0,087) que en las chicas (V = 0,048), siendo pequeño en 
ambos casos. Cabe relacionarlas estas diferencias en función del curso, 
detectadas también en estudios anteriores, con la mayor capacidad de 
resolución de conflictos y para diferenciar el acoso de otras formas de mal trato 
entre iguales que se produce con la edad.  
 

 
Figura 6. Prevalencia de víctimas en función del curso y el género 

 
La Figura 6 pone de manifiesto que la disminución gradual que se observa en 
función del cuso no permite ver algunas diferencias estadísticamente 
significativas que se detectan cuando se compara lo que sucede en función del 
género:  
 
1) Entre los chicos, la disminución general de víctimas tiene una excepción entre 
los cursos de transición entre la primaria y la secundaria. En sexto de primaria 
hay una fuerte disminución de víctimas respecto al curso anterior, y en primero 
de secundaria un elevado incremento, que puede estar relacionado con el 
incremento general de los casos de acoso al llegar a un nuevo contexto por 
quienes pretenden ejercer el dominio, así como con la tendencia a seleccionar 
como víctimas a los chicos de menor edad. 
 
2) Entre las chicas, la prevalencia de víctimas no se reduce hasta 3º de ESO. 
Tienen menos riesgo de victimización en 4º y 5º de primaria que los chicos, 
bastante más que ellos desde la pubertad (de 6º de primaria a 2º de ESO), 
disminuyendo la magnitud de estas diferencias a partir de 3º de ESO. 
 
Los resultados anteriormente comentados reflejan la necesidad de estudiar el 
acoso escolar desde una perspectiva evolutiva y de género, que tenga en cuenta 
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cómo va cambiando la victimización en los chicos y en las chicas a medida que 
avanza su edad, con especial atención a los posibles cambios que pueden 
producirse cuando las chicas llegan a la pubertad y al pasar de la educación 
primaria a la educación secundaria.  
 

2.1.3. Prevalencia de acosadores/as en función del género, la etapa 

educativa y el curso 

En la Figura 7 se presentan estos resultados en función del género y la etapa 
educativa; en la Figura 8 en función del curso y en la Figura 9 en función del 
curso y el género, calculada a partir de quiénes responden haber ejercido acoso 
2-3 veces al mes o con más frecuencia en los dos últimos meses.  
 
 

 
Figura 7. Prevalencia de acosadores/as en función del género y la etapa educativa  
 

Como puede observarse en la Figura 7, no hay diferencias estadísticamente 
significativas en la prevalencia general de acosadores entre primaria (1,9%) y 
secundaria (2,1%). La prevalencia de acosadores es mayor en los chicos (2,6%) 
que en las chicas (1,4%), tanto en educación primaria (p <.01, V = .038) como 
secundaria (p < .001, V = .045). Estos resultados van en la misma dirección de 
los encontrados en estudios anteriores con amplias muestras y cabe 
relacionarlos con la educación sexista, que asocia el dominio y la violencia con 
la masculinidad.  
 

 
Figura 8. Prevalencia de acosadores/as en función del curso 
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Como puede observarse en la Figura 8, la prevalencia de acosadores baja a 
medida que avanza la edad en primaria, resultando estadísticamente 
significativa la diferencia entre 6º de primaria y los dos cursos anteriores, así 
como el incremento al llegar a primero de secundaria (p <.01), manteniéndose 
después muy estable.  
 

 
Figura 9. Prevalencia de acosadores/as en función del curso y el género 

 
La Figura 9 permite analizar las diferencias en función del curso y del género, 
poniendo de manifiesto que:  
 
1) En todos los cursos, son los chicos quienes más ejercen acoso, resultando 
estadísticamente significativas las diferencias en función del género en los 
primeros cursos evaluados (4º y 5º de primaria) y los últimos (3º y 4º de 
secundaria), siendo máximas al acabar dicha etapa educativa.  
 
2) En los chicos, va descendiendo la prevalencia de acosadores durante la 
educación primaria, resultando estadísticamente significativas las diferencias 
entre sexto curso y los anteriores (p <.01). En secundaria se observan dos 
incrementos significativos, en su primer curso, coincidiendo con la llegada a un 
nuevo contexto y en tercero y cuarto cursos.  
 
3) Entre las chicas se observan los siguientes cambios estadísticamente 
significativos (p <.05): una disminución entre 4º y 5º-6º de primaria, un aumento 
en los dos primeros cursos de secundaria, y una disminución a partir de 3º de 
secundaria, que se hace más acentuada en su 4º curso.  
 
4) Las diferencias en función de la edad en los chicos y en las chicas van en la 
misma dirección entre los 10 y los 14 años, observándose disminución de 
acosadores durante los últimos cursos de primaria y un incremento al llegar al 
nuevo contexto de secundaria. El hecho de analizar estas diferencias en función 
del género ha permitido detectar la diferente evolución que parece tener la 
prevalencia de acosadores a partir de tercero de ESO, incrementándose entre 
los chicos y disminuyendo entre las chicas.  
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2.2. Victimización en situaciones específicas.  

 
Con el objetivo de conocer cómo se produce el acoso y las situaciones de mal 
trato que lo preceden desde la perspectiva de las víctimas se incluyeron en el 
cuestionario 10 preguntas sobre formas específicas de agresión. Ocho de ellas 
corresponden a la escala más utilizada internacionalmente para evaluarlas, la de 
Breivik y Olweus (2015), a la que se a¶adieron dos situaciones m§s: ñhablar mal 
de mi aspecto f²sico para que me sintiera malò y ñhacer bromas sobre mi 
orientaci·n sexualò, con el objetivo de poder evaluar dos tipos de agresión 
psicológica poco atendidas en estudios anteriores de gran relevancia para la 
prevención. La última de estas preguntas (hacer bromas sobre mi orientación 
sexual) se incluyó solo en educación secundaria, debido a la dificultad detectada 
en el alumnado de primaria para entenderla.  
 
2.2.1 Victimizaciones específicas en función de la etapa educativa  
 
En la Tabla 1 se presentan los resultados obtenidos en estas preguntas sobre 
victimización en situaciones específicas en la muestra total. En las siguientes, se 
incluyen estos mismos resultados segregados por etapa educativa: primaria 
(Tabla 2) y secundaria (Tabla 3).  
 
Tabla 1. Victimización en situaciones específicas en la muestra total  

 Nunca solo ha 
ocurrido 1 
o 2 veces 

2 o 3 
veces al 

mes 

una vez a 
la semana 

varias 
veces por 
semana 

Llamándote por motes, burlándose de ti o 
ridiculizándote 

71,2% 18,8% 3,9% 2,1% 4,0% 

Ignorándote a propósito o excluyéndote del 
grupo 

75,7% 17,5% 3,3% 1,6% 1,9% 

Pegándote, dándote patadas, empujándote o 
encerrándote con llave 

90,2% 6,6% 1,5% 0,8% 0,9% 

 Contando mentiras sobre ti para que los demás 
te rechace 

72,4% 19,6% 4,0% 1,6% 2,4% 

Quitándote dinero, estropeando tus cosas o 
quitándotelas 

87,7% 9,2% 1,7% 0,7% 0,7% 

Amenazándote u obligándote a hacer cosas que 
no querías hacer 

89,8% 7,6% 1,3% 0,7% 0,7% 

Insultándote o hablando mal de tu color de piel o 
tu país para que te sintieras mal 

89,4% 6,7% 1,7% 0,7% 1,5% 

Hablando mal de tu aspecto físico para que te 
sintieras mal 

76,0% 17,1% 3,3% 1,4% 2,2% 

 Molestándote con palabras o gestos 
desagradables de carácter sexual 

89,4% 6,6% 1,8% 0,9% 1,3% 

 
Tabla 2. Victimización en situaciones específicas en educación primaria 

 Nunca solo ha 
ocurrido 1 
o 2 veces 

2 o 3 
veces al 

mes 

una vez a 
la semana 

varias 
veces por 
semana 

Llamándote por motes, burlándose de ti o 
ridiculizándote 

69,6% 20,2% 4,1% 2,3% 3,8% 

Ignorándote a propósito o excluyéndote del 
grupo 

72,1% 20,5% 3,7% 1,8% 1,9% 

Pegándote, dándote patadas, empujándote o 
encerrándote con llave 

87,0% 9,2% 1,7% 1,1% 0,9% 

 Contando mentiras sobre ti para que los demás 
te rechacen 

70,6% 21,1% 4,0% 1,7% 2,5% 
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Quitándote dinero, estropeando tus cosas o 
quitándotelas 

88,1% 9,4% 1,3% 0,7% 0,5% 

Amenazándote u obligándote a hacer cosas que 
no querías hacer 

85,0% 11,5% 2,0% 0,9% 0,7% 

Insultándote o hablando mal de tu color de piel o 
tu país para que te sintieras mal 

88,7% 7,4% 1,8% 0,8% 1,3% 

Hablando mal de tu aspecto físico para que te 
sintieras mal 

76,8% 16,9% 2,9% 1,3% 2,2% 

 Molestándote con palabras o gestos 
desagradables de carácter sexual 

87,8% 7,7% 2,2% 1,0% 1,2% 

 
Tabla 3. Victimización en situaciones específicas en educación secundaria  

 nunca solo ha 
ocurrido 1 
o 2 veces 

2 o 3 
veces 
al mes 

una vez a 
la semana 

varias 
veces por 
semana 

Llamándote por motes, burlándose de ti o 
ridiculizándote 

72,3% 17,9% 3,7% 1,9% 4,1% 

Ignorándote a propósito o excluyéndote del grupo 78,1% 15,5% 3,0% 1,5% 1,9% 
Pegándote, dándote patadas, empujándote o 
encerrándote con llave 

92,2% 4,9% 1,4% 0,6% 0,9% 

 Contando mentiras sobre ti para que los demás te 
rechacen 

73,5% 18,6% 4,0% 1,5% 2,3% 

Quitándote dinero, estropeando tus cosas o 
quitándotelas 

87,4% 9,1% 1,9% 0,7% 0,8% 

Amenazándote u obligándote a hacer cosas que no 
querías hacer 

93,0% 5,0% 0,9% 0,5% 0,6% 

Insultándote o hablando mal de tu color de piel o tu 
país para que te sintieras mal 

89,8% 6,2% 1,6% 0,7% 1,6% 

Hablando mal de tu aspecto físico para que te 
sintieras mal 

75,5% 17,2% 3,5% 1,6% 2,3% 

 Molestándote con palabras o gestos 
desagradables de carácter sexual 

90,5% 5,8% 1,5% 0,9% 1,4% 

Haciendo bromas sobre tu orientación sexual 93,1% 4,2% 1,0% 0,4% 1,2% 

 
En las Figuras 10-12, se presentan los porcentajes de quienes reconocen haber 
sufrido cada situación específica de victimización 2-3 veces al mes o con más 
frecuencia, primero en el grupo completo (Figura 10), y a continuación en 
educación primaria (Figura 11) y secundaria (Figura 12).  
 
Como se refleja en la Figura 10, las situaciones de victimización más frecuentes 
son de tipo verbal y relacional: ñllamarme por motes, burl§ndose o 
ridiculiz§ndomeò (el 9,9% del alumnado reconoce haberlo sufrido 2/3 veces al 
mes o con m§s frecuencia), ñcontar mentiras para que los dem§s me rechacenò 
(8%), ñhablar mal de mi aspecto f²sico para que me sintiera malò (6,9%) e 
ñignorarme a prop·sito, excluy®ndole del grupoò (6,8%). El resto de los 
porcentajes se sit¼an entre el 4% (ñmolestarme con palabras o gestos 
desagradables de car§cter sexualò) y el 2,7% (ñamenazarme u obligarme a hacer 
cosas que no quer²a hacerò). En las agresiones f²sicas y contra las propiedades, 
los porcentajes se sitúan en el 3,2% y el 3,1%, respectivamente. Los insultos de 
tipo racista o xenófobo son reconocidos por un 3,9% del alumnado (siendo del 
7,5% el alumnado que ha respondido haber nacido en otro país).  
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Figura 10. Porcentajes de quienes reconocen haber sufrido cada situación 2/3 veces al 
mes o con más frecuencia en educación primaria y secundaria  

 
 
 
 
 

 
Figura 11. Porcentajes de quienes reconocen haber sufrido cada situación 2/3 veces al 

mes o con más frecuencia en educación primaria 
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Figura 12. Porcentajes de quienes reconocen haber sufrido cada situación 2/3 veces al 
mes o con más frecuencia en educación secundaria  

 
En las Figuras 11 y 12, puede observarse que el patrón de situaciones de 
victimización más y menos frecuentes en primaria y secundaria es bastante 
parecido, como se refleja en los porcentajes que se incluyen a continuación (los 
que figuran en primer lugar corresponden a primaria y los que van en segundo 
lugar a secundaria):  
 
1) Las victimizaciones más frecuentes son de tipo verbal y relacional en ambas 
etapas: ñllamarme por motes, burl§ndose de mi o ridiculiz§ndomeò (el 10,2% y 
9,7%), ñcontando mentiras para que los dem§s me rechacenò (8,2% y 7,9%), 
ñhablando mal de mi aspecto f²sico para que me sintiera malò (6,3% y 7,3%) e 
ñignor§ndome a prop·sito, excluy®ndome del grupoò (7,4% y 6,4%). De estas 
diferencias la única  que resulta estadísticamente significativa es hablar mal del 
aspecto físico (p < .05; V = .018).  
 
2) Las agresiones físicas son más frecuentes en primaria (3,7%) que en 
secundaria (2,9%), con diferencias estadísticamente significativas (p < .05; V = 
.020), como también se encuentra en la mayoría de los estudios que analizan las 
diferencias en función de la edad en este tipo de agresiones.  
 
3) El 4,5% del alumnado de primaria reconoce que le han molestado con 
palabras o gestos desagradables de carácter sexual; porcentaje que se sitúa en 
el 3,7% en secundaria. En dicha etapa, el 2,6% reconoce que le han gastado 
bromas sobre su orientación sexual, pregunta que no se planteó en primaria. 
 
4) Los insultos racistas o xenófobos son reconocidos por un 3,9% del alumnado, 
tanto en primaria como en secundaria. 
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5) Las coacciones (ñamenaz§ndote u oblig§ndote a hacer cosas que no quieresò) 
son reconocidas por un 3,6% del alumnado de primaria y un 2,1% del alumnado 
de secundaria. Estas diferencias son estadísticamente significativas p <.001, V 
= .047).  
 
6) Los porcentajes de estudiantes que reconocen haber vivido con frecuencia 
cada una de las 9 situaciones por las que se pregunta presentan diferencias 
entre primaria y secundaria que como mucho llegan a 1,5 puntos porcentuales. 
En siete preguntas, el porcentaje es algo superior en primaria, como sucede con 
la prevalencia general de víctimas, obtenida a través de la pregunta general. Solo 
en dos situaciones, el porcentaje es algo m§s elevado en secundaria: ñhablar 
mal de mi aspecto f²sicoò y ñquit§ndome dinero, estropeando mis cosas o 
quit§ndomelasò. Estas diferencias entre etapas solo resultan estad²sticamente 
significativas en las agresiones físicas, las coacciones y hablar mal del aspecto 
físico. 
 
El 19% del alumnado reconoce haber sufrido alguna de las 10 situaciones 
específicas de maltrato por parte de sus compañeros/as 2 o 3 veces al mes o 
con más frecuencia. ¿Cómo interpretar que este porcentaje sea mucho más 
elevado que el 6,2% de la prevalencia de acoso?, ¿por qué la mayoría de 
quienes reconocen haber sufrido alguna situación específica no respondieron 
haber sufrido acoso frecuentemente en la pregunta general? Para responder a 
estas cuestiones conviene tener en cuenta que la pregunta general utilizada para 
estimar la prevalencia se plantea después de haber explicado en qué consiste el 
acoso, enfatizando la desigualdad de poder entre quienes acosan y su víctima, 
que no puede salir por sí misma de la situación. Parece que al responder sobre 
victimizaciones específicas no han tenido en cuenta dicha desigualdad, por eso 
el porcentaje de quienes responden a alguna de estas situaciones específicas 
sube sensiblemente, especialmente en las referidas a las agresiones más 
frecuentes, de tipo verbal y relacional, que podrían ser o no el inicio de una 
situación de acoso, pero que en muchos casos no lo son. Es muy importante 
tenerlas en cuenta para detenerlas desde la primera señal.  
Los resultados que se presentan en el capítulo cinco, sobre relaciones entre 
iguales y sus conflictos, pueden ayudar a explicar las diferencias anteriormente 
expuestas:  
 
1) El porcentaje de estudiantes que se percibe solo, sin amigos/as se sitúa entre 
el 1,2% y el 6,1%. Así se refleja, por ejemplo, en los siguientes indicadores: sin 
amigos/as o sólo con uno/a (1,2% en primaria y 2% en secundaria); bastante o 
muy de acuerdo con ñme siento solo/a en el centroò (5% y 5,3%, 
respectivamente) y ñme siento marginado/aò (5,7% y 6,1%). Parece por tanto que 
la situación de indefensión por aislamiento en el grupo de iguales se produce en 
un porcentaje muy próximo al 6,2% de quienes se han reconocido como víctimas 
de acoso en la pregunta general, y lejos del 19,1% que ha reconocido sufrir 
alguna agresión específica.  
 
2) Las agresiones entre iguales en situaciones conflictivas parecen ser muy 
frecuentes. A esta conclusión permite llegar el hecho de que el 34,7% del 
alumnado est® en desacuerdo con la frase ñcuando surge un conflicto tratamos 
de resolverlo sin pegar ni insultar a nadieò, a lo que hay que a¶adir otro 25,7% 
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está solo algo de acuerdo con dicha afirmación. Es fácil que el 19,1% que 
reconoce haber sufrido alguna de las 10 victimizaciones específicas lo hayan 
hecho teniendo en cuenta estas frecuentes agresiones entre iguales, sin la 
asimetría de poder e indefensión de la víctima que caracteriza al acoso.  
 
2.2.2 Victimizaciones específicas en función del curso  
 
En la Figura 13 se presentan los porcentajes de quienes reconocen haber sufrido 
cada victimización 2 o 3 veces al mes o con más frecuencia. El análisis de los 
resultados que en ella se reflejan puso de manifiesto diferencias 
estadísticamente significativas en función del curso en todas las situaciones, con 
la excepci·n de ñhaciendo bromas sobre tu orientaci·n sexualò, que solo se 
planteó en secundaria, sin diferencias significativas entre los cuatro cursos. Se 
describen a continuación entre qué cursos se encuentran las diferencias en las 
otras 9 victimizaciones, con bajos tamaños de efecto (V):  
 

1)  Llamándote por motes, burlándose de ti o ridiculizándote (p < .001, V = 0,054), 
situación que se incrementa considerablemente en 1º de secundaria, 
manteniéndose en dicho nivel en el curso siguiente y descendiendo de forma 
significativa en 3º y 4º de dicha etapa educativa, cursos con porcentajes 
inferiores a los de todos los anteriores.  

2) Ignorándote a propósito o excluyéndote del grupo (p < .001, V = 0,039), con 
un ligero incremento significativo de 4º a 6º de primaria, manteniéndose en dicho 
nivel en 1º de secundaria y descendiendo progresivamente entre 2º y 4º de 
secundaria.  

3) Pegándote, dándote patadas, empujándote o encerrándote con llave, (p < 
.001, V = 0,059). El porcentaje desciende significativamente de 4º a 6º de 
primaria, aumenta en 1º de secundaria, y desciende forma significativa a partir 
de 2º de ESO, llegando en el último curso de secundaria a un nivel inferior al del 
resto de los cursos.  

4) Contando mentiras sobre ti para que los demás te rechacen (p < .001, V = 
0,039). Los cambios estadísticamente significativos son: el incremento en 1º de 
secundaria respecto al curso anterior y el descenso que se produce en los cursos 
siguientes, llegando en 4º de secundaria a un nivel que es significativamente 
menor al del resto de los cursos.  

5) Quitándote dinero, estropeándote tus cosas o quitándotelas (p < .001, V = 
0,043). No hay diferencias entre los tres cursos de primaria, con niveles 
significativamente inferiores a los de 1º, 2º y 3º de secundaria; detectándose en 
4º de ESO una disminución que sitúa dicho curso al mismo nivel que los de 
primaria.  

6) Amenazándote u obligándote a hacer cosas que no querías hacer (p < .001, 
V = 0,060). Se observa un descenso estadísticamente significativo de 4º a 6º de 
primaria, con porcentajes similares entre dicho curso y los tres primeros de 
secundaria, así como un nuevo descenso en 4º de secundaria.  
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Figura 13. Porcentajes de quienes reconocen haber sufrido victimizaciones específicas 
(2/3 veces al mes o más) en función del curso 
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7) Insultándote o hablando mal de tu color de piel o tu país para que te sintieras 
mal (p=.004, V=0,033). La única diferencia estadísticamente significativa se 
produce entre cuarto de secundaria, con menores porcentajes de acoso racista 
que todos los cursos anteriores.  

8) Hablando mal de tu aspecto físico para que te sintieras mal (p < .001, V = 
0,061). No hay diferencias estadísticamente significativas entre los cursos de 
primaria, con porcentajes inferiores a los de 1º y 2º de secundaria; en 3º de ESO 
el porcentaje se reduce a niveles similares a los de primaria, y en 4º de dicha 
etapa alcanza el valor más bajo, significativamente menor que todos los cursos 
anteriores. 

9) Molestándote con palabras o gestos desagradables de carácter sexual (p < 
.05, V = .026). La única diferencia se encuentra en 4º de la ESO, con porcentajes 
inferiores al resto de los cursos, aunque en tamaño del efecto es muy bajo. 

Como se refleja en las descripciones anteriores, la diferencia más generalizada 
se produce en cuarto de educación secundaria, con porcentajes inferiores a los 
del resto de los cursos.  

2.2.3. Victimizaciones específicas en función del género 
 
En la Figura 14 se presentan los porcentajes en función del género de quienes 
reconocen haber sufrido cada victimización específica 2 o 3 veces al mes o más. 
Como se refleja en ella, se encontraron diferencias estadísticamente 
significativas entre chicos y chicas (p Ò 01) en seis de las 10 situaciones, con 
peque¶os tama¶os de efecto (V Ò .05).  
 
Los porcentajes de chicas son más elevados que los chicos entre quienes 
reconocen sufrir agresiones de tipo relacional y sobre el aspecto físico:  
 

¶ Ignorándote a propósito o excluyéndote del grupo (p < .001, V = .047): 
8,1% de chicas y 5,7% de chicos.  

¶ Contando mentiras sobre ti para que los demás te rechacen (p < .001, V 
= .050): 9,6% de chicas y 6,8% de chicos. 

¶ Hablando mal de tu aspecto físico para que te sintieras mal (p = .01, V = 
.025): 7,5% de chicas y 6,3% de chicos.  

 
Los porcentajes de chicos son más elevados que los de chicas entre quienes 
reconocen sufrir agresiones físicas, racistas y contra la orientación sexual:  
 

¶ Pegándote, dándote patadas, empujándote o encerrándote con llave (p < 
.001, V = .046): 2,4% de chicas y 4% de chicos. 

¶ Insultándote o hablando mal de tu color de piel o tu país para que te 
sintieras mal (p < .001, V = .030): 3,4% de chicas y 4,5% chicos 

¶ Haciendo bromas sobre tu orientación sexual (p = .01, V = .029): 2,1% de 
chicas y 3% de chicos.  
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Figura 14. Porcentajes de quienes reconocen haber sufrido victimizaciones específicas 

(2/3 veces al mes o más) en función del género 

 
2.2.4 Victimizaciones específicas en función del curso y el género  
 
Las diferencias en función del curso, y por lo tanto la edad, no siempre se 
producen por igual en los chicos y en las chicas. Por eso, para comprenderlas 
es necesario segregarlas en función de ambas características, como se realiza 
en la Figura 15. Los porcentajes que en ellas se incluyen hacen referencia a 
quienes reconocen haberlas sufrido 2-3 veces al mes o más.  
 
Se describen a continuación los resultados de los análisis estadísticos sobre las 
diferencias en función del género y el curso en las diez situaciones de 
victimización evaluadas, que se representan en la Figura 14:  
 
1) Llamándote por motes, burlándose de ti o ridiculizándote. Los chicos sufren 
este tipo de victimización significativamente más que las chicas en 4º y 5º de 
primaria (p < .01), observándose un esquema evolutivo similar en ambos grupos: 
aumenta en 1º de secundaria y desciende a partir de entonces.  
 
2) Ignorándote a propósito o excluyéndote del grupo. A partir de 6º de primaria, 
y en todos los cursos siguientes, las chicas sufren este tipo de victimización 
significativamente más que los chicos (p < .01).  El patrón evolutivo es diferente 
en 6º de primaria, incrementándose dichas situaciones respecto al curso anterior 
solo en las chicas. A partir de 2º de secundaria el progresivo descenso hasta 4º 
se produce en ambos grupos.  
 
3) Pegándote, dándote patadas, empujándote o encerrándote con llave. En casi 
todos los cursos (excepto en 2º y 4º de secundaria) los chicos sufren este tipo 
de victimización significativamente más que las chicas (p < .01). El esquema 
evolutivo es bastante parecido en ambos grupos: descenso a lo largo de 
primaria, aumento en 1º de secundaria, descenso en el curso siguiente y un nivel 
menor en 4º de dicha etapa al del resto de los cursos.  
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Figura 15. Porcentajes de quienes reconocen haber sufrido victimizaciones específicas 

(2/3 veces al mes o más) función del curso y el género 
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4) Contando mentiras sobre ti para que los demás te rechacen A partir de 6º de 
primaria y en todos los cursos siguientes las chicas sufren más este tipo de 
victimización que los chicos (p < .01).  El esquema evolutivo es similar al de la 
otra situación de victimización relacional (excluyéndote del grupo): el incremento 
significativo que se produce en 6º de primaria y primero de secundaria se 
produce solo en las chicas; y a partir de 2º de secundaria el progresivo descenso 
hasta 4º se produce en ambos grupos. 
 
5) Quitándote dinero, estropeándote tus cosas o quitándotela. Los chicos sufren 
este tipo de victimización significativamente más que las chicas en 4º de primaria 
y 3º de secundaria (p <.001). En su esquema evolutivo se ve que: 1) el descenso 
a lo largo de los cursos de primaria en este tipo de victimización se debe a lo que 
sucede en los chicos; 2) y el incremento significativo al llegar a secundaria (1º y 
2º), así como el descenso en cuarto, se dan en ambos grupos. 
 
6) Amenazándote u obligándote a hacer cosas que no querías hacer, no hay 
diferencias estadísticamente significativas en función del género en ningún 
curso, con un esquema evolutivo similar en chicos y en chicas: descenso de 4º 
a 6º de primaria, con porcentajes similares entre dicho curso y los tres primeros 
de secundaria, así como un nuevo descenso en 4º de secundaria.  

7) Insultándote o hablando mal de tu color de piel o tu país para que te sintieras 
mal. Los chicos sufren este tipo de victimización significativamente más que las 
chicas a partir de 5º de primaria y en todos los cursos siguientes (p < .05). El 
esquema evolutivo es similar en ambos grupos, con un menor porcentaje de 
victimización racista o xenófoba en cuarto de secundaria que en todos los cursos 
anteriores. 
 
8) Hablando mal de tu aspecto físico para que te sintieras mal. Las chicas sufren 
significativamente más que los chicos este tipo de victimización en 6º de 
primaria, 2º y 3º de secundaria (p < .01). No hay más diferencias significativas 
en función del género. El esquema evolutivo es diferente en 6º de primaria, 
puesto que en las chicas aumenta y en los chicos disminuye. El resto del 
esquema evolutivo es similar en ambos grupos: aumenta en 1º de secundaria y 
va disminuyendo después hasta alcanzar en 4º el menor nivel de todos los 
cursos. Las diferencias en 6º de primaria podrían estar relacionadas con el inicio 
de la pubertad (que se produce antes en las chicas) y los cambios físicos y 
psicológicos que los acompañan. 
 
9) Molestándote con palabras o gestos desagradables de carácter sexual. Los 
chicos reconocen sufrir esta situación significativamente más que las chicas en 
4º y 5º de primaria (p < .01). En el resto de los cursos no hay diferencias y ambos 
grupos muestran un esquema evolutivo similar, con menores porcentajes en 
cuarto de secundaria que en todos los cursos anteriores. 
 
10) Haciendo bromas sobre tu orientación sexual, situación que solo se planteó 
en secundaria. Los chicos la sufren significativamente más que las chicas en 3º 
y 4º (p <.05), con un diferente esquema evolutivo, puesto que en las chicas 
disminuye en dichos cursos, mientras que en los chicos sube ligeramente.  
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2.3. Agresión en situaciones específicas 
 
Con el objetivo de conocer desde la perspectiva de los/as acosadores/as cómo 
se produce el acoso y las situaciones de mal trato que lo preceden, se incluyeron 
en el cuestionario 10 preguntas similares a las de victimización, preguntando si 
se habían ejercido dichas agresiones. Como en la escala de victimización, ocho 
de las situaciones corresponden a la escala de Breivik y Olweus (2015) y dos 
son específicas de esta investigación, las referidas al aspecto físico y las bromas 
contra la orientación sexual (solo aplicada en secundaria). Respondieron sobre 
las nueve primeras situaciones 17.082 estudiantes y sobre la décima 10.146.  
 
2.3.1. Agresiones específicas en función de la etapa educativa 
 
En la Tabla 4 se presenta las respuestas a estas preguntas de todos los cursos 
participantes. En las siguientes se incluyen estos mismos resultados segregados 
por etapa educativa: primaria (Tabla 5) y secundaria (Tabla 6).  
 
Tabla 4. Agresión en situaciones específicas en primaria y secundaria 

 nunca solo ha 
ocurrido 

1/2 
veces 

2 o 3 
veces al 

mes 

una vez 
a la 

semana 

varias 
veces 

por 
semana 

Llamándole por motes y burlándose de él o de ella 
para molestarle 

84,9% 11,2% 1,7% 0,8% 1,4% 

Ignorándole a propósito, excluyéndole de tu grupo. 87,7% 9,5% 1,3% 0,6% 0,8% 
Pegándole, dándole patadas, empujándole o 
encerrándole con llave. 

94,5% 3,8% 0,8% 0,4% 0,5% 

Contando mentiras sobre él o ella para que los 
demás le rechacen. 

92,2% 5,7% 1,0% 0,5% 0,7% 

Quitándole dinero, estropeando sus cosas o 
quitándolas. 

96,2% 2,7% 0,5% 0,2% 0,4% 

Amenazándole u obligándole a hacer cosas que no 
quería hacer. 

95,8% 2,9% 0,6% 0,3% 0,4% 

Insultándole o hablando mal de su color de piel o su 
país para hacerle sentir mal. 

94,0% 4,2% 0,7% 0,4% 0,6% 

Hablando mal de su aspecto físico para hacerle 
sentir mal. 

91,5% 6,3% 1,0% 0,5% 0,7% 

Molestándole con palabras o gestos desagradables 
de carácter sexual. 

95,6% 2,9% 0,6% 0,3% 0,5% 

 
Tabla 5. Agresión en situaciones específicas en educación primaria  

 nunca solo ha 
ocurrido 

1 o 2 
veces 

2 o 3 
veces al 

mes 

una vez 
a la 

semana 

varias 
veces 

por 
semana 

      

Llamándole por motes y burlándose de él o de ella 
para molestarle.  

84,7% 11,6% 1,8% 0,8% 1,1% 

Ignorándole a propósito, excluyéndole de tu grupo. 85,7% 11,4% 1,4% 0,7% 0,8% 
Pegándole, dándole patadas, empujándole o 
encerrándole con llave. 

93,2% 5,1% 0,9% 0,4% 0,4% 

Contando mentiras sobre él o ella para que los demás 
le rechacen. 

90,0% 7,6% 1,2% 0,4% 0,8% 

Quitándole dinero, estropeando sus cosas o 
quitándolas. 

96,3% 2,7% 0,5% 0,2% 0,3% 

Amenazándole u obligándole a hacer cosas que no 
quería hacer. 

94,3% 4,4% 0,8% 0,3% 0,3% 

Insultándole o hablando mal de su color de piel o su 
país para hacerle sentir mal. 

93,9% 4,5% 0,8% 0,4% 0,5% 
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Hablando mal de su aspecto físico para hacerle sentir 
mal. 

90,6% 7,2% 1,0% 0,5% 0,7% 

Molestándole con palabras o gestos desagradables de 
carácter sexual. 

94,8% 3,7% 0,7% 0,3% 0,5% 

 
Tabla 6. Agresión en situaciones específicas en educación secundaria 

 nunca solo ha 
ocurrido 1 
o 2 veces 

2 o 3 
veces 
al mes 

una vez 
a la 

semana 

varias 
veces por 
semana 

Llamándole por motes y burlándose de él o de ella 
para molestarle. 

85,1% 10,9% 1,6% 0,8% 1,6% 

Ignorándole a propósito, excluyéndole de tu grupo. 89,1% 8,3% 1,2% 0,6% 0,9% 
Pegándole, dándole patadas, empujándole o 
encerrándole con llave. 

95,4% 3,0% 0,7% 0,3% 0,5% 

Contando mentiras sobre él o ella para que los demás 
le rechacen. 

93,6% 4,4% 0,9% 0,5% 0,6% 

Quitándole dinero, estropeando sus cosas o 
quitándolas. 

96,1% 2,6% 0,6% 0,2% 0,5% 

Amenazándole u obligándole a hacer cosas que no 
quería hacer. 

96,9% 1,9% 0,5% 0,3% 0,5% 

Insultándole o hablando mal de su color de piel o su 
país para hacerle sentir mal. 

94,1% 4,1% 0,7% 0,3% 0,7% 

Hablando mal de su aspecto físico para hacerle sentir 
mal. 

92,0% 5,7% 1,0% 0,5% 0,7% 

Molestándole con palabras o gestos desagradables de 
carácter sexual. 

96,1% 2,4% 0,6% 0,4% 0,6% 

Haciendo bromas sobre su orientación sexual. 94,9% 3,4% 0,6% 0,3% 0,7% 

 
En las Figuras 16-18 se presentan los porcentajes de quienes reconocen haber 
ejercido cada agresión específica 2-3 veces al mes o con más frecuencia, 
primero en el grupo completo (Figura 16), y a continuación en educación primaria 
(Figura 17) y secundaria (Figura 18).  
 
 

 
Figura 16. Porcentaje de quiénes reconocen haber ejercido agresiones específicas 

 (2-3 veces al mes o más) en primaria y secundaria 
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Figura 17. Porcentaje de quienes reconocen haber ejercido agresiones específicas  

(2-3 veces al mes más) en educación primaria  

 

 
 

Figura 18. Porcentaje de quienes reconocen haber ejercido agresiones específicas  
(2-3 veces al mes o más) en educación secundaria  

 
En las Figuras 17 y 18 puede observarse que, como sucedía respecto a la 
victimización, el patrón de situaciones de agresión más y menos frecuentes en 
primaria y secundaria es en la mayoría de las situaciones bastante parecido. 
Respecto a las agresiones no hay diferencias estadísticamente significativas 
entre etapas en ninguna situación. (p <.01). En los porcentajes que se incluyen 
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a continuación figuran en primer lugar los de primaria y en segundo lugar los de 
secundaria: 
 
1) Las agresiones más frecuentes son de tipo verbal y relacional en ambas 
etapas: ñllamarle por motes, burl§ndose de ®l o de ella (el 3,7% y 4%), 
ñignor§ndole a prop·sito, excluy®ndole del grupoò (3% y 2,7%) y ñcontando 
mentiras para que los dem§s le rechacenò (2,4% y 2%). 
 
2) Las agresiones ñhablando mal de su aspecto f²sico para que se sintiera malò 
(1,7% y 1,5%) no se incluyen entre las más frecuentes, a diferencia de lo que se 
observa entre quienes reconocen haberlas sufrido. Como posible explicación, 
cabe pensar que quienes hicieron dichos comentarios no siempre fueran 
conscientes del daño que podían originar, aunque lo hicieran para molestar como 
se indica en la pregunta. 
 
 3) Las agresiones contra las propiedades son menos frecuentes en primaria 
(0,9%) que en secundaria (1,3%). Lo contrario sucede en las agresiones físicas 
(1,7% y 1,5%), aunque ninguna de estas diferencias es estadísticamente 
significativa.   
 
4) Los porcentajes son casi idénticos en: agresiones físicas (1,7% y 1,5%); 
insultos racistas o xenófobos (1,7% y 1,8%); amenazas/coacciones (1,4% y 
1,2%); y palabras o gestos desagradables de carácter sexual (1,5% y 1,6%). En 
relación con esta última, cabe destacar que también un 1,6% del alumnado de 
secundaria reconoce haber gastado bromas sobre su orientación sexual, 
pregunta que no se planteó en primaria. 
 
El 6% del alumnado reconoce haber participado en alguna de las 10 agresiones 
específicas contra alguno/a compañero/a 2 o 3 veces al mes o con más 
frecuencia. Para interpretar por qué este porcentaje es superior al del 2,1% de 
prevalencia de acosadores detectado en la pregunta general conviene tener en 
cuenta, como sucedía con la victimización, que al responder sobre situaciones 
específicas no parece que hayan tenido en cuenta la desigualdad de poder con 
la víctima característica del acoso, especialmente en las agresiones más 
frecuentes, de tipo verbal y relacional, que no siempre forman parte de un 
proceso de acoso.  
 
2.3.2. Agresiones específicas en función del curso 
 
En la Figura 19 se presentan los porcentajes de quienes reconocieron participar 
en cada agresión específica 2 o 3 veces al mes o con más frecuencia en función 
del curso.  
 
El análisis en función del curso reflejó que estas diferencias solo son 
estadísticamente significativas en dos situaciones y con tamaños de efecto muy 
pequeños: contando mentiras sobre él o ella para que los demás le rechacen (p 
< .05, V =.030), con menor porcentaje en 4º de secundaria que en los otros 
cursos; y en amenazándole u obligándole a hacer cosas que no quería hacer (p 
<.01, V =.034) con menores porcentajes en 2º y 4º de secundaria que en los 
otros cursos.  
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Figura 19. Porcentaje de quienes reconocen haber ejercido agresiones específicas  
(2 o 3 veces al mes o más) en función del curso 
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2.3.3. Agresiones específicas en función del género 
 

En la Figura 20 se presentan los porcentajes en función del género de quienes 
reconocen haber ejercido cada agresión específica 2 o 3 veces al mes o más. 
Como se refleja en ella, en todas las situaciones son más elevados los 
porcentajes de chicos que reconocen haber participado en las agresiones. Estas 
diferencias son estadísticamente significativas (p Ò 01) en seis de las 10 
situaciones:  
 

¶ Llamándole por motes y burlándose de él o de ella para molestarle (p < 
.001, V = .041): 4,6% de chicos y 3,1% de chicas. 

¶ Pegándole, dándole patadas, empujándole o encerrándole con llave (p < 
.001, V = .055): 2,3% de chicos y 0,9% de chicas. 

¶ Quitándole dinero, estropeando sus cosas o quitándolas (p =.01, V = .02): 
1,3% de chicos y 0,9% de chicas. 

¶ Amenazándole u obligándole a hacer cosas que no quería hacer (p < .001, 
V = .042): 1,5% de chicos y 1,1% de chicas. 

¶ Molestándole con palabras o gestos desagradables de carácter sexual (p 
< .001, V = .030): 1,9% de chicos y 1,2% de chicas. 

¶ Haciendo bromas sobre su orientación sexual (p < .001, V = .055): 2,3% 
de chicos y 0,9% de chicas. 

 

 
   

Figura 20. Porcentajes de quienes reconocen agresiones específicas (2/3 veces al 
mes o más) en función del género 

 

2.3.4 Agresiones específicas en función del género y el curso 
 
En la Figura 21 se presentan los porcentajes de quienes reconocen participar en 
cada agresión específica 2 o 3 veces al mes o con más frecuencia en función del 
curso y el género. 
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Figura 21. Porcentajes de quienes reconocen haber realizado agresiones específicas 

(2 o 3 veces al mes o más) en función del curso y el género 
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Se describen a continuación los resultados de los análisis estadísticos sobre las 
diferencias en función del género y el curso en las diez agresiones evaluadas, 
que se representan en la Figura 21.  
 
1) Llamándole por motes y burlándose de él o de ella para molestarle. Los 
superiores porcentajes de chicos observados en este tipo de agresión con 
carácter general se concentran en 5º de primaria, 2º, 3º y 4º de secundaria (p < 
.001). El esquema evolutivo es diferente en función del género. En sexto de 
primaria y primero de ESO en las chicas se observa un incremento, haciendo 
que no sean estadísticamente significativas las diferencias con los chicos en 
dichos cursos. A partir de 2º de secundaria, en ellas disminuyen y en los chicos 
aumentan. Estas tendencias opuestas hacen que al analizar las diferencias en 
función del curso no sean significativas.   
 
2) En agresiones de tipo relacional las diferencias son mínimas. Como se ha 
encontrado en estudios anteriores, no existen diferencias significativas en 
función del género con carácter general, ni tampoco al analizarlas en función del 
curso y el género en contar mentiras sobre él o ella para que los demás le 
rechacen; respecto a ignorándole a propósito, excluyéndole del grupo, solo hay 
una diferencia de escasa magnitud (p < .05) en 1º de secundaria, con superiores 
porcentajes de chicas entre quienes reconocen participar en dichas exclusiones.  
 
3) En agresiones hablando mal del aspecto físico, sin diferencias significativas 
con carácter global, son significativamente superiores los porcentajes de chicos 
en 5º de primaria (p<.05) y 3ºde secundaria (p < .05). En 1º de secundaria parece 
invertirse el patrón, pero esta diferencia no llega a ser estadísticamente 
significativa.  
 
4) Las agresiones con porcentajes significativamente más elevados de chicos de 
forma global, mantienen dicho esquema también cuando se consideran las 
diferencias en función del curso y el género.  
 

¶ En agresiones físicas y contra la orientación sexual esto sucede en todos 
los cursos (p< .01).  

¶ En las agresiones con palabras o gestos de carácter sexual, son 
significativas en 5º de primaria (p<.05) y en 3º (p<.01) y 4º (p< .05) de 
ESO.  

¶ En las amenazas y coacciones, son significativas en 3º (p< .01) y en 4º 
de (p<.05) ESO.  

¶ En agresiones contra las propiedades, en 3º de ESO (p<.01).  

¶ En agresiones racistas, en 5º de primaria (p<.05), 1º (p < .01), 3º (p < .01) 
y 4º (p < .001) de ESO.  
 

Los resultados anteriormente expuestos reflejan que también cuando se analizan 
las diferencias en función del curso y el género, son los chicos quienes 
reconocen participan con mayor frecuencia que las chicas en casi todas las 
agresiones por las que se pregunta, y especialmente en las agresiones físicas, 
los insultos, contra las propiedades, coacciones, acoso sexual y acoso contra la 
orientación sexual. 
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El análisis en función del curso y el género ha permitido detectar que en sexto 
de primaria y primero de ESO se observa en las chicas un incremento de 
agresiones verbales y relacionales, haciendo que no sean estadísticamente 
significativas las diferencias con los chicos con carácter global. Esto sucede en: 
hablar mal del aspecto físico para hacer sentir mal, las mentiras para generar 
rechazo y las exclusiones. Cabe relacionar estos resultados con la inseguridad 
y la incertidumbre que la pubertad suele generar en las chicas en torno a los 11-
13 años, unido al cambio de contexto que supone la transición de primaria a 
secundaria.  
 
2.4. Situaciones presenciadas por el grupo de iguales 
 
Con el objetivo de conocer cuántos/as estudiantes han presenciado acoso 
escolar se planteó a todo el alumnado la siguiente pregunta general a 
continuaci·n de haber le²do en qu® consiste el acoso: ñàhas presenciado 
situaciones en las que se acose a un compañero o compañera por parte de otros 
chicos y otras chicas del centro durante los dos ¼ltimos meses?ò, con las mismas 
opciones de respuesta que en las preguntas generales sobre victimización y 
acoso. En la Figura 22 se presentan los resultados obtenidos en dicha pregunta, 
basados en las respuestas de 17.311 estudiantes. 
 

 
Figura 22. Porcentajes de estudiantes que reconocen haber presenciado acoso 

 
 
Como puede observarse en la Figura 22, el 16,3% de quienes no se habían 
reconocido como víctima ni como acosador/a (en las preguntas generales) 
respondió haber presenciado alguna situación de acoso contra compañeros/as 
(2 o 3 veces al mes o más). Son 2.826 estudiantes. 
 
2.4.1 Situaciones presenciadas en función de la etapa educativa  

Con el objetivo de conocer cómo se produce el acoso y las situaciones de mal 
trato que lo preceden desde la perspectiva de quienes lo conocen sin participar 
en él (como agresores ni como víctimas) se incluyó en el cuestionario la serie de 
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10 preguntas sobre situaciones específicas, adaptadas al rol de testigo/a, Solo 
se plantearon a quienes habían respondido en la pregunta general haber 
presenciado acoso 2 o 3 veces al mes o con más frecuencia (y no lo habían 
hecho en las preguntas generales como víctima ni como acosador).  
 
En la Tabla 7 se presenta la distribución de respuestas sobre las situaciones 
específicas que han presenciado quienes se habían reconocido solo como 
testigos en las preguntas generales; y en la Tablas 8 y 9 estos mismos resultados 
en primaria y secundaria, respectivamente.  En la Figura 23 se representan los 
porcentajes de quienes respondieron haber presenciado cada agresión con 
frecuencia: 2 o 3 veces al mes o más. Respondieron a este bloque de preguntas 
2.735 estudiantes (1.033 de educación primaria y 1.702 de secundaria). 
 
Tabla 7. Situaciones específicas de acoso que se han presenciado en primaria y 
secundaria por quienes las han vivido solo como testigos 

 nunca solo ha 
ocurrido 

1/2 veces 

2 o 3 
veces al 

mes 

 una 
vez a la 
semana 

varias 
veces por 
semana 

Llamándole por motes y burlándose de él o 
de ella para molestarle. 

31,2% 22,8% 17,6% 12,3% 16,1% 

Ignorándole a propósito, excluyéndole de su 
grupo. 

45,0% 23,9% 14,7% 7,8% 8,6% 

 Pegándole, dándole patadas, empujándole o 
encerrándole con llave. 

60,9% 19,1% 9,4% 5,5% 5,1% 

Contando mentiras sobre él o ella para que 
los demás le rechacen. 

51,7% 20,7% 12,9% 6,7% 7,9% 

Quitándole dinero, estropeando sus cosas o 
quitándoselas. 

67,9% 16,5% 7,5% 3,3% 4,8% 

Amenazándole u obligándole a hacer cosas 
que no quería hacer. 

68,8% 15,9% 6,9% 3,7% 4,7% 

Insultándole o hablando mal de su color de 
piel o su país para hacerle sentir mal. 

60,7% 17,0% 9,6% 5,6% 7,0% 

Hablando mal de su aspecto físico para 
hacerle sentir mal. 

47,4% 21,4% 13,6% 7,9% 9,8% 

Molestándole con palabras o gestos 
desagradables de carácter sexual. 

68,6% 13,3% 7,4% 5,3% 5,5% 

 
Tabla 8. Situaciones específicas de acoso que se han presenciado en educación 
primaria por quienes las han vivido solo como testigos 

 nunca solo ha 
ocurrido 1 
o 2 veces 

2 o 3 
veces al 

mes 

una vez a 
la semana 

varias 
veces por 
semana 

Llamándole por motes y burlándose de él o 
de ella para molestarle. 

41,3% 25,2% 15,4% 7,5% 10,6% 

Ignorándole a propósito, excluyéndole de su 
grupo. 

50,1% 26,4% 11,6% 5,7% 6,3% 

Pegándole, dándole patadas, empujándole o 
encerrándole con llave. 

63,2% 19,7% 7,8% 5,0% 4,4% 

Contando mentiras sobre él o ella para que 
los demás le rechacen. 

57,0% 21,5% 10,0% 4,6% 6,9% 

Quitándole dinero, estropeando sus cosas o 
quitándoselas. 

76,8% 14,3% 3,9% 2,1% 2,9% 

Amenazándole u obligándole a hacer cosas 
que no quería hacer. 

71,1% 15,8% 6,7% 3,0% 3,4% 

Insultándole o hablando mal de su color de 
piel o su país para hacerle sentir mal. 

67,8% 17,1% 7,5% 3,1% 4,4% 

Hablando mal de su aspecto físico para 
hacerle sentir mal. 

58,7% 21,2% 10,0% 4,3% 5,9% 

Molestándole con palabras o gestos 
desagradables de carácter sexual. 

75,1% 12,3% 5,6% 2,9% 4,1% 
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Tabla 9. Situaciones específicas de acoso que se han presenciado en educación 
secundaria por quienes las han vivido solo como testigos 

 Nunca solo ha 
ocurrido 1 
o 2 veces 

2 o 3 
veces 
al mes 

una vez a 
la semana 

varias veces 
por semana 

Llamándole por motes y burlándose de él o 
de ella para molestarle. 

25,0% 21,4% 19,0% 15,2% 19,4% 

Ignorándole a propósito, excluyéndole de su 
grupo. 

41,8% 22,5% 16,6% 9,1% 10,0% 

 Pegándole, dándole patadas, empujándole o 
encerrándole con llave. 

59,5% 18,8% 10,4% 5,8% 5,5% 

Contando mentiras sobre él o ella para que 
los demás le rechacen. 

48,5% 20,3% 14,7% 8,0% 8,6% 

Quitándole dinero, estropeando sus cosas o 
quitándoselas. 

62,5% 17,9% 9,7% 4,0% 6,0% 

Amenazándole u obligándole a hacer cosas 
que no quería hacer. 

67,4% 15,9% 7,1% 4,1% 5,5% 

Insultándole o hablando mal de su color de 
piel o su país para hacerle sentir mal. 

56,4% 16,9% 11,0% 7,1% 8,6% 

Hablando mal de su aspecto físico para 
hacerle sentir mal. 

40,5% 21,5% 15,8% 10,1% 12,2% 

Molestándole con palabras o gestos 
desagradables de carácter sexual. 

64,6% 13,8% 8,4% 6,8% 6,4% 

Haciendo bromas sobre su orientación 
sexual. 

63,4% 15,6% 7,1% 6,5% 7,5% 

 

 

 
Figura 23. Porcentajes de estudiantes de cada etapa educativa que reconocen haber 

presenciado acoso 2 o 3 veces al mes o con más frecuencia  

 
En la Figura 23 no se incluyen los resultados de la pregunta sobre gastar bromas 
sobre su orientación sexual, por plantearse solo en secundaria. El 21,1% del 
alumnado de dicha etapa educativa respondió haber presenciado dichas 
situaciones 2 o 3 veces al mes o con más frecuencia.  
 
Se analizan a continuación los resultados sobre los porcentajes de estudiantes 
que reconocen haber presenciado cada agresión específica 2 o 3 veces al mes 
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o más, incluidos en la Figura 21, presentando entre paréntesis en primer lugar 
los de primaria, y a continuación los de secundaria:  
 
1) Diferencias en función de la etapa educativa, todas las situaciones han sido 
presenciadas por un porcentaje más elevado de estudiantes de secundaria que 
de primaria. Todas estas diferencias son estadísticamente significativas 
(p<.001), y casi todas con tamaños de efectos moderados (con valores de (VÓ 
.11), sólo en las agresiones físicas, las diferencias son menores (con un tamaño 
de efecto bajo, V < .06). Para explicar estos resultados conviene tener en cuenta 
la mayor capacidad de detección del acoso que puede existir con la edad, 
aunque no se esté participando en él como víctima ni como acosador, así como 
la disminución de las agresiones físicas en la adolescencia.  
  
2) Las situaciones más presenciadas parecen ser los motes y las burlas, tanto 
en primaria (33.5%) como en secundaria (53,6%), una de las tres situaciones 
con mayores diferencias en función de la etapa educativa, que también destaca 
por su frecuencia en quienes se reconocen como víctimas y como acosadores. 
 
3) En un segundo nivel, destacan tres formas de agresión relacional y verbal, 
tanto en primaria como en secundaria: excluir (23,5% y 35,7%), contar mentiras 
para generar rechazo (21,5% y 31,2%) y hablar mal del aspecto físico para 
hacerle sentir mal (20,1% y 38,1%). Ésta última, destaca como una de las tres 
situaciones que más ha sido presenciada en secundaria, como también se 
observa en victimización y acoso. 
 
4) El resto de los porcentajes se sitúan en el grupo completo por debajo del 21%, 
aunque al segregarlo por etapas en secundaria a veces lo supera: agresiones 
físicas (17,1% y 21,7%), insultos racistas o xenófobos (15% y 26,7%), contra las 
propiedades (9% y 19,6%), una de las tres situaciones que más aumenta en 
secundaria, palabras o gestos desagradables de carácter sexual (12,6% y 
21,6%) y amenazas/coacciones (13,1% y 16,6%). El porcentaje de quienes han 
presenciado bromas contra la orientación sexual es del 21.1% en secundaria, 
única etapa en la que se planteó esta pregunta. 
 
2.4.2. Situaciones presenciadas en función del curso y el género 
 
En la Figura 24 se presentan los porcentajes de quienes reconocen haber 
presenciado cada situación 2 o 3 veces al mes o más en función del curso; y en 
la Figura 25 estos mismos resultados en función del curso y el género.  
 
Como puede observarse en la Figura 24 hay algunas diferencias entre cursos 
estadísticamente significativas (p <.001, V = .067): 
 

1) Los porcentajes son más elevados en los dos primeros cursos de 
secundaria que en el resto de los cursos.  

2) En educación primaria no hay diferencias estadísticamente significativas 
entre cursos. 

 
3) En tercero de secundaria los porcentajes son similares a los de primaria, 

y en cuarto curso inferiores a los otros cursos.  
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Figura 24. Porcentaje de estudiantes que responde haber presenciado acoso en 

función del curso (2-3 veces al mes o más) 

 
Estos resultados vuelven a poner de manifiesto el riesgo de incremento del acoso 
escolar que parece existir al llegar a la educación secundaria, y su mayor 
visibilidad. De lo cual se deriva la necesidad de aumentar la prevención del acoso 
escolar en dicho curso, así como la de adaptar la que se realiza en primaria 
teniendo en cuenta la condición de riesgo que supone la transición de etapas 
educativas y el inicio de la adolescencia.  
  

 
Figura 24. Porcentaje de estudiantes que responde haber presenciado acoso en 

función del curso y el género 
 

Como se refleja en la Figura 24 sobre quienes han presenciado acoso con 
frecuencia:  
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1) En educación primaria, solo hay diferencias en función del género en 4º y 5º 
curso, con porcentajes más elevados de chicos que de chicas (p < .01). El 
esquema evolutivo en esta etapa es diferente en función del género: 
disminuyendo el acoso presenciado por los chicos a medida que avanza el curso 
y por tanto la edad; mientras que entre las chicas no cambia. El hecho de que 
también se detecte una disminución de prevalencia de víctimas y acosadores 
entre los tres cursos de primaria puede ser interpretado como reflejo de una 
reducción del acoso a medida que avanza el curso y por tanto la edad en 
educación primaria, que se debe sobre todo a la disminución que se produce en 
el ejercido y presenciado por los chicos.  

 
2) En educación secundaria el esquema evolutivo es similar en los chicos y en 
las chicas, incrementándose en su primer curso respecto a primaria los 
porcentajes de quienes lo han presenciado; y disminuyendo a partir de entonces 
(en los chicos a partir de tercero y en las chicas a partir de segundo). Este 
esquema evolutivo se parece al detectado a través de lo que responden las 
víctimas, pero no los acosadores, cuyo porcentaje aumenta en los dos últimos 
cursos de secundaria en el caso de los chicos, mientras que disminuye en las 
chicas. Resultado que podría deberse a que, en dichos cursos, el acoso llevado 
a cabo por los chicos no fuera tan visible para sus compañeros/as, al ocultarlo 
mejor y/o al elegir como víctimas a estudiantes de cursos inferiores. Por otra 
parte, el hecho de que las tendencias de chicos y chicas durante 3º y 4º de 
secundaria sean opuestas hace que cuando no se segregan los datos en función 
del género no pueden detectarse las diferencias que se producen en dichos 
cursos, de gran relevancia para la prevención.  
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CAPÍTULO TRES 

CONDICIONES DE RIESGO O DE PROTECCIÓN ANTE EL 

ACOSO ESCOLAR PERCIBIDAS POR EL ALUMNADO 

 
3.1. Condiciones reconocidas por quienes sufren acoso o su posible inicio 
 
Con el objetivo de conocer qué condiciones rodean al acoso y a su posible inicio 
se planteó a quienes habían reconocido haber sufrido agresiones una serie de 
preguntas sobre: su duración, donde se produjeron, la identidad de quienes las 
realizaron y si pidieron ayuda o no.  Respondieron a este bloque de preguntas 
quienes se habían reconocido como víctimas en la pregunta general o en alguna 
de las 10 situaciones específicas, 2 o 3 veces al mes o con más frecuencia, 3.480 
estudiantes (el 19,8%).  

 
3.1.1. Duración de las situaciones de victimización  
 
Con el objetivo de conocerla se pregunt·: ñàCu§nto tiempo has estado sufriendo 

acoso? Elige la respuesta que coincida con tu situaci·nò, con las opciones de 

respuesta que se incluyen en la Figura 1, en la que se presentan los resultados.  

 

 
Figura 1. Duración de las situaciones de victimización  

según quienes reconocen haberlas sufrido  

 
Como se refleja en la Figura 1, el 60,9% del alumnado que reconoce haber 
sufrido agresiones dice que su duración ha sido de un mes o menos. En el otro 
extremo, integrando las tres respuestas de mayor duración, el 25,6% reconoce 
que han durado más de seis meses, porcentaje que equivale aproximadamente 
al 4% del total del alumnado, una situación especialmente preocupante.  
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3.1.2. Lugares en los que se producen  
 
Para conocerlos se preguntó a quienes habían reconocido haber sufrido acoso 
en general o alguna de las situaciones espec²ficas: ñàen qu® lugar o lugares te 
han acosado chicos o chicas de tu centro? Haz clic en todos los lugares donde 
te hayan acosadoò, seguido de los 13 lugares que se incluyen en las siguientes 
figuras junto a sus resultados, primero para el grupo completo (Figura 2) y a 
continuación para primaria (Figura 3) y secundaria (Figura 4). Respondieron 
3.496 estudiantes. Al ser de respuesta múltiple la suma total es superior a 100. 
 
 

 
Figura 2.  Lugares en las agresiones según las víctimas. Muestra total  

 

Figura 3. Lugares de las agresiones según las víctimas en educación primaria  
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Figura 4.  Lugares de las agresiones según las víctimas en educación secundaria 

 

Como puede observarse en las Figuras 2-4, sobre los lugares en los que se 
producen las agresiones según sus víctimas:  
 
1) El patio es el lugar más frecuente en general (57,8%), aunque existen grandes 
diferencias entre primaria (69,6%) y secundaria (48.8%). En esta última etapa el 
porcentaje es similar al del aula en ausencia del profesorado.  
 
2) El aula es el escenario de las victimizaciones en un porcentaje muy elevado 
de casos, sobre todo en secundaria. Reconocen que allí se produjeron en 
ausencia del profesorado, el 34,9% en primaria y el 48,9% en secundaria; y con 
su presencia el 17,6% y el 35,7%, respectivamente. Sorprende especialmente 
este último porcentaje.  
 
3) El gimnasio o la clase de educación física (24,8% en primaria y 20,9% en 
secundaria) y los pasillos (16,6% y 30,6%, respectivamente) ocupan una tercera 
posición, con grandes diferencias en este último escenario entre las dos etapas 
educativas. 
 
4) El comedor (27,3% y 8,6%) y las actividades extraescolares (13,2% y 8,7%) 
son escenario de acoso más frecuentemente en primaria que en secundaria. 
Sucede lo contrario con el camino de ida y vuelta al centro (9,1% y 14,4%) y con 
la parada del autobús (2,6% y 4,7%). 
 
5) Los aseos, pueden ser el escenario del acoso de especial gravedad: 12,3% 
en primaria y 10,4% en secundaria. 
 
6) Dentro del autobús, han sufrido situaciones de acoso el 5,5% en primaria y el 
6,7% en secundaria. 
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7) Y en otros lugares, el 40,7% en primaria y el 36% en secundaria. Resultados 
que sugieren la posible extensión del acoso por parte de estudiantes del centro 
más allá de la escuela, siendo probablemente los dispositivos digitales la 
extensión más frecuente, como se analizará en el capítulo cinco.  
 
Los resultados que se acaban de exponer ponen de manifiesto la necesidad de 
incrementar la formación sobre cómo detectar y prevenir el acoso, y las 
situaciones con las que se inicia, a todas las personas que acompañan al 
alumnado en los lugares anteriormente expuestos.  
 
3.1.3. Género, curso y número de agresores/as  
 
Con el objetivo de conocerlos se plantearon las tres preguntas siguientes a 
quienes habían reconocido haber sufrido acoso 2 o 3 al mes o con más 
frecuencia, en la pregunta general o en alguna de las 10 situaciones específicas 
de victimización:  
 

1) ñàQui®n o qui®nes te han acosado?  
 

2) ñàDe qu® clases eran quienes te acosaron?  
 

3) ñCuando te han acosado, àcu§ntos/as estudiantes sol²an participar en el 
acoso, molestándote o agrediéndote?  

 
Los resultados a estas tres preguntas se presentan en las Tablas 1-3. Para 
interpretar sus resultados conviene tener en cuenta que podían seleccionar 
varias opciones de respuesta, por lo que los porcentajes suman más de 100. 
Respondieron a estas preguntas 3.496 estudiantes. 
 
Tabla 1. Quienes te acosaron, ¿eran chicos o chicas? 

Quiénes eran Frecuencia % 
general 

Respuestas de los 
chicos.  

Frecuencia y % 
entre paréntesis 

1.499 

Respuestas de las 
chicas Frecuencia y % 

entre paréntesis 
 

1.760 

Principalmente una chica 686 19,6 238 (13,7) 448 (25,4) 

Varias chicas 688 19,7 205 (11,8) 483 (27,5) 

Principalmente un chico 1010 28,9 652 (37,5) 358 (20,4) 

Varios chicos 1176 33,6 733 (42,2) 443 (25,2) 

Chicas y chicos por igual 795 22,7 351 (20,2) 444 (25,3) 

 

Como puede observarse en la Tabla 1:  

1) Los agresores son con más frecuencia chicos. Este resultado coincide con 
lo que responden los agresores, puesto que tanto en la pregunta general 
como en las situaciones específicas hay mayor porcentaje de chicos, 
como se analiza en el capítulo tres.  

2) Las agresiones sufridas por chicos son realizadas sobre todo por otros 
chicos, siendo muy poco frecuente que ellos sufran acoso realizado solo 
por chicas.  
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3) El porcentaje de chicas que responde cada una de las opciones es muy 
parecido, por lo que parece que ellas sufren casi por igual agresiones 
llevadas a cabo por compañeras que por compañeros, individualmente o 
en grupo.  

4) La suma de estos porcentajes (124,5%) refleja que lo más habitual ha sido 
elegir solo una de las opciones de respuesta. Por lo que parece que las 
agresiones sufridas por cada víctima han sido realizadas por los/as 
mismos estudiantes en una gran mayoría de casos.   

Tabla 2. ¿De curso eran quienes acosaron?  

Clase/Curso del acosador o acosadores  Frecuencia Porcentaje 

De mi clase 2409 68,9 

De una clase diferente, pero de mi curso 1258 36,0 

De un curso más alto 724 20,7 

De un curso más bajo, 326 9,3 

 

En la Tabla 2 puede observarse que la mayor parte de las agresiones se llevan 
a cabo por estudiantes del mismo curso que la víctima, aunque en un 20,7% de 
casos lo realizan estudiantes de un curso más alto y en un 9,3% de un curso más 
bajo. La suma de porcentajes es 134,9%, reflejando de nuevo que la mayoría 
han elegido solo una respuesta.  

Tabla 3. ¿Cúantos/as eran quienes te acosaron? 

¿Cuántos estudiantes solían participar en el acoso?  Frecuencia Porcentaje 

Generalmente un estudiante 1396 39,9 

Un grupo de 2-3 estudiantes 1462 41,8 

Un grupo de 4-9 estudiantes 746 21,3 

Un grupo de 10 o más estudiantes 187 5,3 

Varios estudiantes o grupos de estudiantes distintos 250 7,1 

 

Los resultados que se incluyen en la Tabla 3 reflejan que en el 39,9%, de los 
casos las agresiones han sido realizadas solo por un/a estudiante. Por lo que el 
60,1% de las víctimas han reconocido su realización grupal. Respecto al tamaño 
del grupo, el mayor porcentaje (41,8%) responde que eran 2-3 estudiantes. La 
suma de porcentajes es de 115,4%. Lo cual pone de manifiesto de nuevo que, 
aunque podían elegir varias opciones de respuesta, casi todas las víctimas han 
seleccionado solo una.  
 
El hecho de que en las tres preguntas anteriores sobre quienes realizaron el 
acoso, una gran mayoría haya elegido solo una de las opciones de respuesta 
sugiere que el género, curso y número de quienes agreden eran casi siempre 
iguales, probablemente por tratarse de los/as mismos compañeros/as. 
 

3.2. Con qué características de la víctima relacionan la victimización 
 

Con el objetivo de conocer posibles características de las víctimas que 
incrementan el riesgo de ser elegidas por quienes les acosan, a partir de 5º de 
primaria se incluyó en los cuestionarios una lista de 21 características 
preguntando:  
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 1) A quienes habían reconocido sufrir acoso en la pregunta general 2 o 3 veces 
al mes o con más frecuencia: àPor qu® crees que te acosaron a ti?ò 
 
 2) A quienes habían reconocido haber ejercido o presenciado acoso en las 
preguntas generales 2 o 3 veces al mes o con m§s frecuencia: ñ¿Por qué crees 
que se acosó a esos chicos o a esas chicas?  
 

Dada la dificultad de responder dos veces a este bloque, a quienes cumplían las 
dos condiciones anteriores, reconociéndose como víctimas y que habían 
presenciado o ejercido acoso, solo se planteó la primera pregunta.  
 

3.2.1. Quienes se han reconocido víctimas de acoso  
 

En la Tabla 4 se presentan los resultados sobre con qué características propias 
asocian las víctimas de acoso su victimización. Conviene tener en cuenta que se 
basa en las respuestas de 832 estudiantes, que reconocieron haber vivido acoso 
en general 2 o 3 veces al mes o más en la pregunta general.   
 
Tabla 4. Con que características asocian su propia victimización. 
 Frecuencia Porcentaje 

Por ser un chico que no se comporta como la mayoría de los chicos 169 23,9 
Por ser una chica que no se comporta como la mayoría de las chicas 103 20,3 
Por mi orientación sexual. 440 12,4 
Por mi aspecto físico. 351      52,9 
Porque me tienen envidia. 342 42,2 
Por no defenderme 101 41,1 
Por ser nuevo/a en el centro 164 12,1 
Por tener buenas notas 221      19,7 
Por ser más gordo/a. 160 26,6 
Por llevarme bien con los/as profesores/as 208 19,2 
Por estar aislado/a, sin amigos ni amigas 129 25,0 
Por tener malas notas 155 15,5 
Por tener dificultades de aprendizaje (para aprender en el colegio) 98 18,6 
Por tener dificultades para ver 53 11,8 
Por tener dificultades para oír 52 6,4 
Por tener dificultades para moverme 116 6,3 
Por venir de otro país 89 13,9 
Por mi color de piel 79 10,7 
Por repetir curso 35 9,5 
Por ser gitano o gitana 528 4,2 
Por otra razón 199 62,9 

 
Como puede observarse en la Tabla 4, sobre las condiciones que incrementan 
el riesgo de ser elegido/a como víctima de acoso según las propias víctimas:  
 
1) La característica más relevante es el aspecto físico. El 52,9% de las víctimas 
así lo destacan. En relación con lo cual cabe considerar también que el 26,6% 
relacionen dicha situación con ser más gordo/a. Es decir que además del 
sobrepeso, parece haber otras peculiaridades físicas con las que las víctimas 
asocian su victimización, características que habían sido muy poco investigadas 
con anterioridad y que es muy importante haber detectado para adaptar la 
prevención del acoso teniéndolo en cuenta.  
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2) Contrariar estereotipos sexistas es asociado a su victimización por un 23,9% 
de chicos y un 20,3% de chicas, que la atribuyen, respectivamente, a ser un 
chico o una chica que no se comporta como la mayoría de los chicos o de las 
chicas. Porcentajes que si se suman ponen de manifiesto que un 44,2% de las 
víctimas de acoso relacionan su situación con el hecho de contrariar el sexismo. 
En relación con lo cual cabe considerar también que el 12,4% atribuya la 
victimización a su orientación  
 
3) Porque me tienen envidia es reconocido por un 42,2%. Causa que en estudios 
anteriores era más reconocida por las víctimas que por quienes acosan. En 
relación con dicha característica cabe considerar también que el 19,7% atribuya 
su situación a tener buenas notas y el 19,2% a llevarme bien con los/as 
profesores/as. Estos resultados reflejan que además del éxito académico puede 
haber otras peculiaridades por las que podrían ser elegidas las víctimas, como 
por ejemplo tener un aspecto envidiable.   
 
4) La indefensión y el aislamiento son reconocidas como causas de victimización 
por el 41,1% (en ñno defendermeò) y el 25% (en ñestar aislado/a sin amigos/asò). 
Resultado que sigue reflejando la relación del acoso con el hecho de que la 
víctima no pueda salir por sí sola de dicha situación y la importancia de las 
amistades para detener el acoso.  
 
5) Las características relacionadas con el acoso racista y xenófobo son 
reconocidas por un porcentaje de víctimas superior al del alumnado que 
pertenece a las tres categorías que lo reflejarían: el color de piel (19,7%), venir 
de otro país (13,9%) y ser gitano/a (4,2%). El hecho de que estos porcentajes 
sean superiores a la presencia de alumnado inmigrante o de minorías étnicas 
sugiere que dichas características siguen incrementando el riesgo de 
victimización, como también se había detectado en estudios anteriores. 
 
6) De la diversidad funcional es la dificultad para aprender la más reconocida 
(18,6%), seguida del resto de dificultades por las que se pregunta: de visión 
(11,8%), de audición (6,4%) y de movilidad (6,3%). Porcentajes más elevados a 
los del alumnado que tiene cada dificultad, así como al que la ha reconocido en 
sus respuestas: el 16,6% para aprender, el 5,8% para ver, el 2.9% para oír y el 
1,6% para moverse. Diferencias que llevan a destacarlas como condición de 
riesgo.  
 
3.2.2. Quienes han reconocido haber presenciado o realizado acoso  
 
A quienes respondieron haber presenciado o realizado acoso en las preguntas 
generales (sin haberse reconocido víctimas) 2 o 3 veces al mes o con más 
frecuencia, se les pregunt·: ñpor qu® crees que se acos· a esos chicos o a esas 
chicas?ò, seguido de las 21 características que se presentan en la Tabla 5, 
basada en las respuestas de 1.010 estudiantes.  
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Tabla 5. Características de la víctima a las que atribuyen la victimización quienes la 
han presenciado o ejercido  
 Frecuencia Porcentaje 

Por ser un chico que no se comporta como la mayoría de los chicos 550 54,4 

Por ser una chica que no se comporta como la mayoría de las chicas 406 40,2 

Por su orientación sexual. 317 31,4 

Por su aspecto físico. 626 62,0 

Porque le tienen envidia. 359 35,5 

Por no defenderse 511 50,6 

Por ser nuevo/a en el centro 258 25,5 

Por tener buenas notas 230 22,8 

Por ser más gordo/a. 533 52,8 

Por llevarse bien con los/as profesores/as 320 31,7 

Por estar aislado/a, sin amigos ni amigas 473 46,8 

Por tener malas notas 224 22,1 

Por tener dificultades de aprendizaje (para aprender en el colegio) 383 37,9 

Por tener dificultades para ver 178 17,7 

 Por tener dificultades para oír 147 14,5 

Por tener dificultades para moverse 171 16,9 

Por venir de otro país 385 38,2 

Por su color de piel 378 37,4 

Por repetir curso 232 23,0 

Por ser gitano o gitana 204 20,2 

Por otra razón 640 63,4 

 

Los resultados de la Tabla 5 sobre las características de la víctima a las que 
atribuyen su victimización quienes han presenciado o ejercido acoso reflejan 
importantes resultados sobre sus condiciones de riesgo:  
 
1) La característica más relevante es el aspecto físico (62%), resultado que 
coincide con lo que responden también las víctimas. Es posible que la relevancia 
de dicho aspecto haya aumentado en las generaciones que han crecido con 
dispositivos digitales que utilizan fotos y vídeos, sobreestimando el valor de la 
apariencia y estigmatizando a quienes contrarían el ideal de belleza 
predominante. En relación con lo cual hay que tener en cuenta también que el 
52,8% de quienes presencian o realizan el acoso atribuya la victimización a que 
la víctima sea más gordo/a, pero solo una cuarta parte de quienes sufren acoso 
lo relacionan con dicha característica. Es posible, por tanto, que otras 
peculiaridades del aspecto físico puedan incrementar el riesgo de victimización, 
incluida la de ser envidiado/a por dicho aspecto.  
 
2) Contrariar estereotipos sexistas es asociado a la victimización por un 54,4% 
de chicos y un 40,2% de chicas entre quienes la han presenciado o ejercido, que 
la atribuyen, respectivamente, a ser un chico o una chica que no se comporta 
como la mayoría de los chicos o de las chicas. En relación con lo cual cabe 
considerar que el 31,4% atribuya la victimización a la orientación sexual. El 
hecho de que estos tres porcentajes sean muy superiores al preguntar a quienes 
han presenciado o ejercido acoso que a quienes lo han sufrido, puede estar 
relacionado fundamentalmente con la visibilidad que estas características de la 
víctima han tenido en la agresión o con su gravedad. 
 
3) No defenderse (50,6%) y estar aislado/a sin amigos/as (46,8%) son 
destacadas por la mitad y ser nuevo/a en el centro por el 25,5%. Características 
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que coinciden con las detectadas en investigaciones anteriores, más 
reconocidas por quienes presencian o ejercen el acoso que por quienes lo 
sufren, sobre todo el aislamiento y ser nuevo/a, en las que se pone de manifiesto 
la ausencia de amistades que puedan ayudar a detenerlo.  
 
4) Las características relacionadas con el acoso racista y xenófobo son 
reconocidas por un porcentaje considerable: venir de otro país (38,2%), su color 
de piel (37,4%) y ser gitano/a (20,2%). Porcentajes muy superiores al del 
alumnado inmigrante y al que pertenece a minorías étnicas, y que son mucho 
más reconocidas como causas de victimización por quienes presencian o 
ejercen el acoso que por quienes lo sufren. Resultado que puede estar 
relacionado con la visibilidad de las agresiones racistas o xenófobas.  
 
5) De la diversidad funcional son de nuevo las dificultades para aprender las más 
reconocidas (37,9%), seguidas del resto de dificultades por las que se pregunta 
con pocas diferencias entre ellas: de visión (17,7%), de movilidad (16.9%) y de 
audición (14,5%). El hecho de que estos tres porcentajes sean muy superiores 
al preguntar a quienes han presenciado o ejercido acoso que a quienes lo han 
sufrido, puede estar relacionado de nuevo con la gravedad y visibilidad que estas 
características de la víctima han tenido en la agresión.  
 
6) Ser envidiado/a o llevarse bien con el profesorado es destacado por el 35,5% 
y el 31,7%, respectivamente. Como se encontraba en estudios anteriores, la 
envidia aparece como causa de victimización más al preguntar a las víctimas 
que a quienes no lo han sido. Sucede lo contrario con las buenas relaciones con 
docentes, que ahora son más destacadas por quienes han presenciado o 
ejercido el acoso que por quienes lo sufren. Estos resultados reflejan la 
necesidad de tener en cuenta entre las características de las víctimas cualidades 
valoradas por la sociedad.  
 
3.3. Pertenencia a grupos minoritarios y victimización  
 
En el capítulo cinco, se analizará la relación de la victimización con la situación 
escolar; y en el seis con la salud mental. Se presenta a continuación la existente 
con cuatro características que, según investigaciones anteriores y los del 
epígrafe 3.2, incrementan el riesgo de sufrir dicho problema, con el objetivo de 
poder estimarlo con precisión, detectando avances y limitaciones en su 
prevención relacionadas con la diversidad: de orientación sexual y de género, 
funcional, de origen cultural y aspecto físico.  
 
3.3.1. En función de la orientación sexual y de género 
 

Con el objetivo de analizar si la pertenencia a una minoría en función de la 
orientación sexual y de género incrementa el riesgo de ser víctima de acoso, se 
pregunt· al alumnado de educaci·n secundaria: ñàcu§l de las siguientes 
opciones te describe mejor? Elige la opción o las opciones con las que te 
identifiques: 1) heterosexual; 2) homosexual (gay o lesbiana); 3) bisexual;4) 
transexual; 5) género no binario (no me identifico como hombre ni como mujer); 
6) describo mi identidad de alguna otra forma; 7) no estoy seguro/a de mi 
identidad (me lo estoy preguntando); 8) no entiendo qué me están preguntando.  
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Los análisis estadísticos realizados con las respuestas a estas cuestiones en 
educación secundaria (única etapa en la que se plantearon) reflejaron que la 
pertenencia a los grupos mencionados en las preguntas 2-5 incrementa de forma 
estadísticamente significativa el riesgo de ser víctima de acoso escolar (p < 
.001), evaluado a través de su respuesta a la pregunta general después de haber 
leído en qué consiste dicho acoso, diciendo haberlo sufrido 2 o 3 veces al mes o 
más, durante los dos últimos meses. Se incluyen entre paréntesis los tamaños 
de efecto de cada condición, que son de baja magnitud3:  

1) Homosexualidad (V = 0,053). En total, 195 adolescentes respondieron 
identificarse con dicha orientación sexual; de los cuales, 27 (el 13,8%) se 
reconocieron como víctimas de acoso, y 168 (el 86,2%) no se 
reconocieron en dicha situación.   

2) Son el 1,7% del grupo no acosado y el 5% de quienes sí lo han sufrido.  
3) Bisexualidad (V = 0,058). En total 697 adolescentes respondieron 

identificarse con dicha orientación; de los cuales, 70 (el 10%) se 
reconocieron como víctimas de acoso, y 627 (el 90%) no se reconocieron 
en dicha situación. Son el 6,4% de quienes no han sufrido acoso y el 
12,9% de quienes sí lo han sufrido.  

4) Transexualidad (V = 0,07). En total 93 adolescentes respondió 
identificarse con dicha condición; de los cuales, 20 (el 21,5%) se 
reconocieron víctimas de acoso, y 73 (el 78,5%) no se reconocieron en 
dicha situación. Son el 0,7% de quienes no han sufrido acoso y el 3,7% 
de quienes sí lo han sufrido.  

5) Género no binario (V = 0,036). En total 87 adolescentes respondió 
identificarse con dicha condición; de los cuales, 16 (el 18,4%) se 
reconocieron víctimas de acoso, y 71 (el 81,6%) no se reconocieron en 
dicha situación. Son el 0,7% de quienes no han sufrido acoso y el 3% de 
quienes sí lo han sufrido.  

Integrando los resultados que se acaban de exponer, 1.241 estudiantes 
respondieron identificarse con alguna de las cuatro orientaciones sexuales o de 
género mencionadas, de los que 133 se reconocieron como víctimas de acoso 
escolar. Es decir que el 10,7% de quienes se incluyen en dichas minorías 
responde haber sufrido acoso escolar, y el 89,3% no se reconoce en dicha 
situación durante los dos últimos meses (2 o 3 veces al mes o más), después de 
haber leído en qué consiste el acoso escolar.  

Estos resultados vuelven a poner de manifiesto que dichas orientaciones 
sexuales o de género incrementan de forma estadísticamente significativa el 
riesgo de sufrir acoso escolar en educación secundaria. También reflejan que 
actualmente casi el 90% de quienes se incluyen en dichos colectivos no han sido 
víctimas de acoso escolar durante los dos últimos meses. Resultados mejores 
que los obtenidos en estudios anteriores en diversos contextos culturales, y que 

 
3 Cuando se analiza la relación entre variables categóricas (cualitativas) ,como en este caso la pertenencia 
a un determinado grupo y el hecho de haberse reconocido víctima de acoso en la pregunta general,  se 
utiliza como estimación del tamaño de efecto el estadístico para la asociación/relación entre variables de 
este tipo V de Cramer. Su interpretación varía en función del número de categorías de la variable que 
tiene menos. Con dos categorías, como en este caso: pequeño: 0,01, medio: 0,30 y grande: 0,50. Con tres, 
pequeño: 0,07, medio: 0,21 y grande: 0,35. Con cuatro: pequeño, 0,06, medio: 0,17 y grande: 0,25. 
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cabe relacionar con la mayor sensibilidad que tanto la sociedad como las 
escuelas tienen actualmente contra la LGTBIfobia; problema que a pesar de los 
avances sigue existiendo. Por lo que se hace necesario incrementar las medidas 
para prevenirla de forma generalizada para erradicar el acoso escolar. 

El hecho de que el 31,4% de acosadores/as y testigos atribuyan la victimización 
a la orientación sexual de las víctimas pone de manifiesto la gran visibilidad que 
este tipo de acoso pueden tener, visibilidad que puede incrementar el daño que 
produce.   
 
3.3.2. En función de la diversidad funcional 
 
Con el objetivo de analizar si las dificultades para aprender, ver, oír o moverse 
incrementan el riesgo de ser víctima de acoso, se preguntó a todo el alumnado, 
con respuesta ñs² o noò a cada cuesti·n: àtienes alguna de las siguientes 
dificultades?  
 
1. Dificultades importantes para ver que no se resuelven solo con llevar gafas. 
2. Dificultades importantes para oír. 
3. Dificultades importantes para moverte. 
4. Te cuesta más aprender que a tus compañeros y compañeras. 

Los análisis estadísticos realizados con las respuestas a estas cuestiones 
reflejaron que la pertenencia a los grupos minoritarios mencionados en cada una 
de ellas incrementa de forma estadísticamente significativa el riesgo de ser 
víctima de acoso escolar (p < .001), con tamaños de efecto bajos en las tres 
primeras y moderados en la cuarta. 

1) Dificultades para ver (V = .054). Responden tenerlas 993 estudiantes, de 
los que, 113 se reconocen víctimas de acoso escolar, lo que representa 
el 11,4% de los que tienen dichas dificultades; y los 880 restantes, que 
son el 88,6%, no se reconocen como víctimas. Son el 10,6% de las 
víctimas de acoso escolar y el 5,4% de quienes no lo han sido en los dos 
últimos meses.  

2) Dificultades para oír (V = .072). Responden tenerlas 481 estudiantes, de 
los que 79, el 16,4%, dicen haber sufrido acoso escolar y 402, el 83,6% 
que no lo han sufrido. Son el 7,4% de las víctimas de acoso escolar y el 
2,5% de quienes no lo han sido en los dos últimos meses.  

3) Dificultades para moverse (V = .036). Responden tenerlas 256 
estudiantes, de los que 34, el 13,3%, dicen haber sufrido acoso escolar; y 
222, el 86,7%, responden que no lo han sufrido en los dos últimos meses. 
Son el 3,2% de las víctimas de acoso escolar y el 1,4% de los/as no 
acosados/as.  

4) Dificultades para aprender (V = .116). Responden tenerlas 2.950 
estudiantes, y de ellos/as, 363, el 12,3%, dicen haber sufrido acoso 
escolar y 2.587, el 87,7%, que no lo han sufrido en los dos últimos meses. 
Representan el 34.1% de las víctimas de acoso escolar y el 15,9% de 
quienes no lo son.  
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El hecho de que los porcentajes de acosadores/as y testigos que atribuyen la 
victimización a los cuatro tipos de diversidad anteriormente mencionados 
(37,9% sobre aprendizaje, 17,7% de visión, 16.9% de movilidad, y 14,5% de 
audición) sean muy superiores a los de las víctimas que se reconocen en 
dichas situaciones refleja su elevada visibilidad, que puede incrementar el 
daño que producen.  

3.3.3. En función del país de origen  
 
Para conocerlo se preguntó a todo el alumnado por su país de nacimiento, así 
como por el de su madre y su padre.  
 
El análisis realizado con las respuestas a estas tres preguntas reflejó que:  
 

1) Quienes han nacido en otro país no tienen más riesgo de victimización 
por acoso escolar que quienes han nacido en España.  

 
2) El hecho de que la madre y/o el padre haya nacido en otro país incrementa 

el riesgo de sufrir acoso escolar (p <.001), aunque con un bajo tamaño de 
efecto (V = .029) De los 4.532 estudiantes que respondieron dicho origen 
cultural, 332 (el 7,3%) reconocen haber sufrido acoso escolar durante los 
dos últimos meses (2 o 3 veces al mes o más); cifra algo superior a la del 
5,7% de víctimas de acoso entre quienes tienen a ambos progenitores 
nacidos en España (732 de 12.780). 

 
Estos resultados siguen reflejando la necesidad de promover la tolerancia y el 
respeto intercultural para prevenir el acoso escolar, y reconocer el esfuerzo de 
las escuelas por incluir a las minorías culturales y prevenir la xenofobia; esfuerzo 
que es necesario incrementar y generalizar para que llegue a toda la población 
en las mejores condiciones, contrarrestando los nuevos riesgos que la 
desinformación provoca en este sentido.  
 
3.3.4. En función del aspecto físico 
 
La característica vinculada a dicho aspecto sobre cuya relación con acoso 
escolar existe actualmente más evidencia es el sobrepeso. Con el objetivo de 
estimarlo se preguntó a todo el alumnado:  
 

1. 1.ñEscribe a continuaci·n cu§nto mides aproximadamente. Si no lo sabes, 
ind²caloò.  

2. ñEscribe a continuaci·n cu§ntos kilos pesas aproximadamente. Si no lo 
sabes, ind²caloò. 

 
A partir de las respuestas a estas preguntas de 13.332 estudiantes (el resto 
respondió no conocer su peso y/o su altura) se calculó su índice de masa 
corporal (IMC). Su comparación con los baremos existentes para cada edad 
permitió establecer tres situaciones: peso normal, sobrepeso y obesidad.  
 
El análisis de la relación entre dichas situaciones y la victimización en acoso 
escolar durante los dos últimos meses (2 o 3 veces al mes o más), reconocido 
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por cada estudiante después de haber leído en que consiste el acoso, reflejó que 
la victimización está significativamente relacionada (p < 0,001), con el IMC: con 
bajo tamaño de efecto (V = .048):  
 

1) Entre el alumnado con peso normal (10.529), hay 573 víctimas, que 
representan el 5,4%.  

2) Entre el alumnado con sobrepeso (2.188), hay 149 víctimas, que 
representan el 6,8%,  

3) Entre el alumnado con obesidad (725), hay 74 víctimas que representan 
el 10,2%.  

 
Según los análisis realizados a partir de los datos de peso y altura, el 21,6% del 
alumnado tiene sobrepeso u obesidad; cifra próxima a la del 26,6% de víctimas 
de acoso que atribuye su victimización a ser más gordo/a; y muy inferior a la del 
52,8% de acosadores/as y testigos que la relacionan con dicha peculiaridad. Lo 
cual pone de manifiesto una gran visibilidad de los comentarios estigmatizadores 
a través de los cuales se ejerce esta forma de acoso, una de las más frecuentes, 
especialmente contra las chicas y en la adolescencia. Es posible que el estrés 
generado por los comentarios al aspecto físico haya aumentado entre nativos/as 
digitales, debido a la exagerada importancia que dicho aspecto tiene entre 
quienes pasan tanto tiempo viendo y colgando fotos y vídeos en las redes 
sociales.  
 
El hecho de que el 52,9% de las víctimas y el 62% de acosadores/as y testigos 
atribuyan la victimización al aspecto físico (porcentajes muy superiores al de 
quienes tienen sobrepeso u obesidad) refleja que entre las características físicas 
de riesgo se incluyen otras (como podría ser el color de piel, la excesiva o 
insuficiente altura o incluso el hecho de tener un aspecto envidiable). Resultados 
que conviene tener en cuenta en la prevención de este tipo de acoso escolar, 
uno de los más frecuentes, sobre todo entre las chicas y al llegar a la educación 
secundaria.  
 
 
3.4. Qué hace el grupo de iguales ante el acoso 
 
3.4.1 Postura que reconoce cada estudiante  
 
Para evaluarla se planteó al alumnado que había reconocido haber vivido acoso 
en las preguntas generales (como testigo, víctima o acosador) o alguna de las 
situaciones específicas (como víctima o agresor/a), 2 o 3 veces a la semana o 
con más frecuencia, la siguiente pregunta:  
ñCu§ndo alg¼n compa¶ero o compa¶era ha sufrido acoso (le insultan, le 
pegané), t¼ àqu® sueles hacer? Elige solo una respuestaò, seguida de las 
opciones se incluyen en Tabla 6 y en Figura 5.  Respondieron 3.343 estudiantes.  
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Tabla 6. Postura adoptada ante las agresiones por quienes han vivido acoso o su inicio  

Conductas Frecuencia Porcentaje 

Participo, dirigiendo al grupo que se mete con él o con ella 154 4,6 

Me meto con él o con ella, lo mismo que el grupo 87 2,6 

No participo, pero tampoco me parece mal lo que hacen 90 2,7 

No hago nada, no es mi problema 261 7,8 

Creo que debería impedirla, pero no hago nada 514 15,4 

Intento cortar la situación, si es mi amigo o amiga 836 25,0 

Intento cortar la situación, aunque no sea mi amigo o amiga 1401 41,9 

Total 3343 100,0 

 
 

 
Figura 5. Porcentajes de estudiantes que reconocen cada postura entre quienes han 

vivido acoso o su inicio, como víctima, agresor o testigo 

 
Como puede observarse en la Tabla 6 y la Figura 5, sobre las posturas 
adoptadas por quienes han vivido el acoso o su inicio:  
 
1) Actúan para detener la violencia o creen que deberían hacerlo: el 82,3%.  Una 
gran mayoría del alumnado dice intentar cortar la situación o creer que debería 
hacerlo, diferenciándose tres situaciones diferentes: 1) el 41,9% que dice 
adoptar la postura m§s contraria a la violencia, ñintentar cortarla, aunque no sea 
amigo/a de la v²ctimaò; 2) el 25% que dice ñintentar cortarla solo si es su amigo/aò; 
3) y el 15% que responde ñcreo que deber²a impedirla, pero no hago nadaò. Las 
tres posturas más contrarias a la violencia de las incluidas como opción de 
respuesta, aunque con importantes diferencias entre ellas.   
 
2) Indiferentes ante la violencia o que la justifican sin intervenir: el 10,5%.  Entre 
los que se incluyen: el 7,8% de quienes reconocen ñno hago nada porque no es 
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mi problemaò y el 2,7% de quienes dicen ñno participo, pero tampoco me parece 
mal lo que hacenò.  
 
3) Participan en la violencia: el 7,2%, pudiéndose diferenciar también dos 
situaciones, la del 4,6% que responde ñparticipo dirigiendo el grupo que se mete 
con ®l o con ellaò y el 2,6% que reconoce ñme meto con ®l o con ella lo mismo 
que el grupoò.  
 
En la Figura 6 se incluyen los resultados sobre la postura adoptada por cada 
estudiante en función de la etapa educativa. 

 
Figura 6. Porcentajes de estudiantes que reconocen cada postura entre quienes han 

vivido acoso o su inicio, como víctima, agresor o testigo según etapa  

 
Como puede observarse en la Figura 6, hay una relación significativa entre la 
postura que reconoce adoptar cada estudiante ante el acoso y la etapa educativa 
(p < .001) con un tamaño de efecto moderado (V =.183). La diferencias 
estadísticamente significativas se producen en las tres posturas más contrarias 
a la violencia:  
 

1) ñIntento cortar la situaci·n, aunque no sea amigo o amigaò de la v²ctima, 
reconocida por el 51,2% del alumnado en primaria y el 35,6% en 
secundaria. 

2)  ñIntento cortar la situaci·n si es mi amigo o amigaò, por el 19,4% en 
primaria y el 28,9% en secundaria. 

3) ñCreo que deber²a impedirla, pero no hago nadaò, por el 11,5% en primaria  
y el 18% en secundaria. 

 
Estos resultados reflejan que, aunque la suma de las tres posiciones más 
contrarias a la violencia es similar en primaria (82,1%) y en secundaria (82,5%), 
su distribución varía, siendo bastante más elevado el intento de cortar la 
situación independientemente de quien sea la víctima en primaria, y en 
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secundaria las otras dos. Para interpretarlos conviene tener en cuenta que se 
basan en el alumnado que ha reconocido haber presenciado situaciones de 
acoso, haberlas sufrido como víctimas o haberlas ejercido (2 o 3 veces al mes o 
más) en la pregunta general y/o en alguna de las específicas. 
 

 
Figura 7. Porcentajes de chicos y de chicas que reconocen cada postura entre quienes 

han vivido acoso o su inicio, como víctima, agresor o testigo  
 

El análisis estadístico de los resultados que se representan en la Figura 7 reflejó 
importantes diferencias en función del género, que resultan estadísticamente 
significativas (p < .001) con un tamaño de efecto moderado (V = .163), en cinco 
de las posturas por las que se pregunta: 
 

1) ñIntento cortar la situaci·n, aunque no sea mi amigo o mi amigaò, que 
reconoce adoptar un 48,4% de chicas y un 35,6% de chicosò. Es la postura 
más contundente contra el acoso y en la que se producen las principales 
diferencias. Los porcentajes de chicos (5,4%) son más elevados que los 
de chicas (3,8%) entre quienes reconocen participar en la violencia 
dirigiendo el grupo; y entre quienes lo hacen siguiendo la presión del 
grupo (3,6% y 1,6%, respectivamente).  

2) También son mayores los porcentajes de chicos que adoptan una postura 
pasiva de apoyo al acoso (5,6% frente al 9,9%), así como entre quienes 
no hacen hace por considerar que no es su problema (1,6% frente al 
3,8%).  

 
Las diferencias en función del género no son estadísticamente significativas en 
las dos posturas siguientes: 1) ñcreo que deber²a impedirlo, pero no hago nadaò, 
en la que suelen encontrarse las víctimas de acoso y quienes tienen miedo de 
serlo debido a su d®bil integraci·n en el grupo de iguales; 2) y en ñintento cortar 
la situaci·n si es mi amigo o amigaò, con un porcentaje ligeramente superior de 
chicos, que no llega a ser estadísticamente más elevado que el de chicas.  
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Estos resultados vuelven a poner de manifiesto la relación que sigue existiendo 
entre el acoso y los estereotipos sexistas, que asocian la identidad masculina 
con el dominio y la violencia, con los que se identifican más los chicos. También 
ponen de manifiesto que las chicas tienen menos riesgo de identificarse con 
dicho modelo, pero que su protección en este sentido no es absoluta, así como 
la necesidad de enseñar a rechazar dicho modelo como la antítesis de la 
igualdad y el respeto mutuo con los que se identifica nuestra sociedad.    
 
3.4.2. Apoyo a la víctima y su dificultad  
 
Para evaluarlos se utilizaron dos tipos de preguntas adaptadas a partir de la 
Escala de apoyo a la víctima de Salmivalli y Voeten (2004) y la de Percepción de 
autoeficacia para ayudar a la víctima de Pöyhönen et al., (2010), muy utilizadas 
internacionalmente.  
 
Se preguntó al alumnado que había reconocido haber vivido acoso en las 
preguntas generales (como víctima, acosador o testigo) o alguna de las 
agresiones específicas como víctima o agresor, 2 o 3 veces a la semana o con 
m§s frecuencia: ñCuando durante los dos últimos meses han acosado a algún 
compañero o compañera, ¿cuántas veces has hecho lo que se indica en cada 
frase?ò, seguido de las cuatro conductas y cinco opciones de respuesta que se 
incluyen en la Figura 7, junto a sus resultados. Respondieron 3.343 estudiantes. 
 
 
 
 

  
 
 

 
 

 
Figura 7. Frecuencia con la que adoptan cada tipo de conducta para apoyar a la 
víctima quienes han vivido acoso o su inicio, como víctima, acosador o testigo 
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Como puede observarse en la Figura 7, la distribución de frecuencias en las 
cuatro conductas por la que se pregunta es bastante parecida: 
 
1) La respuesta más frecuente en las cuatro conductas es no haberlas realizado 
nunca, con porcentajes que van del 26,3% respecto a ñdecir a quienes est§n 
acosando que dejen de hacerloò hasta el 29,7% en ñintentar hacer que los dem§s 
detengan el acosoò.  
 
2) En el otro extremo cabe destacar a quienes responden que han realizado las 
cuatro conductas bastantes veces o casi siempre, que se sitúan entre el 33% en 
ñanimo al estudiante acosado a cont§rselo al profesor/a y el 29,4% en ñintento 
hacer que los dem§s detengan el acosoò. 
 
Estos resultados resultan coherentes con los analizados en el epígrafe anterior, 
sobre la postura que cada estudiante reconoce adoptar en la mayoría de las 
situaciones de acoso, por lo que parece que: alrededor del 70% reconoce en los 
dos bloques de preguntas que interviene por lo menos en algunas ocasiones y 
en el otro 30% parecen existir tres situaciones muy diferentes: la de quienes 
creen que deberían detener la situación pero no hacen nada (15%), la de quienes 
no actúan porque no es su problema o aprueban la violencia (10%) y la de 
quienes participan en la violencia (5%).  
 
A quienes habían respondido intervenir para apoyar a la víctima alguna vez o 
m§s en cada una de las cuatro conductas evaluadas, se pregunt·: ñàte result· 
fácil o difícil?, con las opciones de respuesta que se incluyen en la Tabla 7, en la 
que se presentan los resultados, así como el número de estudiantes que 
respondió a cada pregunta.  
  
Tabla 7. Dificultad percibida en las conductas realizadas para apoyar a la 
víctima  

  
N 

muy 
fácil 

poco 
difícil 

algo 
difícil 

bastante 
difícil 

muy 
difícil 

Animo al estudiante acosado a contárselo 
al profesor o profesora 

2477 12,4% 24,4% 42,6% 12,9% 7,6% 

Animo al estudiante acosado a contárselo 
a otra persona adulta 

2345 13,6% 30,1% 34,4% 12,8% 9,1% 

Les digo a quienes están acosándole que 
dejen de hacerlo 

2478 10,6% 17,0% 27,3% 18,2% 26,8% 

Intento hacer que los demás detengan el 
acoso 

2357 7,8% 15,1% 30,9% 20,9% 25,3% 

 

Como puede observarse en la Tabla 7: 
 
1) Animar al estudiante acosado a contarlo a una persona adulta resulta bastante 
o muy difícil para uno de cada cinco estudiantes que reconoce haber realizado 
dicha conducta, al 20,5% respecto a decírselo al profesorado y al 21,9% a otra 
persona adulta.  
 
2) La dificultad aumenta considerablemente para intervenir a través del grupo de 
iguales, que parece bastante o muy dif²cil casi a la mitad: al 46,2% en ñintentar 
que los dem§s detengan el acosoò, y al 45% en ñdecir a quienes acosan que 
dejen de hacerloò. Los resultados que se analizan en el ep²grafe siguiente 
ayudan a explicarlo. 
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En la Figura 8 se presentan las puntuaciones medias en dificultad percibida para 
apoyar a la víctima en función del curso y el género. Para interpretarlas conviene 
tener en cuenta que hacen referencia a lo difícil que les ha resultado llevar a 
cabo cada conducta, siendo 1=muy fácil y 5=muy difícil. 
 

 
Figura 8. Puntuaciones medias en dificultad percibida para apoyar a la víctima en 

función del curso y el género 

 
El análisis realizado reflejó que la puntuación media de las chicas es ligeramente 
más elevada que la de los chicos en tres elementos de dificultad percibida para 
apoyar a la víctima, con un tamaño de efecto muy bajo: 
 

¶ ñAnimo al estudiante acosado a cont§rselo al profesor o profesoraò (p 
=.02, ECP4 = 0.002). 

¶ ñAnimo al estudiante acosado a cont§rselo otra persona adultaò (p =.001, 
ECP = 0.005).  

¶ ñLes digo a los que est§n acosando que dejen de hacerloò, (p =.004, ECP 
= 0.003). 

 

Respecto al curso, solo se encontr· una diferencia significativa, en ñIntento hacer 
que los demás detengan el acoso solamente (p <.001, V = 0.014), que parece 
resultar más difícil en 4º y 5º de primaria que en el resto de los cursos.  
 
3.4.3. Qué percepción tienen de la conducta de los/as iguales ante el acoso 
 
Se evaluó planteando a quienes habían respondido haberlo sufrido, ejercido o 
presenciado (2 o 3 veces al mes o m§s): ñcuando un estudiante es acosado, 
¿cuántos estudiantes hacen lo que se indica en cada frase?, con los 5 elementos 

 
4 ECP es una medida de tamaño de efecto, Eta Cuadrado Parcial, que se utiliza con los análisis de varianza 
con dos o más factores; representa el tamaño de efecto de uno de los factores (o de la interacción) 
manteniendo constantes los restantes factores. Suelen considerarse los siguientes valores para su 
interpretación: .01 o menor, bajos; .06 medio y .14 grande. 
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y opciones de respuesta que se incluyen en la Tabla 8, en la que se presentan 
los resultados de la muestra total en estas preguntas; en las Tablas 9 y 10 se 
incluyen estos mismos resultados en primaria y en secundaria, respectivamente; 
y en la Figura 9 los porcentajes de quienes responden que cada situación se da 
en bastantes o muchos/as compañeros/as. Se basan en las respuestas de 3.388 
estudiantes.  

 

Tabla 8. Qué hace el grupo de iguales ante el acoso según quienes lo han vivido como 

víctima, agresor o testigo. Resultados en primaria y secundaria  
 ninguno Alguno varios bastantes Muchos 

Intervienen para detenerlo y lo consiguen. 26,8% 41,5% 19,6% 7,3% 4,7% 

Tratan de detenerlo, pero no lo consiguen 25,7% 40,6% 21,8% 7,7% 4,2% 

Se ríen 20,6% 23,7% 20,9% 19,0% 15,8% 

Animan al que está acosando 30,7% 28,9% 19,1% 12,4% 8,8% 

No hacen nada 18,6% 22,1% 15,6% 17,1% 26,6% 

 
Tabla 9. Qué hace el grupo de iguales ante el acoso según quienes lo han vivido como 
víctima, agresor o testigo. Resultados en primaria 

 Ninguno Alguno varios bastantes Muchos 

Intervienen para detenerlo y lo consiguen. 20,4% 35,2% 24,8% 11,0% 8,6% 

Tratan de detenerlo, pero no lo consiguen 24,1% 35,3% 23,6% 10,1% 7,0% 

Se ríen 31,4% 29,9% 17,2% 12,0% 9,5% 

Animan al que está acosando 42,6% 27,6% 13,5% 8,7% 7,6% 

No hacen nada 27,6% 29,7% 15,0% 12,2% 15,6% 

 
 
Tabla 10. Qué hace el grupo de iguales ante el acoso según quienes lo han vivido como 
víctima, agresor o testigo. Resultados en secundaria 

 Ninguno Alguno varios bastantes Muchos 

Intervienen para detenerlo y lo consiguen. 31,1% 45,9% 16,1% 4,8% 2,1% 

Tratan de detenerlo, pero no lo consiguen 26,8% 44,2% 20,6% 6,0% 2,3% 

Se ríen 13,1% 19,4% 23,5% 23,8% 20,2% 

Animan al que está acosando 22,5% 29,9% 23,0% 15,0% 9,6% 

No hacen nada 12,4% 17,0% 15,9% 20,5% 34,2% 

 

 
Como puede observarse en la Figura 9, lo que con más frecuencia han 
observado quienes reconocen haber vivido acoso, desde cualquiera de sus tres 
papeles, es que las conductas más frecuentes (que atribuyen a bastantes o 
muchos estudiantes) son: ñno hacer nadaò (56% en secundaria y 28% en 
primaria) y ñse r²enò (44% y 22%, respectivamente); porcentajes superiores a los 
que se detectan en el alumnado cuando se pregunta por su propia postura en 
situaciones de acoso (reflejados en las figuras 5-7). Conviene tener en cuenta 
que no pueden generalizarse a todo el alumnado, puesto que corresponden a 
contextos en los que se ha producido acoso y ayudan a explicar por qué se 
produjo, así como la dificultad que parece tener intervenir a través del grupo de 
iguales para detenerlo (reconocida por algo más del 45% del alumnado que lo 
intentó). De lo cual se deduce la necesidad de incrementar los esfuerzos para 
que todo el alumnado se posicione contra el acoso para detenerlo, como una de 
las principales medidas de prevención.  
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Figura 9. Porcentaje de estudiantes que reconoce cada conducta ante el acoso en 

bastantes o muchos/as estudiantes entre quienes lo han vivido  
como víctima, agresor o testigo 

 
 
3.5. Condiciones educativas de protección contra el acoso  
 
Para evaluarlas a partir de lo que percibe el alumnado se incluyeron en el 
cuestionario una serie de preguntas sobre: si la escuela ha trabajado 
específicamente contra dicho problema, qué hace el profesorado ante el acoso, 
a quién pedir ayuda, qué piensa la familia de este problema, si algún/a adulto ha 
hablado sobre el acoso con quienes lo ejercen y la eficacia de posibles medidas 
educativas para evitar que se repita. 
 
3.5.1. Haber trabajado en el centro contra el acoso escolar  
 
A la pregunta: ñ¿recuerdas haber trabajado en clase sobre lo que es el acoso 
escolar y qu® hacer para detenerlo?ò el 79,7% respondi· que s² y el 20,3% que 
no (sobre un total de 17.080 estudiantes). El porcentaje de quienes dicen haber 
tratado este problema en la escuela es similar en centros de titularidad pública 
(79,8%) y concertado/privada (79,5%); y algo más en el alumnado de secundaria 
(81,8%) que en el de primaria (76,6%). Estos resultados reflejan que una gran 
mayoría del alumnado ha tenido la oportunidad de trabajar en el centro educativo 
contra el acoso escolar, mucho mayor a la existente en otras épocas.  En el 
capítulo siete se analizan las diferencias en dicha respuesta en función del curso, 
así como su relación con haber sufrido o ejercido acoso escolar.  
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3.5.2. Que hace el profesorado ante el acoso 
 
Se evaluó planteando a quienes habían respondido haberlo sufrido, ejercido o 
presenciado (2 o 3 veces al mes o más), en las preguntas generales o en las 
situaciones específicas:  
 
ñàQu® hacen los profesores y las profesoras cuando se produce el acoso?ò, con 
los 4 elementos y 5 opciones de respuesta que se incluyen en la Tabla 11, en la 
que se presentan los resultados completos de estas preguntas; en la Figura 10, 
los porcentajes de quienes responden que cada conducta del profesorado se 
produce bastantes veces o casi siempre; y en la Figura 11, dichos porcentajes 
en función de la etapa educativa. Se basan en las respuestas de 3.974 
estudiantes.  
 
Tabla 11. Qué hace el profesorado ante el acoso según quienes lo han vivido como 
víctima, agresor o testigo 

        nunca    alguna vez    varias veces bastantes veces    casi siempre 
 Se enteran 15,7% 36,5% 18,8% 12,6% 16,4% 

Miran para otro lado 51,0% 26,6% 9,6% 6,3% 6,4% 

Saben impedirlos 17,9% 28,3% 18,5% 17,1% 18,2% 

Trabajan con eficacia para 
que esos problemas no se 
produzcan 

19,3% 25,6% 17,6% 17,5% 20,0% 

Podemos contar con los 
profesores y profesoras en 
esas situaciones 

20,7% 22,7% 15,4% 15,3% 25,9% 

Son un gran apoyo 21,1% 25,8% 14,2% 16,4% 22,4% 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 10. Qué hace el profesorado ante el acoso bastantes veces o casi siempre, 
según quienes reconocen haberlo vivido como víctima, agresor o testigo  
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Figura 11. Qué hace el profesorado ante el acoso bastantes veces o casi siempre, 
según el alumnado que reconoce haberlo vivido como víctima, agresor o testigo,  

en función de la etapa educativa 

 
Los resultados que se incluyen en la Figura 11 reflejan que hay grandes 
diferencias entre primaria y secundaria en lo que hace el profesorado ante el 
acoso escolar, tal como es reconocido por el alumnado, como se pone de 
manifiesto en los siguientes porcentajes. Se incluyen primero los de primaria y a 
continuación los de secundaria:  
 

¶ Podemos contar con el profesorado en esas situaciones (57,5% y 30,1%).  

¶ Son un gran apoyo (55% y 27,2%). 

¶ Trabajan con eficacia para que estos problemas no se produzcan (54,7% 
y 25,8%),  

¶ Saben impedirlos (52,9% y 23,4%). 

¶ Se enteran (39,5% y 21,7%). 

¶ Miran para otro lado (7,7% y 16,1%).  
 
Estos resultados reflejan que, aunque es muy minoritaria la tradicional tendencia 
a desentenderse del acoso y la mayoría del profesorado de primaria parece 
poder detenerlo, con demasiada frecuencia le faltan herramientas para 
detectarlo e impedirlo, sobre todo en educación secundaria. Como puede 
observarse en la Tabla 11, son especialmente preocupantes los porcentajes de 
quienes dicen que nunca sucede lo que debería suceder siempre, que se sitúan 
en el grupo completo entre el 20,7% en ñnunca podemos contar con los 
profesores y profesoras en esas situacionesò y el 17,9% en ñnunca saben 
impedirlosò. De lo cual se deduce la necesidad de seguir incrementando la 
formación del profesorado para trabajar con eficacia contra el acoso escolar. 
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3.5.3. A quién pedirían ayuda quienes no han sufrido acoso 
 

Para conocerlo se preguntó por 11 posibles personas o equipos a quién pedir 
ayuda en una situación de acoso. Esta pregunta se redactó de forma diferente 
en función de si habían reconocido haberlo sufrido 2-3 veces al mes o con más 
frecuencia en la pregunta general o en las situaciones específicas de 
victimización. La respuesta a cada elemento era: sí, no.  
 
La pregunta a quienes no hab²an sufrido acoso fue: ñsi te acosaran, àa qui®n 
pedir²as ayuda?ò En la Figura 12 se presentan los porcentajes de respuestas 
afirmativas respecto a cada figura, basados en 14.049 estudiantes.  
 

 
Figura 12. A quién pedirían ayuda en una situación de acoso  

quienes no lo han sufrido como víctimas 
 

Como puede observarse en la Figura 12, sobre las figuras a las que pedirían 
ayuda en un caso hipotético de acoso quienes no lo han vivido en los dos últimos 
meses:  
 
1)  Las amistades y la familia son la principal fuente de ayuda. Una gran mayoría 
del alumnado pediría ayuda a: sus amigos/as (88,1%) y a su madre (88%), 
seguido a corta distancia de su padre (82%). También es mayoritaria la 
respuesta de quienes pedirían ayuda a hermanos/as (57,7%). Lo cual refleja la 
generalizada disponibilidad de las amistades y la familia frente a este problema, 
como ya se detectaba hace una década. 
 
2) Pedir ayuda al profesorado, a otras personas adultas de la escuela y al 
departamento de orientación. Resulta muy relevante que ahora el 75,6% del 
alumnado responda que pediría ayuda al profesorado, lo cual pone de manifiesto 
un importante avance en este sentido. El 56,4% pediría ayuda a otra persona 
adulta del centro escolar. Cabe pensar en este sentido en el personal de apoyo, 
el de actividades extraescolares o el personal de administración y servicios, entre 
quienes pueden encontrarse personas que generan confianza y disponibilidad 
para ayudar. El 45,7% pediría ayuda al departamento de orientación o similar; 
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porcentaje que cabe relacionar con el hecho de que sea menos conocido que las 
otras figuras adultas del centro, que parecen sentir más próximas.  
 
3) Pedir ayuda al grupo de iguales. Solo el 39,4% pediría ayuda a 
compañeros/as. Para comprender por qué esta respuesta no es más frecuente 
conviene tener en cuenta los resultados anteriormente comentados sobre cómo 
perciben su papel en el acoso.  
 
4) La disponibilidad de otras figuras es minoritaria. Los porcentajes del resto de 
las figuras por las que se pregunta pueden estar relacionados con su menor 
disponibilidad, como el equipo de mediación (36,1%) o el entrenador/a de 
actividades deportivas (30.9%). 
 
3.5.4. A quién pidieron ayuda las víctimas 
 
A quienes habían respondido haber sufrido acoso en la pregunta general o 
alguna de las situaciones específicas de victimización, con una frecuencia de 2 
o 3 veces por semana o m§s, se pregunt·: ñàle has contado a alguien que has 
sufrido acoso?ò. A lo que el 61,8%, respondió que sí y el 38,2% que no (de 3.496 
estudiantes que contestaron a esta pregunta). Lo cual refleja una tendencia 
mayoritaria a contarlo, pero que dista mucho de ser total. 
 

A quienes respondieron haberlo contado se pregunt·: ñàa qui®n o qui®nes se lo 
has contado?ò, seguido de los 11 elementos por los que tambi®n se pregunt· al 
alumnado que no ha sufrido acoso. En la Figura 13 se presentan los resultados 
obtenidos en esta pregunta a las víctimas, basadas en 2.162 estudiantes. 
 
 
 

 
Figura 13. A quién pidieron ayuda quienes han sufrido acoso como víctimas 
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Como puede observarse en la Figura 13, sobre con quién hablaron de las 
agresiones sus víctimas:  
 
1) La tendencia a recurrir a las 11 figuras es menor a la estimada por quienes no 
han sido víctimas. Así se observa al comparar los resultados de las Figuras 12 y 
13. Lo cual refleja una menor tendencia a contarlo cuando se es víctima que 
cuando se estima dicha posibilidad en un caso hipotético sin haberlo sufrido.  
 
2)  La madre, las amistades y el padre han sido las principales fuentes a las que 
contaron el acoso sus víctimas. Una gran mayoría se lo ha contado a: su madre 
(77,6%) y a sus amigos/as (72,7%), seguido de su padre (63%). Estas tres 
figuras son también las más destacadas para pedir ayuda en un hipotético caso 
de acoso, con menos diferencias entre la madre y el padre de las que se detectan 
en las víctimas. Entre las cuales también es bastante frecuente pedir ayuda a 
los/as hermanos (39,8%). La comparación de este último porcentaje con el de 
quienes respondieron convivir con hermanos/as (75,8%) refleja que algo más de 
la mitad de quienes pueden encontrarlos en su casa les hablaron del acoso.  
 
3) Pedir ayuda al profesorado, a otras personas adultas de la escuela y al 
departamento de orientación. Resulta muy relevante que la mitad de las víctimas 
haya hablado del acoso con profesores/as (el 52,4%), porcentaje superior al de 
otras épocas, pero claramente menor al de quienes responden que recurrirían a 
dicha figura en un caso hipotético de acoso (75,6%). También hay grandes 
diferencias entre ambas situaciones, respecto a otras personas adultas del 
centro, a las que solo el 26,4% de las víctimas se lo contaron, frente al 56,5% de 
quienes dicen que se lo contarían si lo vivieran. Al departamento de orientación 
ha hablado de las agresiones el 15,9% de las víctimas, frente al 45,2% de 
quienes responden que lo harían si sufrieran acoso.  
 
3) Pedir ayuda al grupo de iguales. Solo el 28% de las víctimas ha hablado del 
acoso con compañeros/as. De nuevo, una cifra menor a la de los/as que 
hipotéticamente lo harían (el 39,4%), y que vuelve a reflejar la escasa confianza 
que genera el grupo de iguales ante el acoso.  
 
4) La disponibilidad de otras figuras es muy minoritaria. Los porcentajes del resto 
de las figuras por las que se pregunta pueden estar relacionados con su menor 
disponibilidad, como el equipo de mediación (9,8%) o el entrenador/a de 
actividades deportivas (12,4%); a gran diferencia de los que dijeron recurrirían a 
dichas figuras en caso de sufrir acoso, el 36,1% y el 30,9% respectivamente. 
 
A quienes habían sufrido victimizaciones y no contárselo a nadie (el 38,2%) se 
pregunt·: ñàpor qu® no se lo has contado a nadie?ò, seguido de las razones que 
se incluyen en la Tabla 13, en la que se presentan sus resultados, basados en 
1.334 estudiantes. 
 

Como se refleja en la Tabla 13, la principal razón de las víctimas para no hablar 
de las agresiones con nadie es el miedo (68,8%), seguido a distancia de por no 
preocupar a su familia (42,3%) y otra razón (40,7%). Una de cada tres víctimas 
(33,9%) no lo contó por pensar que no iba a servir de nada y una cuarta parte 
por no ser chivato/a (27,7%) o por no saber a quién pedir ayuda (24,7%). 
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Resultados que reflejan la necesidad de incrementar los esfuerzos por superar 
el miedo a pedir ayuda frente a la violencia, así como la disponibilidad de figuras 
a las que puedan recurrir todas sus víctimas. Sorprende que, aunque minoritaria 
siga existiendo la tendencia a estigmatizar dicha petición de ayuda como algo 
propio de chivatos/as, muy generalizada en otras épocas.  
 
Tabla 13. Razones por las que no contaron las agresiones las víctimas  

Razones Frecuencia Porcentaje 

Por miedo 918 68,8 

Porque te sientes solo/a sin saber a quién pedir ayuda 330 24,7 

Por no preocupar a tu familia 564 42,3 

Por no ser chivato/a 370 27,7 

Porque no va a servir de nada 452 33,9 

Por otra razón 543 40,7 

 
3.5.5. Actitudes de la familia ante el acoso 
 

Para conocerlas se pregunt· a todo el alumnado: ñàqu® piensa tu familia sobre 
el acoso? Elige la respuesta que coincida con tu situaci·nò, seguida de las frases 
que se incluyen en la Figura 14, en la que se presentan los porcentajes de 
quienes seleccionaron cada opción. Se basan en las respuestas de 14.049 
estudiantes.  
 
 

 
Figura 14. Actitudes ante el acoso que el alumnado reconoce en su familia  

 

 
Como puede observarse en la Figura 14, sobre las actitudes de las familias ante 
el acoso:  
 
1) La mayoría el alumnado (69,5%) reconoce la actitud de rechazo más 
contundente: ñcreen que est§ muy mal y que hay que hacer todo lo posible para 
que no se produzcaò. 
 
2) El 18,5% no sabe lo que piensa su familia del acoso, situación que cabe 
relacionar con el hecho de que en dichas familias no se haya hablado sobre este 
problema con la suficiente claridad como para ser percibido y recordado por 
quienes dan esta respuesta. 
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3) El 8,1% refleja percibir una actitud familiar de pasividad ante el acoso: ñcreen 
que est§ mal, pero no hacen nadaò, como si fuera un problema inevitable.  
 
4) Solo el 3,9% reconoce actitudes familiares en las que se quita importancia al 
acoso (ñno le dan importancia) o incluso se normaliza (ñpiensan que es algo 
normal que ha sucedido siempreò).  
 
Estos resultados ponen de manifiesto que la mayoría de las familias han 
trasmitido a sus hijos/as un claro rechazo al acoso, como un problema contra el 
que hay que actuar y que conviene incrementar los esfuerzos para que esta 
postura sea unánime.  
 

3.5.6. Qué figuras educativas han hablado con quienes acosan  
 
Para conocerlo se preguntó a quienes reconocieron haber participado en 
situaciones de acoso (en la pregunta general o en alguna situación específica, 2 
o 3 veces al mes o más) si el profesorado o alguna persona adulta de su familia 
había hablado con ellos/as en los dos últimos meses sobre su conducta de acoso 
hacia los demás, y a quienes respondieron de forma afirmativa respecto a cada 
figura si habían hablado una vez o varias.  
 
A la pregunta sobre el profesorado respondieron 1.458 estudiantes, de los cuales 
el 65,8% dijo que ningún profesor/a había hablado con ellos sobre su conducta 
de acoso, el 21,1% dijo que había hablado una vez y el 13,1% que varias veces.  
 

A la pregunta sobre algún adulto de su familia respondieron 1.453 estudiantes, 

de los cuales el 62,3% dijo que no había hablado, el 20,7% que lo había hecho 

una vez y el 17,0% varias veces.  

 
Estos resultados reflejan una importante limitación educativa para detener el 
acoso escolar desde sus inicios, probablemente relacionada con la dificultad 
para detectarlo o con falta de habilidades para intervenir con quienes lo llevan a 
cabo, tanto para el profesorado como para las familias.  
 

3.5.7. Eficacia de medidas educativas para detener las agresiones según el 
alumnado 

 
Para conocer qué eficacia anticipan a posibles medidas para que quienes 
agreden dejen de hacerlo, se plante· a todo el alumnado de secundaria: ñvalora 
el grado de eficacia que crees puede tener cada una de las medidas que se 
menciona a continuación, para que los/as estudiantes que han molestado o 
agredido a otro/a estudiante no vuelvan a repetirlo (nada, poca, algo, bastante, 
mucha) seguido de 9 situaciones.  
 
En la Tabla 14 se incluyen los resultados a este bloque de preguntas de la 
muestra total; y en la Figura 15 los porcentajes de quienes estimaron que cada 
medida podía tener bastante o mucha eficacia, en función del género. 
Respondieron 10.172 estudiantes de educación secundaria. No se planteó esta 
pregunta en primaria debido a su dificultad.  
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Tabla 14. Valoración de la posible eficacia de medidas contra las agresiones  

 
 

Nada poca Algo Bastante mucha 

Expulsar de la escuela temporalmente al 
alumno que agrede 

14,3% 19,0% 23,2% 22,2% 21,3% 

Hacer que el estudiante que agrede entienda 
por qué está mal lo que hace y pida perdón 

18,5% 19,0% 19,4% 18,7% 24,5% 

Llevar al estudiante que acosa al psicólogo o al 
psiquiatra 

17,6% 15,8% 24,1% 23,4% 19,1% 

Que toda la clase apoye al estudiante 
agredido, sin dejarle solo 

12,2% 9,4% 17,0% 25,9% 35,4% 

Con el trabajo cooperativo, por equipos, para 
que la clase este más unida 

15,8% 16,3% 24,2% 23,3% 20,4% 

Poniéndonos todos de acuerdo en normas 
para acabar con la violencia en el centro 

14,9% 16,8% 22,9% 22,9% 22,5% 

Con la acción de personas mediadoras que 
ayuden a que los estudiantes se pongan de 
acuerdo para resolver sus conflictos 

14,8% 18,3% 26,0% 22,8% 18,1% 

Educando en la igualdad y el respeto mutuo 
para que nadie acose al que es diferente 

12,9% 13,5% 21,5% 22,7% 29,4% 

Facilitar y procurar que quien se ha portado 
mal repare el daño ocasionado 

7,4% 15,7% 31,7% 32,0% 13,1% 

 
 

 

 
 
Figura 15. Porcentajes de estudiantes que estiman bastante o mucha eficacia a 

cada medida en función del género 
 
Los resultados que se recogen en la Tabla 14 y la Figura 15 sobre la perspectiva 
del alumnado adolescente acerca de la eficacia de posibles medidas educativas 
para que quienes agreden dejen de hacerlo reflejan que:  
 
1) La medida más relevante, estimada como bastante o muy eficaz por un mayor 
porcentaje de estudiantes (61,3%), es ñque toda la clase apoye al estudiante 
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agredido/a sin dejarle solo/aò. Sigue siendo la m§s eficaz cuando se segregan 
los resultados en función del género. El 65,1% de las chicas y el 57,5% de los 
chicos así lo reconocen. Resultado que coincide con el que se encuentra en las 
investigaciones sobre este tema, destacando la indefensión y aislamiento de las 
víctimas como una de las principales condiciones de riesgo y que el acoso cesa 
si el grupo de iguales apoya a la víctima.  
 
2) La segunda medida más eficaz desde la perspectiva del alumnado es ñeducar 
en igualdad y respeto mutuo para que nadie acose al que es diferenteò. El 
porcentaje global de quienes responden que sería bastante o muy eficaz es del 
52,1% (59,2% entre las chicas y 45,2% entre los chicos). Se trata de nuevo de 
una medida que coincide con los resultados de las investigaciones, incluidos los 
que se obtienen en este estudio, sobre la tendencia a acosar a compañeros/as 
que se perciben diferentes, y especialmente a quienes pertenecen a colectivos 
que tienen más riesgo de sufrir exclusión y estigmatización en el conjunto de la 
sociedad. 
 
3) En tercer lugar las medidas percibidas como m§s eficaces son: ñponi®ndonos 
todos/as de acuerdo en normas para acabar con la violencia en el centroò con un 
45,4% (48,1% entre las chicas y 42,6% entre los chicos), y ñfacilitar y procurar 
que quien se ha portado mal repare el da¶o ocasionadoò con un 45,1% global 
(49,1% entre las chicas y 41,2% entre los chicos). 
 
4) En el resto de las medidas, los porcentajes globales de quienes las consideran 
bastante o muy eficaces se sit¼an entre el 43,7% (en ñcon el trabajo cooperativo 
por equipos, para que la clase est® m§s unidaò) y el 40,9% (en ñcon la acci·n de 
personas mediadoras que ayuden a que los estudiantes se pongan de acuerdo 
para resolver sus conflictosò), con diferencias m²nimas entre ellas.  
 
5) Diferencias en función del género. En todas las medidas por las que se 
pregunta, las chicas estiman una mayor eficacia de la que estiman los chicos. 
Estas diferencias son estadísticamente significativas, y especialmente en las tres 
siguientes (con valores de V del 0.10 o m§s): ñeducando en la igualdad y el 
respeto mutuo para que nadie acoso al que es diferenteò (0.17)ò, ñllevar al 
estudiante al psic·logo o al psiquiatraò (0.14) y ñque toda la clase apoye al 
estudiante acosado sin dejarle solo/aò (0.10). 
 
En la Figura 16 se presentan los porcentajes de víctimas que estiman que cada 
medida sería bastante o muy eficaz para detener el acoso, basados en las 
respuestas de 1.937 estudiantes que reconocieron haber sufrido acoso en la 
pregunta general o alguna de las situaciones específicas de victimización 2 o 3 
veces al mes o con más frecuencia.  
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Figura 16. Porcentajes de víctimas que estiman que cada medida podría ser bastante 
o muy eficaz para detener el acoso 

 
 Como puede observarse en la Figura 16, las víctimas también destacan como 
las medidas m§s eficaces: ñque toda la clase apoye al estudiante agredido sin 
dejarle solo/aò (64,9%) y ñeducando en igualdad y respeto mutuo para que nadie 
acose al que es diferenteò (55,5%). Lo cual vuelve a poner de manifiesto la 
especial relevancia que estas dos medidas tienen para detener el acoso escolar. 
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CAPÍTULO CUATRO 

EL CIBERACOSO 

 

4.1. Exposición a los riesgos de internet y las redes sociales 
 
El riesgo de ciberacoso depende de la utilización que el alumnado hace de los 
dispositivos digitales. Para conocerla se incluyeron las dos preguntas siguientes: 
1) ñàpuedes acceder a internet o a las redes sociales desde un ordenador, m·vil 
o Tablet, sin que ninguna persona adulta vea lo que est§s haciendo?ò; 2) ñàtienes 
cuenta en alguna red socialò? A quienes respondieron afirmativamente a esta 
¼ltima cuesti·n se les pregunt·: ñàen qu® redes tienes cuenta?ò seguida de las 
nueve de uso más frecuente en las edades del alumnado participante. Estas 
preguntas se plantearon a partir de quinto de primaria, debido a que el uso de 
las redes sociales, así como el de dispositivos digitales sin presencia adulta, es 
mínimo por debajo de dicha edad, y en el estudio piloto con alumnado de cuarto 
curso de primaria se observó que ni siquiera entendían estas preguntas. Los 
resultados de la Figura 1 se basan en 14.982 estudiantes; los de la Figura 2 en 
12.718. 
 
Como puede observarse en la Figura 1, el acceso a internet sin supervisión 
adulta va aumentando a medida que avanza el curso y por tanto la edad del 
alumnado. Las principales diferencias se producen entre los tres cursos de 
primaria, y continúan en secundaria, aunque entre tercero y cuarto de dicha 
etapa son de escasa magnitud.  
 

 
Figura 1. Porcentajes de estudiantes con acceso a internet sin supervisión adulta y 

cuenta en redes sociales en función del curso 
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Figura 2.A Porcentajes de estudiantes de primaria con cuenta en redes sociales  

en función del tipo de red y el curso  
 
 

Como puede observarse en la Figura 2.A, entre el alumnado de quinto de 
primaria que tiene cuenta en redes sociales, su iniciación está siendo sobre todo 
a través de Youtube (71,8%) y Tiktok (71%), seguido a cierta distancia de 
Whatsapp (58,7%). Solo una minoría tiene cuenta en otras redes, aunque un 
28,3% parece usar Instagram y un 21,5% Twich. Estas cinco redes son también 
las más utilizadas en sexto de primaria, con un porcentaje de alumnado que tiene 
cuenta en ellas bastante mayor al del curso anterior, duplicándose en BeReal, 
que pasa de un 11,1% a un 22%. 
 

 
 
Figura 2.B Porcentajes de estudiantes de secundaria con cuenta en redes sociales en 

función de la red y el curso 
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En la Figura 2.B, se refleja que entre el alumnado de ESO que tiene cuenta en 
redes sociales las cuatro más extendidas son también Youtube, Tiktok Instagram 
y Whatsapp. Desde el primer curso de dicha etapa más del 72% del alumnado 
tiene cuenta en cada una de estas cuatro redes, porcentaje que supera el 82% 
desde segundo curso y el 88% en cuarto. De las restantes redes las más 
extendidas son: BeReal (con porcentajes que oscilan entre el 43% en primero y 
el 61% en tercero), Twich (del 35% en primero al 51% en cuarto) y Twitter (del 
17% en primero al 59% en cuarto). El uso de Facebook parece ser actualmente 
muy minoritario en la adolescencia, puesto que el porcentaje de quienes dicen 
tener cuenta en esta red es del 13% en primero y el 27% en cuarto. 
 
Como era previsible, las respuestas afirmativas a estas dos preguntas aumentan 
de forma considerable con la edad, situándose en 5º de primaria en el 47,7% 
respecto al uso de internet sin presencia adulta y en el 50,8% respecto a las 
cuentas en redes sociales. El aumento es especialmente acentuado entre dicho 
curso y 2º de ESO (con 13-14 años) y se extienden a todo el alumnado en 4º de 
ESO (95,7% y 97,4%, respectivamente).  
 
Las preguntas sobre ejercer ciberacoso solo se han planteado al alumnado que 
respondió afirmativamente a cualquiera de las dos preguntas mencionadas, 
puesto que es impensable que pueden ejercerlo en caso contrario. Por la misma 
razón, cuatro preguntas sobre victimización solo se plantearon a quienes dijeron 
tener cuenta en redes sociales y/o acceso a internet sin presencia adulta.  
 
4.2. Situaciones específicas de ciberacoso reconocidas por sus víctimas  

Con el objetivo de evaluarlas se plante· la siguiente pregunta: ñdurante los dos 
últimos meses, ¿algún chico o alguna chica te ha acosado a través del móvil, la 
Tablet o el ordenador? Recuerda que solo es acoso cuando se hace varias veces 
y con la intenci·n de molestarteò, seguida de 14 situaciones espec²ficas de 
victimización, de las cuales 8 son similares a las utilizadas para evaluar el acoso 
escolar presencial y 6 son específicas del ciberacoso.  
 
En la Tabla 1 se presentan dichas situaciones y el número de estudiantes que 
respondieron sobre cada victimización a través de tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC).  
 
Tabla 1. Número y características de quienes responden sobre las situaciones de 
victimización a través de TIC 

Preguntas Participantes N 

1.Llamándote por motes, burlándose de ti o ridiculizándote De 5º de EP a 4 º de ESO    14.712 

2.Ignorándote a propósito o excluyéndote del grupo De 5º de EP a 4 º de ESO    14.712 

3.Contando mentiras o rumores sobre ti para que otros te rechacen De 5º de EP a 4 º de ESO    14.712 

4.Amenazándote u obligándote a hacer cosas que no querías hacer De 5º de EP a 4 º de ESO    14.712 

5.Insultándote o hablando mal de ti por tu color de piel o tu país para 

hacerte sentir mal 

De 5º de EP a 4 º de ESO    14.712 

6.Hablando mal de ti por tu aspecto físico para hacerte sentir mal De 5º de EP a 4 º de ESO    14.712 

7.Molestándote con palabras o gestos desagradables de carácter sexual De 5º de EP a 4 º de ESO    14.712 

8.Haciendo bromas de tu orientación sexual De 1 º de ESO a 4 º de ESO    10.000 
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9.Enviando o publicando fotos o vídeos tuyos sin tu permiso o para hacerte 

daño 

De 5º de EP a 4 º de ESO    14.712 

10.Pirateando tu cuenta para hacerse pasar por ti Condicionado* 13.201 

11.Cogiendo tu móvil y enviando fotos, vídeos o mensajes malos para 

meterte en problemas 

Condicionado* 13.201 

12.Llamándote de forma anónima para amenazarte o darte miedo Condicionados* 13.201 

13.Creando un perfil falso con tus datos personales para hacerte daño Condicionados* 13.201 

14.Creando adrede una página, un foro o un grupo solo para meterse 

contigo y criticarte delante de todos 

De 5º de EP a 4 º de ESO    14.712 

*La condición es haber dado respuestas afirmativas en ¿Puedes acceder a internet o a las redes sociales 

desde un ordenador, móvil o Tablet, sin que ninguna persona adulta vea lo que est§s haciendo?ò y/o 
ñàTienes cuenta en alguna red social?ò 

 
4.2.1 Cuántos/as estudiantes de quinto de primaria a cuarto de secundaria 
sufren situaciones de victimización a través de TIC  
 

En la Tabla 2 se presentan las respuestas a cada una de las 14 preguntas sobre 
victimizaciones específicas a través de TIC; y en la Figura 3 los porcentajes de 
quienes responden haber sufrido cada situación 2 o 3 veces al mes o más.  
 
Tabla 2. Respuestas de la muestra completa sobre la frecuencia con la han sufrido cada 
situación de victimización a través de TIC  

 nunca 

solo ha 
ocurrido 1 o 2 

veces 
2 o 3 veces al 

mes 
aprox. una vez 

a la semana 
varias veces 
por semana 

Llamándote por motes, burlándose de ti o 
ridiculizándote 

85,5% 10,3% 2,1% 0,7% 1,4% 

Ignorándote a propósito o excluyéndote del 
grupo 

86,8% 9,7% 1,9% 0,7% 0,9% 

Contando mentiras o rumores sobre ti para que 
otros te rechacen 

82,6% 12,1% 2,9% 1,1% 1,4% 

Amenazándote u obligándote a hacer cosas que 
no querías hacer 

93,5% 4,4% 1,1% 0,4% 0,5% 

Insultándote o hablando mal de ti por tu color de 
piel o tu país para hacerte sentir mal 

94,1% 3,6% 1,1% 0,4% 0,7% 

Hablando mal de ti por tu aspecto físico para 
hacerte sentir mal 

86,9% 8,6% 2,3% 0,9% 1,3% 

Molestándote con palabras o gestos 
desagradables de carácter sexual 

93,6% 3,9% 1,4% 0,4% 0,7% 

Haciendo bromas de tu orientación sexual 95,0% 2,8% 1,1% 0,4% 0,6% 
Enviando o publicando fotos o vídeos tuyos sin 
tu permiso o para hacerte daño 

92,0% 5,9% 1,2% 0,4% 0,5% 

Pirateando tu cuenta para hacerse pasar por ti 95,3% 3,3% 0,7% 0,3% 0,5% 
Cogiendo tu móvil y enviando fotos, vídeos o 
mensajes malos para meterte en problemas 

94,0% 4,2% 1,0% 0,4% 0,4% 

Llamándote de forma anónima para amenazarte 
o darte miedo 

93,3% 4,7% 1,0% 0,5% 0,5% 

Creando un perfil falso con tus datos personales 
para hacerte daño 

95,8% 2,7% 0,7% 0,3% 0,5% 

Creando adrede una página, un foro o un grupo 
solo para meterse contigo y criticarte delante de 
todos 

95,9% 2,6% 0,6% 0,4% 0,5% 
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Figura 3. Porcentajes de estudiantes que reconocen haber sufrido cada victimización 

con TIC en la muestra completa (2 o 3 veces al mes o más) 

 
Como se refleja en la Figura 3, sobre las situaciones que se reconoce haber 
sufrido a través de dispositivos digitales 2 o 3 veces al mes o más:  
 
1) Las situaciones de victimización más frecuentes son de tipo verbal y 
relacional: ñllamarme por motes, burl§ndose o ridiculiz§ndomeò (4,2%) ñcontar 
mentiras para que los dem§s me rechacenò (5,4%), ñhablar mal de mi aspecto 
f²sico para que me sintiera malò (4,5%) e ñignorarme a prop·sito, excluy®ndole 
del grupoò (3,5%). Se trata tambi®n de las cuatro situaciones más frecuentes en 
el acoso escolar presencial, con porcentajes más elevados que con TIC. 
 
2) En un segundo nivel de frecuencia, se sitúan el acoso sexual (2,5%, 
(ñmolestarme con palabras o gestos desagradables de car§cter sexualò), el 
acoso racista o xen·fobo (2,3%), enviar o publicar ñfotos o v²deos tuyos sin su 
permiso o para hacerle da¶oò (2,1%), las amenazas/coacciones (2%) y las 
llamadas anónimas para dar miedo (2%).  Las tres situaciones anteriores que 
también se evaluaron en el acoso escolar presencial (sobre acoso sexual, racista 
y coactivo), se encuentran en ambos tipos de acoso entre las de frecuencia 
media, con porcentajes superiores en el que se ejerce presencialmente en la 
escuela.  Con un nivel similar de frecuencia se sit¼a ñgastar bromas sobre tu 
orientaci·n sexualò (2,2%), pregunta que solo se plante· en secundaria; en un 
porcentaje ligeramente menor al detectado en una situación similar en acoso 
escolar presencial (2,6%).  
 
3) Las situaciones menos frecuentes suponen una mayor dificultad de 
realizaci·n: 1,4%, ñpiratear tu cuenta para hacerse pasar por tiò; 1,4%, ñcreando 
un perfil falso con sus datos personales para hacerte da¶oò; 1,5%, ñcreando 
adrede una página, un foro o un grupo solo para meterse contigo o criticarte 
delante de todosò; 1,8%, ñcogiendo tu m·vil y enviando fotos, v²deos o mensajes 
malos para meterte en problemasò. Se trata de cuadro situaciones espec²ficas 
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del ciberacoso, sobre las que solo se preguntó a quienes habían respondido 
tener acceso a internet sin presencia adulta y/o cuenta en redes sociales.  
 
El 10,3% del alumnado de 5º de primaria a 4º de secundaria reconoce haber 
sufrido alguna de las 14 situaciones de ciberacoso 2 o 3 veces al mes o con más 
frecuencia. Cifra inferior a la del 19% detectado respecto al acoso escolar 
presencial al integrar los resultados de las 10 situaciones evaluadas.  
 
El conjunto de los resultados obtenidos a través de las situaciones específicas 
que reconocen haber sufrido acoso presencialmente y a través de dispositivos 
digitales reflejan que los porcentajes de acoso escolar presencial son más 
elevados que respecto al ciberacoso. Resultado que puede indicar diferencias 
reales en su extensión y/o en la capacidad para reconocerlos.   
 
4.2.2. Situaciones de victimización con TIC en función de la etapa educativa 
 
En la Tabla 3 se incluyen los porcentajes de respuesta del alumnado de primaria 
sobre victimización a través de TIC; y en la Tabla 4 estos mismos resultados del 
alumnado de secundaria. En la Figura 4 se representan en función de la etapa 
educativa los porcentajes de quienes responden haber sufrido cada situación 2 
o 3 veces al mes o con más frecuencia.  
 
Tabla 3.  Respuestas de estudiantes de primaria sobre la frecuencia con la han sufrido 
cada situación de victimización a través de TIC  

 nunca 

solo ha 
ocurrido 1 o 

2 veces 
2 o 3 veces 

al mes 

aprox.una 
vez a la 
semana 

varias veces 
por semana 

Llamándote por motes, burlándose de ti o 
ridiculizándote 

86,8% 9,3% 1,8% 0,7% 1,4% 

Ignorándote a propósito o excluyéndote del grupo 86,5% 10,1% 1,6% 0,7% 1,1% 
Contando mentiras o rumores sobre ti para que otros 
te rechacen 

85,3% 10,5% 2,0% 0,8% 1,3% 

Amenazándote u obligándote a hacer cosas que no 
querías hacer 

92,8% 5,3% 0,9% 0,4% 0,6% 

Insultándote o hablando mal de ti por tu color de piel o 
tu país para hacerte sentir mal 

94,3% 3,9% 0,8% 0,3% 0,7% 

Hablando mal de ti por tu aspecto físico para hacerte 
sentir mal 

89,2% 7,6% 1,6% 0,6% 1,0% 

Molestándote con palabras o gestos desagradables 
de carácter sexual 

94,3% 3,9% 1,0% 0,3% 0,6% 

Haciendo bromas de tu orientación sexual 93,7% 5,0% 0,7% 0,2% 0,4% 
Enviando o publicando fotos o vídeos tuyos sin tu 
permiso o para hacerte daño 

95,6% 3,5% 0,4% 0,2% 0,4% 

Pirateando tu cuenta para hacerse pasar por ti 94,5% 4,2% 0,7% 0,3% 0,3% 
Cogiendo tu móvil y enviando fotos, vídeos o 
mensajes malos para meterte en problemas 

94,3% 4,2% 0,7% 0,3% 0,5% 

Llamándote de forma anónima para amenazarte o 
darte miedo 

97,1% 2,2% 0,4% 0,1% 0,2% 

Creando un perfil falso con tus datos personales para 
hacerte daño 

96,7% 2,3% 0,3% 0,2% 0,4% 
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Tabla 4. Respuestas de estudiantes de secundaria sobre la frecuencia con la han 
sufrido cada situación de victimización a través de TIC  

 nunca 

solo ha 
ocurrido 1 o 2 

veces 
     2 o 3       

veces al mes 

aprox. una 
vez a la 
semana 

varias veces 
por semana 

Llamándote por motes, burlándose de ti o 
ridiculizándote 

85,0% 10,8% 2,2% 0,7% 1,4% 

Ignorándote a propósito o excluyéndote del grupo 86,9% 9,5% 2,0% 0,8% 0,9% 
Contando mentiras o rumores sobre ti para que 
otros te rechacen 

81,3% 12,8% 3,3% 1,2% 1,5% 

Amenazándote u obligándote a hacer cosas que 
no querías hacer 

93,9% 4,0% 1,2% 0,4% 0,5% 

Insultándote o hablando mal de ti por tu color de 
piel o tu país para hacerte sentir mal 

94,0% 3,5% 1,3% 0,5% 0,8% 

Hablando mal de ti por tu aspecto físico para 
hacerte sentir mal 

85,8% 9,1% 2,7% 1,0% 1,4% 

Molestándote con palabras o gestos 
desagradables de carácter sexual 

93,3% 3,8% 1,6% 0,5% 0,8% 

Haciendo bromas de tu orientación sexual 95,0% 2,8% 1,1% 0,4% 0,6% 
Enviando o publicando fotos o vídeos tuyos sin tu 
permiso o para hacerte daño 

91,1% 6,4% 1,5% 0,5% 0,6% 

Pirateando tu cuenta para hacerse pasar por ti 95,2% 3,2% 0,8% 0,3% 0,5% 
Cogiendo tu móvil y enviando fotos, vídeos o 
mensajes malos para meterte en problemas 

93,7% 4,3% 1,1% 0,4% 0,5% 

Llamándote de forma anónima para amenazarte o 
darte miedo 

92,9% 4,9% 1,1% 0,6% 0,6% 

Creando un perfil falso con tus datos personales 
para hacerte daño 

95,4% 2,9% 0,8% 0,3% 0,6% 

Creando adrede una página, un foro o un grupo 
solo para meterse contigo y criticarte delante de 
todos 

95,6% 2,7% 0,8% 0,5% 0,5% 

 
Figura 4. Porcentajes de estudiantes que reconocen haber sufrido cada victimización  

con TIC (2 o 3 veces al mes o más) en función de la etapa educativa 
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Como puede observarse en la Figura 4, los porcentajes de alumnado de 
secundaria que reconoce haber sufrido todas las situaciones de victimización a 
través de TIC son más elevados que los del alumnado de primaria; y en 10 de 
ellas estas diferencias son estadísticamente significativas, como se refleja en la 
Tabla 5. En los porcentajes que se presentan a continuación se incluyen primero 
los de primaria y en segundo lugar los de secundaria:  
 
1) Las victimizaciones más frecuentes en ambas etapas son de tipo relacional y 
verbal: ñcontando mentiras y rumores sobre ti para que otros te rechacenò (4,2% 
y 5,9%); ñhablando mal de ti por tu aspecto f²sico para hacerte sentir malò (3,2% 
y 5,1%, respectivamente); ñllam§ndote por motes, burl§ndose de ti o 
ridiculiz§ndoteò (3,9% y 4,3%); e ñignor§ndote a prop·sito o excluy®ndote del 
grupoò (3,4% y 3,6%). Estas diferencias resultan estad²sticamente significativas. 
En la Tabla 5 se presentan los valores que así lo reflejan. Son las situaciones 
más frecuentes en ambas etapas también en el acoso escolar presencial. Los 
porcentajes de quienes reconocen haberlas sufrido presencialmente son más 
elevados que los de quienes reconocen haberlas sufrido online.  
 
2) En segundo lugar destacan las siguientes situaciones: ñmolest§ndote con 
palabras o gestos desagradables de car§cter sexualò (1,8% y 2,9%),  
ñinsult§ndote o hablando mal de ti por tu color de piel o tu pa²s para hacerte 
sentir malò (1,8% y 2,5%); ñamenaz§ndote u oblig§ndote a hacer cosas que no 
quer²as hacerò (1,8% y 2,1%); ñenviando o publicando fotos o v²deos tuyos sin 
tu permiso o para hacerte da¶oò (1,3% y 2,5%); ñllam§ndote de forma an·nima 
para amenazarte o darte miedoò (1,5% y 2,2%); ñcogiendo tu m·vil y enviando 
fotos, v²deos o mensajes malos para meterte en problemasò (1,3% y 2%); y 
ñcreando adrede una p§gina, un foro o un grupo solo para meterse contigo y 
criticarte delante de todosò (1% y 1,7%). En tres de dichas situaciones 
(específicas de ciberacoso) las diferencias entre primaria y secundaria resultan 
estadísticamente significativas, como se refleja en la Tabla 5.  
 
3) Las situaciones menos frecuentes de victimización a través de TIC suponen 
una mayor complejidad t®cnica: ñpirateando tu cuenta para hacerse pasar por tiò 
(0,9% y 1,6%); y ñcreando un perfil falso con tus datos personales para hacerte 
da¶oò (0,7% y 1,7%). Estas diferencias son estad²sticamente significativas. 
 

Tabla 5. Diferencias estadísticamente significativas en situaciones de ciberacoso 
sufridas en primaria y secundaria 2 o 3 veces al mes o más  

Situaciones P V 

Contando mentiras o rumores sobre ti para que otros te rechacen (4,2%-5,9%) .001 .037 

Insultándote o hablando mal de ti por tu color de piel o tu país para hacerte sentir mal (1,8%-
2,5% 

.01 .024 

Hablando mal de ti por tu aspecto físico para hacerte sentir mal (3,2%-5,1%) .001 .042 

Molestándote con palabras o gestos desagradables de carácter sexual (1,8%-2,9%) .001 .031 

Enviando o publicando fotos o vídeos tuyos sin tu permiso o para hacerte daño (1,3%-2,5%) .001 .039 

Pirateando tu cuenta para hacerse pasar por ti (0,9%-1,6%) .01 .025 

Cogiendo tu móvil y enviando fotos, vídeos o mensajes malos para meterte en problemas 
(1,3%-2%) 

.01 .023 

Llamándote de forma anónima para amenazarte o darte miedo (1,5%-2,2%) .01 .022 

Creando un perfil falso con tus datos personales para hacerte daño (0,7%-1,7%) .001 .036 

Creando adrede una página, un foro o un grupo solo para meterse contigo y criticarte 
delante de todos (1%-1,7%) 

.001 .029 
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Como ya se ha mencionado, el 10,7% del alumnado de ambas etapas 
educativas respondió haber sufrido alguna victimización a través de dispositivos 
digitales 2 o 3 veces al mes o con más frecuencia. Al segregar este resultado 
en función de la etapa educativa se encuentra que son: el 9,1% del alumnado 
de 5º y 6º de primaria que respondió a este bloque de preguntas; y el 11,4% del 
alumnado de secundaria, diferencia que resulta estadísticamente significativa (p 
< .001, V = .034).  
 

4.2.3 Victimización en ciberacoso en función de la etapa y el género 
 
En las Figuras 5 y 6 se presentan los porcentajes de chicos y chicas que 
responden haber sufrido cada situación de victimización a través de TIC, 2-3 
veces al mes o más durante los dos últimos meses, en educación primaria y en 
educación secundaria, respectivamente. 
 
 
 

 
 

Figura 5. Porcentajes de chicos y de chicas que reconocen haber sufrido (2 o 3 veces 
al mes o más) cada situación a través de TIC en educación primaria  
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Figura 6. Porcentajes de chicos y de chicas que reconocen haber sufrido (2 o 3 veces 
al mes o más) cada situación a través de TIC en educación secundaria 

 

Como puede observarse en las Figuras 5 y 6, sobre las situaciones de 
victimización a través de TIC sufridas 2 o 3 veces al mes o más:  
 
1) En educación primaria las diferencias en función del género en cada 
victimización a través de TIC son de menor magnitud, y solo una de ellas resulta 
estadísticamente significativa (p <.05, V = .036): ñcontando mentiras o rumores 
sobre ti para que otros te rechacenò. Reconoce haberlo sufrido a trav®s de 
dispositivos digitales 2 o 3 veces al mes o más: el 3,5% de los chicos y el 4,9% 
de las chicas. 
 
2) En educación secundaria las diferencias en función del género son de mayor 
magnitud, resultando estadísticamente significativas en cuatro situaciones (p < 
.01). Se trata de agresiones de tipo relacional, sobre el aspecto físico o acoso 
sexual, con porcentajes más elevados en las chicas que en los chicos. En los 
que se presentan a continuación se incluyen en primer lugar los de los chicos 
que reconocen haber sufrido la situación 2 o 3 veces al mes o más, y a 
continuación los de las chicas:  
 

¶ Contando mentiras o rumores sobre ti para que otros te rechacen: 3,9% y 
8% (V = .085). 

¶ Hablando mal de ti por tu aspecto físico para hacerte sentir mal: 3,4% y 
6,7% (V = .075) 

¶ Ignorándote a propósito o excluyéndote del grupo: 2,6% y 4,7% (V = .057) 

¶ Molestándote con palabras o gestos desagradables de carácter sexual: 
2,4% y 3,3% (V = .027) 

 
El 10,7% del alumnado que tiene acceso a internet sin presencia adulta y/o 
cuenta en redes sociales respondió haber sufrido alguna victimización a través 
de dispositivos digitales 2 o 3 veces al mes o con más frecuencia. Al segregar 
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estos resultados en función del género se encuentra que son el 12,7% de las 
chicas y el 8,7% de los chicos, resultando estadísticamente significativa esta 
diferencia (p < .001, V = .066).   
 
En la Figura 7 se presentan estos resultados en función de la etapa y el género. 
Como puede observarse en ella, en las dos etapas el porcentaje de chicas que 
reconoce haber sufrido alguna victimización a través de dispositivos digitales es 
significativamente superior al porcentaje de chicos. Estas diferencias son 
estadísticamente significativas, y su magnitud mayor en secundaria, como se 
refleja en el mayor tamaño de efecto (en primaria: p <.01, V = .039; en 
secundaria: p <.001, V = .076).  
 

 
 
Figura 7. Porcentajes de estudiantes que han sufrido alguna victimización a través de 

TIC en función de la etapa educativa y el género 

 
Existe una relación estadísticamente significativa entre haber sido víctima de 
alguna situación de acoso escolar presencial y haber sufrido alguna situación de 
ciberacoso (p < .001), con un tamaño de efecto alto (V = .442). Este análisis se 
basa en las respuestas de 10.816 estudiantes. Lo cual pone de manifiesto, como 
se había encontrado en estudios anteriores, que la victimización en un contexto 
incrementa el riesgo de volver a ser víctima en otro, así como la necesidad de 
intervenir para reducirlo, empoderando a quienes han sufrido alguna forma de 
violencia para prevenir su revictimización. 

  
4.2.4. Quienes realizaron el ciberacoso  
 
Con el objetivo de conocerlo se plantearon dos preguntas a quienes habían 
reconocido sufrir alguna victimización a través de TIC 2 o 3 veces al mes o con 
más frecuencia. La primera fue: 
 
 ñàQui®n o qui®nes te han acosado a trav®s del ordenador o del m·vil?ò Elige 
todas las respuestas que coincidan con lo que te ha sucedidoò, seguido de los 
elementos y opciones de respuesta que se incluyen en las tablas siguientes, 
basadas en las respuestas de 1.694 estudiantes, primero de forma general 
(Tabla 6) y después en función del género de quien responde (Tabla 7). 
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Tabla 6. Quienes realizaron el ciberacoso 
 Frecuencia Porcentaje 

Principalmente una chica 416 26,5 

Varias chicas 333 21,2 

Principalmente un chico 401 25,6 

Varios chicos 343 21,9 

Chicas y chicos por igual 403 25,7 

 
Tabla 7. Quienes realizaron el ciberacoso en función del género de quien lo sufrió  

 Chicas (921) Chicos (647) 

 Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

Principalmente una chica 287 31,2 129 19,9 

Varias chicas 252 27,4 81 12,5 

Principalmente un chico 164 17,9 236 36,5 

Varios chicos 141 15,4 202 31,2 

Chicas y chicos por igual 255 27,7 147 22,8 

 

Como puede observarse en las Tablas 6 y 7, sobre quienes realizaron el 
ciberacoso:  
 
1) Los chicos son acosados a través de TIC sobre todo por otros chicos: por un 
chico (36,5%), varios chicos (31,2%). También lo son, aunque con menor 
frecuencia por: grupos mixtos (22,8%), una chica (19,9%) o varias chicas 
(12,5%).  
 
2) Las chicas son acosadas a través de TIC, sobre todo: por una chica (31,2%), 
chicas y chicos por igual (27,7%), varias chicas (27,4%). También lo son, aunque 
con menor frecuencia por: un chico (17,9%), varios chicos (15,4%).  
 
Estos resultados reflejan un patrón similar al del acoso escolar presencial en el 
caso de los chicos, pero no en el de las chicas, que en el acoso que se produce 
en el centro escolar son acosadas casi por igual por chicas que por chicos. 
 
Se planteó una segunda pregunta sobre la identidad de quienes habían realizado 
el ciberacoso, que fue: 
 
ñàD·nde te han conocido quienes te acosaron a trav®s del ordenador o del 
móvil?: 1) en el colegio o instituto; 2) en internet; 3) en otro lugar; con respuestas 
ñs² o noò a cada uno de los tres lugares.  
 
A esta pregunta respondieron 1.567 estudiantes. De los cuales el 57,4% dijo que, 
en el colegio o instituto, el 32,5% en internet y el 33,9% en otro lugar. Las 
respuestas en función del género fueron:  
 

¶ En las chicas: el 61% en el colegio o instituto, el 32,5% en internet, y el 
41,6% en otro lugar.  

 

¶ En los chicos: el 52,3% en el colegio o instituto, el 32,6% en internet, y 
31,4% en otro lugar.  

 
Estos resultados reflejan que:  
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1) En más de la mitad de los casos de ciberacoso, éste ha sido ejercido por 
estudiantes del centro educativo, que extienden a las relaciones online el acoso 
que probablemente también ejercen de forma presencial, agravando 
considerablemente con ello sus consecuencias. Por lo que todo programa de 
prevención del acoso escolar debe tener en cuenta el riesgo de dicha extensión.  
 
2) El acoso ejercido por personas conocidas a través de internet puede suponer 
un riesgo especial, así como mayor dificultad para contarlo y detenerlo. Aunque 
la pregunta hacía referencia al acoso ejercido por algún chico o chica, es posible 
que algunos de estos casos puedan hacer referencia a situaciones de abuso 
llevado a cabo por personas adultas.  
 
3) El hecho de que estos porcentajes sumen 135,1% en las chicas y 116,3% en 
los chicos pone de manifiesto que una de cada tres chicas y uno de cada seis 
chicos reconocen haber sufrido situaciones de ciberacoso ejercidas por 
personas que han conocido en distintos lugares, lo cual pone de manifiesto una 
especial vulnerabilidad, que los programas de prevención deberían reducir 
desarrollando competencias para manejar adecuadamente las TIC y pedir ayuda 
cuando sea necesaria.  
  
4.2.5. A quién pidieron ayuda 
 
Con el objetivo de conocerlo, a quienes habían respondido haber sufrido alguna 
victimización a través de TIC, 2 o 3 veces al mes o más durante los dos últimos 
meses, se pregunt·: ñàle has contado a alguien que has sufrido acoso a trav®s 
del ordenador o del m·vil?ò. Respondieron 1.567 estudiantes, de los cuales el 
44,9% dijo que sí y el 55,1% que no. El resultado en una pregunta similar 
planteada a quienes habían sufrido acoso escolar presencial reflejó que el 61,8% 
hablaron de dicho problema con alguien, un porcentaje que supera en 17 puntos 
porcentuales al que se detecta respecto al ciberacoso. Lo cual pone de 
manifiesto una menor tendencia a contar el ciberacoso que el que se produce en 
el centro escolar.   
 
A quienes habían reconocido haber contado a alguien que habían sufrido 
ciberacoso se pregunt·: ñàa qui®n o qui®nes se lo has contado?ò, seguido de las 
mismas figuras mencionadas en una pregunta similar respecto al acoso escolar 
presencial, (con respuesta ñs² o noò respecto a cada figura). En la Tabla 8 se 
presentan los resultados, basados en las respuestas de 727 estudiantes.  
 
Tabla 8. Con quien han hablado del ciberacoso sus víctimas  

Personas Frecuencia Porcentaje 

A mis amigos o amigas 550 78,1 

A los compañeros y compañeras 175 24,9 

A los profesores y profesoras 201 28,5 

A otra persona adulta del centro  127 18,0 

Al departamento de orientación o similar 103 14,6 

Al equipo de mediación 85 12,1 

A mi madre 484 68,7 

A mi padre 409 58,1 

A mi hermano o hermana 315 44,7 

Al entrenador o entrenadora 87 12,3 

A otra persona 284 40,3 
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Como puede observarse en la Tabla 8, sobre las figuras con las que hablaron 
del ciberacoso las víctimas:  
 
1)  Lo más frecuente es recurrir a los amigos y las amigas (78,1%) y en segundo 
lugar a la madre (68,7%). Son las mismas figuras a quienes han recurrido 
quienes sufrieron acoso escolar presencial, pero invirtiendo la diferencia de estos 
dos porcentajes, que en el acoso escolar eran casi iguales, del 77,4% y 78,6%, 
respectivamente. Hay por tanto una mayor tendencia a hablar con la madre del 
acoso escolar que del ciberacoso 
 
2) En la familia están las otras figuras a las que han recurrido más víctimas del 
ciberacoso: el padre (58,1%) y los hermanos y hermanas (44,7%), como sucedía 
también respecto al acoso escolar presencial.  
 
3) La tendencia a contarlo al profesorado es mucho menor en el ciberacoso 
(28,5%) que en el acoso escolar (53,2%), diferencia que cabe relacionar con la 
relevancia que dicha figura tiene para detenerlo en la escuela.  
 
4) Pedir ayuda al grupo de iguales. El 24,9% de las víctimas del ciberacoso se lo 
ha contado a compañeros/as; porcentaje próximo al del 28,8% que lo hizo en el 
caso de las víctimas de acoso escolar.  
 
5) La disponibilidad de otras figuras es muy minoritaria: el departamento de 
orientación (14,6%), el entrenador/a de actividades deportivas (12,3%) o el 
equipo de mediación (12,1%).   
 

4.2.6. Por qué no hablaron sobre la victimización a través de TIC 

El 55,1% de quienes habían reconocido sufrir alguna situación de ciberacoso dijo 
que no se lo había contado a nadie. Con el objetivo de conocer por qué se les 
pregunt·: ñàpor qu® no se lo has contado a nadie?, seguido de las 6 razones 
sobre las que también se preguntó a las víctimas del acoso escolar presencial. 
El tipo de respuesta en cada elemento era: sí, no. En la Tabla 9 se presentan los 
resultados. Respondieron 863 estudiantes. 
 
Tabla 9. Razones por las que no contaron el ciberacoso las víctimas 

Razones Frecuencia Porcentaje 

Por miedo 222 25.0 

Porque te sientes solo/a sin saber a quién pedir ayuda 182 20,7 

Por no preocupar a tu familia 317 36,0 

Por no ser chivato/a 199 22,6 

Porque no va a servir de nada 285 32,5 

Por otra razón 382 43,5 

 
La comparación de los resultados que se presentan en la Tabla 9 con los 
obtenidos en una pregunta similar a las víctimas del acoso escolar presencial 
reflejan que:  
 
1) El miedo es bastante más frecuente en el acoso escolar (68,9% que en el 
ciberacoso (25%). Lo cual sugiere una superior gravedad en el que se produce 
presencialmente, por lo menos desde lo que siente quien lo sufre.  
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2) En cuatro razones hay diferencias de menor magnitud, pero en la misma 
dirección, con porcentajes superiores también en acoso escolar (al que 
corresponden los porcentajes que figuran en primer lugar) que en ciberacoso (en 
segundo lugar):  
 

¶ Por no preocupar a tu familia: 42,3% y 36%.  

¶ Porque no va a servir de nada: 33,9% y 32,5%. 

¶ Por no ser chivato: 27,7% y 22,6%. 

¶ Porque te sientes solo/a, sin saber a quién pedir ayuda: 24,7% y 20,7%. 
 
3) La respuesta que un mayor porcentaje de víctimas de ciberacoso da en este 
bloque de preguntas es que no se lo contaron a nadie ñpor otra raz·nò (43,5%), 
porcentaje muy próximo al encontrado respecto al acoso escolar (40,7%). Entre 
dichas razones cabe pensar en que no le dieran importancia, que sintieran 
vergüenza de reconocer que se han sufrido dichas situaciones o por la dificultad 
para entenderlas o para describirlas. 
 
4.3. Situaciones específicas de ciberacoso reconocidas por quienes 
agreden  
 
Con el objetivo de evaluarlas se pregunt· a partir de quinto de primaria: ñàhas 
participado a través de internet o el móvil acosando a un chico o a una chica de 
la forma que se indica a continuación? Recuerda que solo es acoso cuando se 
hace repetidamente y con la intenci·n de molestarò; seguida de las situaciones 
que se incluyen en la Tabla 10, con las mismas opciones de respuestas utilizadas 
respecto al acoso escolar.  
 
Las cuatro últimas situaciones solo se plantearon a quienes habían respondido 
tener cuenta en redes sociales, y el resto también a quienes habían reconocido 
tener acceso a internet sin que ninguna persona viera lo que estaban haciendo. 
No se planteó este bloque de preguntas a quienes respondieron negativamente 
a ambas cuestiones por ser impensable que pudieran producirse. La pregunta 
sobre acoso contra la orientación sexual solo se planteó en educación 
secundaria, debido a la dificultad detectada en primaria para entenderla. 
 
En la Tabla 10 se presenta el número de estudiantes que ha respondido a cada 
cuestión sobre participación en ciberacoso.  
 
Tabla 10. Cuántos/as responden a cada pregunta sobre participación en situaciones de 
ciberacoso 
 
Preguntas 

Participantes Total 

EP ESO N 

Llamándole por motes, burlándose de ti o ridiculizándote 2.295  8.521 10.816 

Ignorándole a propósito o excluyéndote del grupo 2.295  8.521 10.816 

Contando mentiras o rumores sobre él/ella para que otros le 
rechacen 

2.295  8.521 10.816 

Amenazándole u obligándole a hacer cosas que no quería hacer 2.295  8.521 10.816 

Insultándole o hablando mal de él/ella por su color de piel o su país 
para hacerte sentir mal 

2.295  8.521 10.816 

Hablando mal de él/ella por su aspecto físico para hacerle sentir mal 2.295  8.521 10.816 
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Molestándole con palabras o gestos desagradables de carácter 
sexual 

2.295  8.521 10.816 

Haciendo bromas de su orientación sexual  8.521 8.521 

Enviando o publicando fotos o vídeos suyos sin su permiso o para 
hacerle daño 

2.295 8.521 10.816 

Pirateando su cuenta para hacerse pasar por él/ella 1.662  8.154   9.816  

Cogiendo su móvil y enviando fotos, vídeos o mensajes malos para 
meterle en problemas 

1.662  8.154   9.816  

Llamándole de forma anónima para amenazarle o darle miedo 1.662  8.154   9.816  

Creando un perfil falso con sus datos personales para hacerle daño 1.662  8.154   9.816  

Creando adrede una página, un foro o un grupo solo para meterse 
con él/ella  y criticarle delante de todos 

1.662  8.154   9.816  

 

4.3.1. Cuántos/as han participado en situaciones específicas de ciberacoso 
 
En la Tabla 11 se presentan las respuestas de la muestra completa sobre la 
participación en situaciones de ciberacoso; y el la Figura 8 los porcentajes de 
quienes reconocieron haber participado en cada situación 2 o 3 veces al mes o 
más.  
 
Tabla 11. Porcentajes de estudiantes que responden haber participado en cada 
situación de ciberacoso. Muestra completa  

 Nunca 

solo ha 
ocurrido 1 o 

2 veces 
2 o 3 veces 

al mes 

aprox. una 
vez a la 
semana 

varias veces 
por semana 

Llamándole por motes, burlándose de ti 
o ridiculizándote 

92,3% 5,7% 0,9% 0,3% 0,8% 

Ignorándole a propósito o excluyéndote 
del grupo 

93,6% 4,8% 0,9% 0,3% 0,5% 

Contando mentiras o rumores sobre 
él/ella para que otros le rechacen 

95,3% 3,2% 0,7% 0,3% 0,5% 

Amenazándole u obligándole a hacer 
cosas que no quería hacer 

97,0% 1,8% 0,6% 0,3% 0,3% 

Insultándole o hablando mal de él/ella 
por su color de piel o su país para 
hacerte sentir mal 

95,8% 2,5% 0,7% 0,3% 0,6% 

Hablando mal de él/ella por su aspecto 
físico para hacerle sentir mal 

95,1% 3,2% 0,7% 0,4% 0,6% 

Molestándole con palabras o gestos 
desagradables de carácter sexual 

97,0% 1,6% 0,6% 0,3% 0,5% 

Haciendo bromas de su orientación 
sexual 

96,3% 2,2% 0,8% 0,3% 0,5% 

Enviando o publicando fotos o vídeos 
suyos sin su permiso o para hacerle 
daño 

96,7% 2,0% 0,6% 0,2% 0,4% 

Pirateando su cuenta para hacerse 
pasar por él/ella 

97,3% 1,6% 0,5% 0,2% 0,4% 

Cogiendo su móvil y enviando fotos, 
vídeos o mensajes malos para meterle 
en problemas 

97,4% 1,6% 0,4% 0,2% 0,4% 

Llamándole de forma anónima para 
amenazarle o darle miedo 

97,4% 1,4% 0,4% 0,3% 0,4% 

Creando un perfil falso con sus datos 
personales para hacerle daño 

96,5% 2,1% 0,7% 0,3% 0,4% 

Creando adrede una página, un foro o 
un grupo solo para meterse con él/ella  
y criticarle delante de todos 

97,4% 1,5% 0,5% 0,3% 0,3% 
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Figura 8. Porcentajes de estudiantes de la muestra total que reconocen haber 

participado en cada situación de ciberacoso 2 o 3 veces al mes o más 

 
Como se refleja en la Figura 8, sobre las situaciones de ciberacoso en las que 
reconocen haber participado 2 o 3 veces al mes o más:  
 
1) Los porcentajes en las 14 situaciones giran entre el 1% y el 2%, con menores 
diferencias entre ellos que las detectadas en las situaciones reconocidas por las 
víctimas de ciberacoso o en el acoso escolar presencial.   
 
2) Las situaciones más frecuentes son de tipo verbal y relacional, incluidas las 
racistas y homófobas: ñllam§ndole por motes y burl§ndose de ®l o de ella para 
molestarleò (2%), ñignor§ndole a prop·sito, excluy®ndole de tu grupoò (1,7%), 
ñinsult§ndole o hablando mal de su pa²s o de su color de piel para que se sintiera 
malò (1,6%), ñcontando mentiras o rumores sobre él o ella para que los demás le 
rechacenò (1,5%), ñhablando mal de su aspecto f²sico para que me sintiera malò 
(1,5%) y ñhaciendo bromas de su orientación sexual (1,5%). Cuatro de estas 
situaciones son también las más reconocidas por las víctimas, así como desde 
ambos papeles en el acoso escolar presencial. En el caso de quienes reconocen 
haber participado en ciberacoso, parecen tener una frecuencia similar las 
situaciones de acoso racista y homófobo.  
 
2) Los porcentajes de quienes reconocen haber participado en el resto de las 
situaciones se sit¼an entre el 1,4% (en: ñmolest§ndole con palabras o gestos 
desagradables de car§cter sexualò) y el 1% (en: ñllam§ndole de forma an·nima 
para amenazarle y darle miedoò y ñcogiendo su m·vil y enviando fotos, v²deos o 
mensajes malos para meterle en problemasò).  
El 4,4% del alumnado de 5º de primaria a 4º de secundaria reconoce haber 
participado en alguna de las 14 situaciones de ciberacoso 2 o 3 veces al mes o 
con más frecuencia. Cifra que, como sucedía con las víctimas, es inferior a la del 
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6% detectada respecto a la participación en el acoso escolar presencial al 
integrar los resultados de las 10 situaciones evaluadas.  
 
4.3.2. Situaciones de ciberacoso en función de la etapa educativa 

En las Tablas 12 y 13 se presentan los resultados obtenidos sobre la 
participación en situaciones de ciberacoso en educación primaria y educación 
secundaria, respectivamente.  
 
Tabla 12. Porcentajes de estudiantes de primaria que responden haber participado en 
cada situación de ciberacoso  

 Nunca 

solo ha 
ocurrido 1 o 

2 veces 
2 o 3 veces 

al mes 

aprox. una 
vez a la 
semana 

varias veces 
por semana 

Llamándole por motes, burlándose de ti 
o ridiculizándote 

92,3% 5,6% 1,0% 0,3% 0,8% 

Ignorándole a propósito o excluyéndote 
del grupo 

92,9% 5,6% 0,5% 0,5% 0,4% 

Contando mentiras o rumores sobre 
él/ella para que otros le rechacen 

94,5% 4,1% 0,7% 0,3% 0,4% 

Amenazándole u obligándole a hacer 
cosas que no quería hacer 

96,8% 2,3% 0,5% 0,3% 0,2% 

Insultándole o hablando mal de él/ella 
por su color de piel o su país para 
hacerte sentir mal 

95,9% 2,8% 0,4% 0,4% 0,5% 

Hablando mal de él/ella por su aspecto 
físico para hacerle sentir mal 

95,5% 3,2% 0,4% 0,3% 0,5% 

Molestándole con palabras o gestos 
desagradables de carácter sexual 

97,2% 1,6% 0,5% 0,2% 0,4% 

Haciendo bromas de su orientación 
sexual 

97,5% 1,7% 0,3% 0,1% 0,3% 

Enviando o publicando fotos o vídeos 
suyos sin su permiso o para hacerle 
daño 

97,6% 1,6% 0,2% 0,4% 0,2% 

Pirateando su cuenta para hacerse 
pasar por él/ella 

97,4% 2,1% 0,1% 0,2% 0,2% 

Cogiendo su móvil y enviando fotos, 
vídeos o mensajes malos para meterle 
en problemas 

98,1% 1,0% 0,2% 0,3% 0,4% 

Llamándole de forma anónima para 
amenazarle o darle miedo 

96,6% 1,9% 0,8% 0,2% 0,4% 

Creando un perfil falso con sus datos 
personales para hacerle daño 

97,6% 1,7% 0,3% 0,2% 0,2% 

Creando adrede una página, un foro o 
un grupo solo para meterse con él/ella  
y criticarle delante de todos 

92,3% 5,6% 1,0% 0,3% 0,8% 

 
Tabla 13. Porcentajes de estudiantes de secundaria que responden haber participado 
en cada situación de ciberacoso  

 Nunca 

solo ha 
ocurrido 1 o 

2 veces 
2 o 3 veces 

al mes 

aprox. una 
vez a la 
semana 

varias veces 
por semana 

Llamándole por motes, burlándose de ti 
o ridiculizándote 

92,3% 5,8% 0,9% 0,3% 0,8% 

Ignorándole a propósito o excluyéndote 
del grupo 

93,8% 4,5% 1,0% 0,2% 0,5% 
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Contando mentiras o rumores sobre 
él/ella para que otros le rechacen 

95,5% 2,9% 0,8% 0,3% 0,5% 

Amenazándole u obligándole a hacer 
cosas que no quería hacer 

97,1% 1,6% 0,6% 0,3% 0,3% 

Insultándole o hablando mal de él/ella 
por su color de piel o su país para 
hacerte sentir mal 

95,8% 2,5% 0,8% 0,3% 0,6% 

Hablando mal de él/ella por su aspecto 
físico para hacerle sentir mal 

95,0% 3,2% 0,8% 0,4% 0,6% 

Molestándole con palabras o gestos 
desagradables de carácter sexual 

96,9% 1,6% 0,6% 0,4% 0,5% 

Haciendo bromas de su orientación 
sexual 

96,3% 2,2% 0,8% 0,3% 0,5% 

Enviando o publicando fotos o vídeos 
suyos sin su permiso o para hacerle 
daño 

96,5% 2,1% 0,7% 0,2% 0,5% 

Pirateando su cuenta para hacerse 
pasar por él/ella 

97,2% 1,6% 0,6% 0,2% 0,5% 

Cogiendo su móvil y enviando fotos, 
vídeos o mensajes malos para meterle 
en problemas 

97,3% 1,5% 0,4% 0,2% 0,4% 

Llamándole de forma anónima para 
amenazarle o darle miedo 

97,3% 1,5% 0,5% 0,3% 0,4% 

Creando un perfil falso con sus datos 
personales para hacerle daño 

96,4% 2,2% 0,7% 0,3% 0,4% 

Creando adrede una página, un foro o 
un grupo solo para meterse con él/ella  
y criticarle delante de todos 

97,4% 1,5% 0,5% 0,3% 0,3% 

 

 
 

Figura 9. Porcentajes de estudiantes que reconocen haber participado en cada 
situación de ciberacoso (2 o 3 veces al mes o más) en función de la etapa educativa 

 
Como se refleja en la Figura 9, los porcentajes de quienes reconocen haber 
participado en situaciones de ciberacoso 2 o veces al mes o más en educación 
secundaria son más elevados que en primaria. En dos de dichas situaciones 
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estas diferencias resultan estadísticamente significativas, con pequeños 
tama¶os de efecto: ñEnviando o publicando fotos o v²deos suyos sin su permiso 
o para hacerle da¶oò (p <.05, V = .024) y ñCogiendo su m·vil y enviando fotos, 
v²deos o mensajes malos para meterle en problemasò (p < .01, V = .027).  
 
El 4,36% de quienes tienen acceso a internet y/o cuenta en redes sociales 
reconocieron haber participado en alguna situación de ciberacoso 2 o 3 veces al 
mes o más (472 estudiantes de 10.816). Segregando estos resultados en función 
de la etapa educativa se observa que son: el 4,1% del alumnado de primaria que 
respondió a estas preguntas (2.295); y el 4,4% del alumnado de secundaria (de 
8.521). Para interpretar estos resultados conviene tener en cuenta las grandes 
diferencias entre etapas en el alumnado que responde a estas preguntas debido 
a las existentes en el uso de dispositivos digitales, como se analiza en el capítulo 
dos.   
 
4.3.3. Situaciones de ciberacoso en función de la etapa educativa y el 

género 

En las Figuras 10 y 11 se presentan los porcentajes de chicos y chicas que 
reconocen haber participado en cada situación de ciberacoso 2 o 3 veces al mes 
o más, en educación primaria y en educación secundaria, respectivamente. 
 
 

 
 

Figura 10. Porcentajes de chicos y de chicas que reconocen haber participado en cada 
situación de ciberacoso (2 o 3 veces al mes o más) en educación primaria 
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Figura 11. Porcentajes de chicos y chicas que reconocen haber participado en cada 

situación de ciberacoso (2 o 3 veces al mes o más) en educación secundaria  
 
Como puede observarse en las Figuras 10 y 11, los chicos reconocen participar 
en situaciones de ciberacoso más que las chicas en casi todas las situaciones, 
tanto en primaria como en secundaria, con la ¼nica excepci·n de ñcontando 
mentiras o rumores sobre ®l o ella para que los dem§s le rechacenò, en la que 
esto sucede solo en secundaria mientras que los porcentajes son casi idénticos 
en primaria. 
 
Las diferencias en función del género en la participación en situaciones de 
ciberacoso resultan estadísticamente significativas en educación secundaria en 
casi todas las situaciones por las que se pregunta, como puede observarse en 
la Tabla 14, en la que se incluyen el valor de su significación y tamaños de efecto. 
Aunque en educación primaria también hay diferencias, éstas son de menor 
magnitud y debido al reducido número de estudiantes en las que se basan no 
llegan a ser estadísticamente significativas.  
 
Tabla 14. Diferencias estadísticamente significativas en función del género en 
situaciones de ciberacoso sufridas en secundaria 2 o 3 veces al mes o más  

Situaciones p V 

Llamándole por motes, burlándose de ti o ridiculizándote .01 .029 

Contando mentiras o rumores sobre él/ella para que otros le rechacen .01 .030 

Amenazándole u obligándole a hacer cosas que no quería hacer .001 .037 

Insultándole o hablando mal de él/ella por su color de piel o su país para hacerte sentir mal .001 .031 

Molestándole con palabras o gestos desagradables de carácter sexual .05 .027 

Haciendo bromas de su orientación sexual .001 .039 

Enviando o publicando fotos o vídeos suyos sin su permiso o para hacerle daño .05 .024 

Pirateando su cuenta para hacerse pasar por él/ella .01 .032 

Cogiendo su móvil y enviando fotos, vídeos o mensajes malos para meterle en problemas .001 .035 

Llamándole de forma anónima para amenazarle o darle miedo .05 .026 

Creando un perfil falso con sus datos personales para hacerle daño .001 .038 

Creando adrede una página, un foro o un grupo solo para meterse con él/ella y criticarle 
delante de todos 

.05 .026 
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El 4,36% de quienes tienen acceso a internet y/o cuenta en redes sociales 
reconocieron haber participado en alguna situación de ciberacoso 2 o 3 veces al 
mes o más, 472 estudiantes de 10.816. Segregando estos resultados en función 
del género se observa que son: 191 chicas, el 3,6% de las que responden a este 
bloque de preguntas; y 281 chicos, el 5% de los que responden. Las diferencias 
en función del género son estadísticamente significativas (p < .001) con un 
pequeño tamaño de efecto (V = .04) y reflejan que los chicos participan en el 
ciberacoso más que las chicas. En la Figura 12 se segregan estos resultados en 
función de la etapa educativa. Como en ella se observa, los superiores 
porcentajes de chicos entre quienes reconocen haber participado en alguna 
situación de ciberacoso se producen tanto en primaria como en secundaria.  
 
 

 
Figura 12. Porcentajes de estudiantes que han ejercido acoso en alguna situación a 

través de TIC en función de la etapa educativa y el género 

 
Como sucedía con las situaciones vividas como víctima, también existe una 

relación significativa entre haber participado en alguna situación específica de 

acoso escolar y de ciberacoso (p < .001), con un tamaño de efecto relativamente 

alto (V = .368). Este análisis se basa en las respuestas de 10.816 estudiantes. 

Estos resultados reflejan que haber participado en alguna forma de acoso 

incrementa el riesgo de volver a hacerlo en otros contextos, así como la 

necesidad de intervenir para prevenirlo.  

4.4. Condiciones educativas de protección del ciberacoso 
 
4.4.1 Haber trabajado en la escuela sobre los riesgos de las TIC y saber 

dónde pedir ayuda  
 

Para conocer la extensión del trabajo escolar sobre este tema se preguntó a 
partir de 5Ü de primaria a todo el alumnado: ñàrecuerdas que se haya trabajado 
en tu centro sobre los riesgos de internet y las redes sociales?ò Respondieron 
14.712 estudiantes, el 85,2% dijo que sí y el 14,8% que no. El porcentaje de 
quienes recuerdan dicho trabajo es significativamente más elevado (p < .001) en 
educación secundaria (87,8%) que en primaria (79,7%) con tamaños de efecto 
moderado (V = 0.10). 
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También es significativa la diferencia (p < .001, V = .075) entre las chicas que 
recuerdan dicho trabajo (87,9%) y los chicos que así responden (82,6%); 
diferencia que cabe relacionar con la mayor implicación de las chicas en los 
trabajos escolares, que les permite recordarlos mejor.  
 
El hecho de que en 2023 más del 85% del alumnado de secundaria obligatoria 
recuerde haber trabajo en la escuela sobre los riesgos de internet y las redes 
sociales refleja un importante avance respecto a 2020, en el que el porcentaje 
se situaba en el 52,5% (incluyendo también al alumnado de bachillerato y ciclos 
formativos).  
 
A la pregunta ñ¿sabes dónde podrías encontrar ayuda si tuvieras un problema 
grave con otra persona a trav®s de internet o del m·vil?ò respondieron 14.712 
estudiantes, el 79,4% reconoció que sí y el 20,6% que no. También en esta 
pregunta el porcentaje de respuesta afirmativa fue significativamente superior (p 
< .001) en secundaria (80,5%) que en primaria (77%), con un pequeño tamaño 
de efecto (V = 0.04). Se detecta también una diferencia significativa de escasa 
magnitud en función del género (p < .001, V = .035), siendo algo mayor el 
porcentaje en las chicas (80.9%) que en los chicos (78%).  
 

4.4.2. Hablar con su familia y el profesorado sobre lo que hacen en internet 

y las redes sociales 

 
Para conocer la extensión de estas importantes condiciones de protección se 
pregunt· a partir de 5Ü de primaria a todo el alumnado: ñàcon qu® frecuencia has 
realizado lo que se indica a continuación?: 
 

¶ ñHablar con mi madre o con mi padre sobre lo que hago a trav®s de 
internet (las p§ginas que visito, lo que pasa en las redesé)ò 

¶ ñHablar sobre lo que hago en internet con profesores o profesorasò.  
 
En la Tabla 15 se presentan los resultados a estas preguntas en la muestra 
completa; y en la Figura 13 segregados en función del género. Respondieron 
10.816 estudiantes 

 
Tabla 15. Porcentajes de estudiantes que reconoce hablar con cada figura sobre lo que 
hace en internet y las redes sociales  

 Nunca alguna vez varias veces 
bastantes  

veces 
muchas  
veces 

Hablar con mi madre o con mi padre sobre lo 
que hago a través de internet (las páginas 
que visito, lo que pasa en las redesé) 

29,1% 30,7% 19,4% 11,7% 9,0% 

Hablar sobre lo que hago en internet con 
profesores o profesoras 

71,6% 19,0% 4,9% 2,3% 2,3% 
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Figura 13. Porcentajes de estudiantes que hablan con figuras adultas bastantes o 

muchas veces sobre lo que hacen en internet y las redes sociales 

 
Como puede observarse en la Tabla 15 y en la Figura 13 sobre lo que el 
alumnado de 5º de primaria a 4º de secundaria reconoce:  
 
1) La mayoría (71,6%) ha hablado con su madre o con su padre alguna vez sobre 
lo que hace en internet y las redes sociales, aunque es muy minoritario hacerlo 
de forma habitual (20,7%), con diferencias significativas en función del género. 
El porcentaje de chicos que reconoce hablar bastantes o muchas veces es del 
14,8% frente al 27% de las chicas que así responde. Estas diferencias son 
estadísticamente significativas, con un tamaño de efecto medio (p < .001, V = 
.193).  La diferencia entre etapas también es significativa (p < .001, V = .072), 
con superiores porcentajes de primaria entre quienes han hablado solo alguna 
vez (28,7% EP y 31,3% ESO) y quienes lo han hecho muchas veces (12,8% en 
EP y 8% en ESO); mientras que sucede lo contrario en la respuesta varias veces 
(17,5% EP y 19,9% ESO).  
 
2) Solo el 28,4% reconoce haber hablado de este tema con el profesorado, 
siendo muchos menos (4,6%) quienes lo hacen de forma habitual, el 5,2% entre 
las chicas y el 3,9% entre los chicos. Estas diferencias en función del género son 
estadísticamente significativas, con un pequeño tamaño de efecto (p < .001, V = 
.046). Son superiores los porcentajes de chicos que responden no hablar nunca 
(73,4%) que de chicas (69,8%); al contrario de lo que sucede en hablar 
bastantes/muchas veces, con porcentajes más elevados de chicas (5,2%) que 
de chicos (3.9%). También hay diferencias significativas entre etapas (p < .001, 
V = .074), con superiores porcentajes entre quienes no hablan nunca con el 
profesorado de este tema en secundaria (72,4%) que en primaria (68,7%); al 
contrario de lo que sucede entre quienes hablan muchas veces (1,7% en 
secundaria y 4,3% en primaria).  
 
Estos resultados reflejan que, aunque la mayoría del alumnado (85%) reconoce 
haber trabajado en la escuela sobre los riesgos de internet y las redes sociales, 
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son también mayoría (72%) quienes dicen que no han hablado nunca con el 
profesorado sobre lo que hacen a través de dispositivos digitales. Por lo que 
parece conveniente extender el trabajo escolar para favorecer que todo el 
alumnado pueda compartir con figuras adultas en la escuela las incidencias que 
encuentra al utilizarlos.  

Por otra parte, aunque la mayoría del alumnado ha hablado alguna vez con su 
madre o con su padre sobre lo que hacen online, son muy pocos quienes 
reconocen hacerlo de forma habitual, especialmente entre los chicos.  Condición 
que también hay que promover para prevenir el ciberacoso y otros riesgos de las 
TIC sin obstaculizar las oportunidades que pueden proporcionar.  

4.5. Relación entre el acoso escolar y ciberacoso 

En la Tabla 16 se presentan los resultados obtenidos al analizar cuántos/as 
estudiantes entre quienes reconocieron haber vivido acoso escolar en la 
pregunta general (2 o 3 veces al mes o más durante los dos últimos meses) 
reconocen haber sufrido o ejercido alguna situación de ciberacoso con dicha 
frecuencia. En este análisis se han utilizado en el caso del acoso escolar los 
datos de prevalencia general y en el caso del ciberacoso los datos obtenidos a 
partir de las situaciones específicas.  

Tabla 16. Cuántos/as víctimas y acosadores de acoso escolar han sufrido  
o ejercido situaciones de ciberacoso 

 
Acoso escolar 

Ciberacoso Total 

Victima Acosador/a  

Victima 383  
(46,4%) 

88 
(10,6%) 

826 

Acosador/a 111  
(41,1%) 

82 
(35,3%) 

270 

Total  1568 472  

 

El análisis de los resultados que se presentan en la Tabla 16 reflejó que:  

1) Ser víctima de acoso escolar y de ciberacoso. Como se analiza en el capítulo 
dos, el 6,2% del alumnado se reconoció víctima de acoso escolar después de 
haber leído en qué consiste dicho problema. Casi la mitad (el 46,4%) de quienes 
así lo hicieron reconocieron haber sufrido alguna situación de ciberacoso 2 o 3 
veces al mes o más; esta relación resulta estadísticamente significativa con un 
tamaño de efecto moderado (p < .001, V = 0.228). Quienes son víctimas de 
acoso escolar y ciberacoso representan al 2,6% del alumnado que respondió a 
ambas preguntas, poniendo de manifiesto que ser víctima de acoso escolar 
incrementa el riesgo de serlo también a través de dispositivos digitales.  

2) Ejercer acoso escolar y situaciones de ciberacoso. La prevalencia de 
acosadores/as contra compañeros/as de su centro es del 2,1%, evaluada a 
través de quienes reconocieron haberlo sido durante los dos últimos meses (2 o 
3 veces al mes o más) después de haber leído en qué consiste dicho problema.  
El 35,5% de quienes así respondieron reconocieron también haber ejercido 
alguna situación de ciberacoso con dicha frecuencia. Quienes dicen ejercer los 
dos tipos de acoso representan al 0,76% del alumnado que respondió a ambas 
preguntas, Esta asociación resulta estadísticamente significativa con un tamaño 
de efecto moderado (p < .001, V = 0.225), poniendo de manifiesto que ejercer 
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acoso escolar incrementa el riesgo de ejercerlo también a través de dispositivos 
digitales. 

3) Ser víctima de acoso escolar y ejercer situaciones de ciberacoso. El 10,6% de 
quienes se reconocieron víctimas de acoso escolar respondió haber ejercido 
alguna situación de ciberacoso. Representan el 0,81% de quienes respondieron 
sobre ambas preguntas. Esta asociación es estadísticamente significativa con 
un tamaño de efecto moderado (p < .001, V = .130), poniendo de manifiesto que 
sufrir acoso escolar incrementa el riesgo de participar en alguna situación de 
ciberacoso.  
 
4) Ejercer acoso escolar y ser víctima de situaciones de ciberacoso. El 41,1% de 
quienes reconocieron ejercer acoso escolar respondieron haber sufrido como 
víctimas alguna situación de ciberacoso. Representan el 0,75% del total de 
quienes respondieron sobre ambas preguntas. Esta relación es estadísticamente 
significativa (p < .001, V = .135), con un tamaño de efecto moderado, poniendo 
de manifiesto que ejercer acoso escolar incrementa el riesgo de sufrir 
ciberacoso. Parece por tanto que a través de dispositivos digitales cambia el 
desequilibro de poder entre quienes sufren y ejercen el acoso escolar, 
disminuyendo el de quienes ejercen acoso presencial.  
 
Para explicar los resultados anteriores conviene tener en cuenta que el 57,4% 
de quienes han sufrido ciberacoso conocieron a quienes lo llevaron a cabo en el 
centro escolar.  
 
Estos resultados vuelven a poner de manifiesto la necesidad de incluir en los 
programas contra el acoso escolar actividades que reduzcan el riesgo de 
reproducción de situaciones de violencia vividas con anterioridad.  
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CAPÍTULO CINCO 

CÓMO ES SU VIDA COTIDIANA: EN LA FAMILIA, EN LA ESCUELA Y EN 

LA DISTRIBUCIÓN DEL TIEMPO  

 En este capítulo se describen las características de cómo es la vida de la 
infancia y la adolescencia en la actualidad. Características fundamentales para 
comprender los resultados de los capítulos anteriores, así como su posible 
relevancia como condiciones de riesgo o de protección respecto al acoso escolar 
y el ciberacoso.  

1. Cómo es su vida familiar 
 
5.1.1. Con quién viven normalmente 
 
En la Tabla 1 se presentan los resultados a la pregunta ñàQui®n vive 
normalmente contigo en casa?ò, de respuesta ñs², noò a cada una de las opciones 
que se incluyen en el cuestionario. Respondieron 16.202 estudiantes. 
 
     Tabla 1. Con quién viven normalmente 

  
Personas Frecuencia Porcentaje 

Madre 15.554 96,0 
Padre 13.771 85,0 
Pareja madre o padre 2.282 14,1 
Hermanas/os 12.279 75,8 
Hermanastras/os 954 5,9 
Dos madres 318 2,0 
Dos padres 321 2,0 
Abuelos 2535 15,6 
Tíos 1462 9,0 
Educadoras/es 467 2,9 
Otras personas 1.327 8,2 

 
Las respuestas dadas por el alumnado participante sobre con quién vive 
normalmente reflejan que: el 15% no vive con su padre; el 4% no vive con su 
madre; el 24,2% no vive con hermanas/os; el 14,1% vive con la pareja del padre 
o de la madre; el 15,6% vive con su abuelo o su abuela o ambos; el 2,0% con 
dos padres o dos madres y el 2,9% con educadoras o educadores, situación que 
suele hacer referencia al sistema de protección de menores, aunque no solo. 
Resultados que reflejan una importante variedad de situaciones familiares que 
conviene reconocer para evitar la estigmatización de quienes viven en 
estructuras familiares minoritarias. 
 
5.1.2 Calidad del apoyo y la educación familiar 
 
Para su evaluaci·n se pregunt·: ñàhasta qu® punto se dan en las relaciones con 
las personas adultas de tu familia (con tu padre, madre, tutor o tutora...) lo que 
se indica a continuación, seguido de los 10 elementos y opciones de respuesta 
que se incluyen en las Tablas 2-4. Siete de los cuales proceden de la Escala de 
apoyo familiar utilizada en los programas SEYLE de prevención del suicidio 
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(Kong et al., 2016), a los que se añadieron los tres últimos sobre la enseñanza 
inductiva de los límites.  
 
En la Tabla 2 se presentan los porcentajes de respuestas de la muestra completa 
a cada uno de los indicadores de calidad del apoyo y la educación familiar; en 
las Tablas 3 y 4 estos mismos datos en el alumnado de primaria y secundaria, 
respectivamente; y en la Figura 1, los porcentajes de quienes respondieron que 
cada indicador se da bastante o mucho en su familia, en función de la etapa 
educativa. Contestaron 16.199 estudiantes: 6.601 de educación primaria y 9.598 
de secundaria. 
 
Tabla 2. Calidad del apoyo y la educación familiar en la muestra completa 

 nada Poco algo Bastante mucho 
V Rel. Con 

etapa 

 Entienden mis problemas. 6,4% 9,6% 18,5% 32,4% 33,1% .204 

 Puedo contar con alguien para ayudarme en los 
deberes si lo necesito. 

6,7% 7,9% 13,8% 26,1% 45,5% .219 

Se interesan por lo que hago en mi tiempo libre. 8,0% 10,2% 19,8% 30,9% 31,1% .050 

Me ayudan a tomar decisiones. 6,4% 9,0% 17,9% 30,8% 35,8% .121 

Hablan conmigo sobre la vida (lo que me pasa, 
lo que quiero, cómo me siento). 

9,4% 11,6% 18,3% 26,0% 34,7% .092 

 Escuchan mis opiniones. 6,2% 8,6% 15,6% 28,7% 40,9% .176 

Reconocen mis progresos (en asignaturas, 
deportesé). 

5,9% 7,5% 13,3% 26,9% 46,4% .209 

Solemos ponernos de acuerdo cuando 
discutimos. 

13,7% 18,4% 23,9% 24,4% 19,6% .229 

Cuando algo me parece injusto se lo digo a mis 
padres. 

8,2% 9,2% 16,3% 29,1% 37,2% .147 

En mi casa hay reglas claras sobre lo que se 
puede y no se puede hacer. 

12,5% 13,1% 19,5% 23,2% 31,6% .135 

 
Tabla 3. Calidad del apoyo y la educación familiar en el alumnado de primaria  
 nada poco Algo bastante mucho 

 Entienden mis problemas. 5,0% 6,3% 13,3% 31,9% 43,4% 

 Puedo contar con alguien para ayudarme en los 
deberes si lo necesito. 

4,0% 4,9% 9,7% 23,6% 57,8% 

Se interesan por lo que hago en mi tiempo libre. 8,5% 10,4% 19,5% 28,6% 33,0% 

Me ayudan a tomar decisiones. 5,4% 8,3% 15,2% 28,5% 42,6% 

Hablan conmigo sobre la vida (lo que me pasa, lo que 
quiero, cómo me siento). 

8,8% 10,5% 16,3% 24,6% 39,9% 

Escuchan mis opiniones. 4,7% 6,2% 11,6% 26,9% 50,6% 

Reconocen mis progresos (en asignaturas, 
deportesé). 

4,2% 4,6% 9,1% 23,7% 58,3% 

Solemos ponernos de acuerdo cuando discutimos. 11,0% 12,9% 20,1% 27,0% 29,0% 

Cuando algo me parece injusto se lo digo a mis 
padres. 

6,8% 7,8% 13,2% 26,7% 45,6% 

En mi casa hay reglas claras sobre lo que se puede y 
no se puede hacer. 

11,9% 11,1% 16,9% 21,0% 39,1% 

 

Tabla 4. Calidad del apoyo y la educación familiar en el alumnado de secundaria  
 nada poco Algo bastante mucho 

Entienden mis problemas. 7,3% 11,9% 22,1% 32,8% 26,0% 

Puedo contar con alguien para ayudarme en los 
deberes si lo necesito. 

8,5% 10,0% 16,5% 27,9% 37,1% 

Se interesan por lo que hago en mi tiempo libre. 7,6% 10,0% 20,0% 32,5% 29,8% 

Me ayudan a tomar decisiones. 7,1% 9,5% 19,8% 32,5% 31,1% 

Hablan conmigo sobre la vida (lo que me pasa, lo que 
quiero, cómo me siento). 

9,8% 12,4% 19,7% 27,0% 31,1% 

 Escuchan mis opiniones. 7,3% 10,3% 18,3% 29,9% 34,2% 
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Reconocen mis progresos (en asignaturas 
deportesé). 

7,1% 9,5% 16,2% 29,0% 38,2% 

Solemos ponernos de acuerdo cuando discutimos. 15,5% 22,2% 26,5% 22,6% 13,1% 

Cuando algo me parece injusto se lo digo a mis 
padres. 

9,3% 10,1% 18,5% 30,7% 31,5% 

En mi casa hay reglas claras sobre lo que se puede y 
no se puede hacer. 

13,0% 14,5% 21,2% 24,8% 26,5% 

 
 

 
Figura 1. Porcentajes de quienes responden que cada indicador se da bastante o 

mucho en su familia en función de la etapa educativa 

 
Como puede observarse en las Tablas 2-4 y en la Figura 1,  
 
1) La mayoría del alumnado de primaria y secundaria reconoce que casi todos 
los indicadores se dan bastante o mucho en su familia. La única excepción se 
produce en el indicador ñsolemos ponernos de acuerdo cuando discutimosò, en 
el que solo el 35,7% de estudiantes de secundaria reconoce que se da bastante 
o mucho. Entre el alumnado de primaria responde así el 56%, el menor 
porcentaje que se observa en los 10 indicadores también en dicha etapa. Se 
trata, por tanto, del indicador que más dificultad parece suponer para quienes 
tienen la responsabilidad de educar desde las familas. 
 
2) Una pequeña minoría responde que los indicadores de la calidad del apoyo y 
la educación familiar no se dan en su familia. Los porcentajes de quienes 
responden ñnadaò oscilan entre el 13,7% (en ñsolemos ponernos de acuerdo 
cuando discutimosò y el 6,4% (en ñentienden mis poblemasò o ñme ayudan a 
tomar decisionesò).  
 
2) Las diferencias en función de la etapa educativa son estadísticamente 
significativas, reflejando un menor reconocimiento de todos los indicadores entre 
el alumnado de secundaria que en el de primaria, que cabe relacionar con la 
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mayor dificuldad que suele existir para proporcionar apoyo y enseñar a respetar 
límites cuando llegan a la adolescencia.  
 
En la última columna de la Tabla 2 se han incluido los valores V, que reflejan el 
tamaño de la relación entre la etapa educativa y cada indicador de calidad de la 
educación familiar. En todos hay relaciones estadísticamente significativas (p < 
.001), con tamaños de efecto bajos o moderados. Las diferencias más 
importantes entre primaria y secundaria se dan en: ñsolemos ponernos de 
acuerdo cuando discutimosò, ñreconocen mis progresosò, ñpuedo contar con 
alguien para ayudarme en los deberes si lo necesitoò y ñentienden mis 
problemasò. 
 
El análisis factorial realizado con las respuestas a los 10 elementos puso de 
relieve la existencia de un único factor, por lo que pueden sumarse sus 
respuestas para obtener una puntuación global. En la Tabla 5 se presentan estos 
resultados en función del género y la etapa educativa.  
 
Tabla 5. Estadisticos descriptivos de la calidad del apoyo  
y la educación familiar en función del género y la etapa educativa  

 

Etapa Género  Media Desv. Típica N 

EP Chica 52,61 8,39 3077 

Chico 51,48 8,77 3278 

Total 52,03 8,61 6355 

ESO Chica 48,72 9,95 4617 

Chico 48,52 10,19 4617 

Total 48,62 10,07 9234 

Total Chica 50,28 9,55 7694 

Chico 49,75 9,74 7895 

Total 50,01 9,65 15589 

 

El análisis de los resultados incluidos en la Tabla 5 reflejó que también en las 
puntuaciones globales, el alumnado de primaria muestra un mayor 
reconocimiento de la calidad del apoyo y la educación familiar que el alumnado 
de secundaria. Estas diferencias entre etapas son significativas (p < .001) con 
un tamaño de efecto bajo (V= 0,03). No son significativos los efectos del género 
ni de su interacción con la etapa. Aunque las chicas obtienen puntuaciones 
ligeramente superiores a las de los chicos en las dos etapas educativas, ninguna 
de estas diferencias es estadísticamente significativa.  
 
5.1.3. Calidad del apoyo familiar y acoso escolar 

Con el objetivo de analizar dicha relación se compararon tres grupos de 
estudiantes en función de sus respuestas a las dos preguntas generales sobre 
el acoso, después de haber leído en qué consiste dicho problema: víctimas (que 
lo habían sufrido 2 o 3 veces al mes o más), acosadores/as (que habían 
participado acosando con dicha frecuencia) y no implicados (que no lo habían 
sufrido ni ejercido nunca). En la Tabla 6 se presentan las puntuaciones medias 
de los tres grupos en calidad del apoyo y la educación familiar. Se encontraron 
diferencias estadísticamente significativas en función de dicha calidad (p < .001) 
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con un pequeño tamaño de efecto (Eta cuadrado, EC5 = .012). Como puede 
observarse en ella, el alumnado que no participa nunca en el acoso ni lo sufre 
como víctima tiene más apoyo en su familia y mejor calidad educativa en dicho 
contexto que los otros dos grupos. Calidad que es significativamente mejor entre 
el alumnado que lo ha sufrido como víctima que entre quienes lo han ejercido 
como acosadores/as.  

Tabla 6. Diferencias en calidad del apoyo y la educación familiar  
entre víctimas, acosadores y no implicados/as en el acoso escolar 

 N Media D. Típica 

No implicados 12666 50,68 9,32 

Víctimas  834 47,66 10,46 

Acosadores  192 43,99 12,34 

Total 13692 50,40 9,50 

 

Teniendo en cuenta su distinta naturaleza y la dificultad que supone reconocer 
que se ha vivido ciberacoso a través de una explicación general (sobre la que no 
existe actualmente consenso internacional), dicho problema se ha evaluado 
solamente preguntando por situaciones específicas. Por eso, para analizar su 
relación con la calidad del apoyo familiar en los tres grupos, éstos se formaron a 
partir de las respuestas sobre las 14 situaciones de acoso a través de TIC por 
las que se pregunta: víctimas (quienes habían sufrido alguna situación a través 
de TIC 2 o 3 veces al mes o más), acosadores (quienes la habían ejercido con 
dicha frecuencia), no implicados/as (quienes no habían sufrido ni ejercido 
ninguna situación de ciberacoso). En la Tabla 7 se presentan las puntuaciones 
medias de los tres grupos en calidad del apoyo y la educación familiar. Se 
encontraron diferencias estadísticamente significativas en función de dicha 
calidad entre los tres grupos (p < .001) con un pequeño tamaño de efecto (Eta 
cuadrado, EC = .015). Los resultados en ciberacoso siguen el mismo patrón del 
encontrado respecto al acoso escolar. El alumnado no implicado en situaciones 
de ciberacoso tiene más apoyo familiar y una mayor calidad educativa en dicho 
contexto que los otros dos grupos; y el grupo de víctimas mayor calidad familiar 
que el grupo de quienes han participado en situaciones de ciberacoso.  

 
Tabla 6. Diferencias en calidad del apoyo y la educación familiar  
entre víctimas, acosadores y no implicados/as en situaciones de ciberacoso 

 N Media Desv. Típica 

No implicados 6809 48,77 9,83 

Víctima internet 1211 46,55 10,47 

Acosador internet 440 44,05 11,43 

Total 8460 48,21 10,09 

 

 
5 Los valores de referencia para la interpretación de EC son los mismos que para ECP mostrados 
anteriormente 
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Los resultados de este estudio reflejan una vez más que la calidad del apoyo y 
la educación familiar reduce el riesgo de sufrir y sobre todo de ejercer acoso 
escolar y ciberacoso. De lo cual se desprende la necesidad de implicar a las 
familias en la prevención de dichos problemas como una medida necesaria para 
su erradicación.  
 

 
5.2. Cómo distribuyen su tiempo quienes han crecido con dispositivos 
digitales y su relación con el acoso 
 
Lo que somos depende en buena parte de cómo distribuimos nuestro tiempo. El 
principal cambio que se ha producido en la infancia y la adolescencia actuales 
está relacionado con las actividades realizadas a través de dispositivos digitales. 
Para conocer esta situación se realizaron ocho preguntas: cuatro referidas al 
tiempo en internet o redes sociales (diferenciando días entre semana y del fin de 
semana, como se pregunta en el estudio PISA 2018 de la OCDE); y las otras 
cuatro, al tiempo diario en actividades necesarias para un adecuado desarrollo 
que pueden quedar excesivamente reducidas como consecuencia del uso de 
internet y las redes: estudiar, hacer deporte y comunicarse fuera de internet con 
adultos y con iguales.  
 
Dada la dificultad observada en el alumnado de cuarto de primaria para 
responder a estas cuestiones, se plantearon a partir de 5º curso de dicha etapa 
educativa. El número total de estudiantes que las respondió fue de 15.315. En 
las Figuras 4 y 5 se presentan estos resultados en función de la etapa educativa, 
puesto que como cabía esperar existen diferencias estadísticamente 
significativas (p < .001) entre etapas. Las mayores diferencias se encuentran en 
las actividades usando internet no relacionadas con el trabajo académico 
(durante la semana V=0,35; en el fin de semana V=0,40) y comunicándose con 
otras personas a través de las redes sociales (durante la semana V=0,3; en el 
fin de semana V=0.38).  En la Figura 2 se presentan los resultados sobre el 

tiempo diario y en la Figura 3 sobre el tiempo online durante el fin de semana.  
 
Como puede observarse en las Figura 2 y 3 sobre como distribuyen su tiempo:  
 
1) Estudiar cuando estoy fuera del centro. Como cabía esperar, el tiempo que 
dedican a dicha actividad es mayor en secundaria que en primaria, aunque en 
ambas etapas, la situación más frecuente (47,8% y 56,6%, respectivamente) es 
dedicar entre una y dos horas diarias. El porcentaje de quienes reconocen no 
estudiar nada o menos de una hora al día es del 20,3% en secundaria y del 
25,3% en primaria. 
 
2)  Hacer deporte. Es la actividad con menos diferencias entre las dos etapas 
educativas. La respuesta más frecuente es que le dedican entre una y dos horas 
diarias. En el extremo negativo, se encuentra que el 26,1% de estudiantes de 
secundaria y el 18,7% de primaria, reconocen dedicar menos de una hora al día 
o nada de tiempo a dicha actividad. 
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Figura 2. Distribución del tiempo diario entre semana en función de la etapa educativa  

 

 
Figura 3.  Distribución del tiempo online en un día  
de fin de semana en función de la etapa educativa  

 

3) Comunicarme fuera de internet (cara a cara) con amigos/as. Es la actividad a 
la que más tiempo diario dicen dedicar de las seis evaluadas. La respuesta más 
frecuente es la que supone el mayor tiempo dado como opción, más de cuatro 
horas al día. En el extremo negativo, se encuentra el 5,6% del alumnado de 
primaria y el 3% de secundaria que responde no dedicar nada de tiempo diario 
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a esta actividad, por lo que parece que ni siquiera en el recreo tienen la 
oportunidad de hablar con amigos/as.  
 
4) Comunicarme fuera de internet (cara a cara) con personas adultas de mi 
familia. Es la segunda actividad a la que más tiempo diario dicen dedicar. De 
nuevo, la respuesta más frecuente es la que refleja que le dedican más de cuatro 
horas al día. En el extremo negativo se encuentra el 4,6% del alumnado de 
primaria y el 2,3% de secundaria que responde no dedicar nada de tiempo diario 
a dicha actividad.  
 
5) Usar internet y comunicarme en redes sociales. Son las dos actividades en 
las que se observan mayores diferencias entre primaria y secundaria. El 3,9% 
de los niños y las niñas de 5º y 6º curso de primaria reconocen no dedicar nada 
de tiempo a internet y el 28,2% da esa respuesta respecto a las redes sociales. 
En el otro extremo, con tres o más horas diarias, se encuentra el 23,8%. Mientras 
que, en secundaria, responde no dedicar nada de tiempo a internet el 1,4% y a 
redes sociales el 4,7%, y con un tiempo claramente abusivo para un día entre 
semana, más de 3 horas, se encuentran el 47,3% y el 34%, respectivamente. 
Durante el fin de semana el tiempo online aumenta considerablemente, sobre 
todo en secundaria. 
 
El análisis de la relación entre el tiempo ocupado con dispositivos digitales y las 
situaciones de ciberacoso sufridas como víctimas o ejercidas como acosadores, 
se encuentra que:  
 

1) El hecho de haber sufrido, como víctima, alguna situación de ciberacoso 
(2 o 3 veces al mes o más) se relaciona de forma significativa (p <.001), 
con tamaños de efecto moderado (V = 0,132), con dedicar más tiempo 
durante la semana sobre todo a las redes sociales y también, aunque con 
tamaño de efecto algo menor (V = 0,098), en conexión a internet. Los 
valores son parecidos para un día de fin de semana (V = .083 y V = .118, 
respectivamente). Como es esperable, los mayores porcentajes de 
víctimas de ciberacoso se encuentran entre quienes responden dedicar 
entre 3 o 4 horas, o más de 4 horas, tanto a internet como a las redes 
sociales.  

 
2) El hecho de haber participado, acosando, en alguna situación de 

ciberacoso (2 o 3 veces al mes o más) se relaciona de forma significativa 
(p <.001) con dedicar más tiempo sobre todo a las redes sociales, entre 
semana y en el fin de semana (V = .103, V = 0,75, respectivamente), y 
también en conexión a internet (V = .078 y V = 0,067). Se encuentran 
mayores porcentajes de ciberacosadores entre quienes dedican más 
tiempo (3-4 horas y más de 4 horas) y menos entre los que no dedican 
nada.  

 
Cuando el análisis de la relación entre el tiempo online y la situación de 
ciberacoso se realiza comparando a los tres grupos: víctimas, acosadores/as y 
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no implicados/as6, se encuentran diferencias estadísticamente significativas 
entre quienes participan en el ciberacoso y los/as no implicados/as en los cuatro 
indicadores sobre el tiempo con dispositivos digitales (p <.001), con tamaños de 
efecto pequeños respecto a internet y moderados respecto a las redes sociales:  
 
1) En las redes sociales. Entre lunes y viernes (V = .114), las principales 
diferencias se producen en la categor²a de mayor frecuencia ñm§s de 4 
horasò, en la que se encuentran el 11,6% de los no implicados, frente al 
25,4% de quienes han participado en ciberacoso; en el fin de semana (V = 
.104): el 18,9% de los no implicados, frente al 30,3% de quienes han 
participado en el ciberacoso. Lo cual refleja que el excesivo tiempo en redes 
sociales incrementa el riesgo de ejercer ciberacoso. 
 

2) En el uso de internet. Entre lunes y viernes (V = .085), las principales 
diferencias se encuentran también en la respuesta de mayor frecuencia 
ñm§s de 4 horasò, en la que se encuentran el 16,6% del alumnado no 
implicado en ciberacoso y el 28,6% de quienes han participado en alguna 
situación; en el fin de semana (V = .066): el 28,5% de los/as no implicados/as 
en ciberacoso; frente al 39,2% de quienes han participado en alguna 
situación. Lo cual refleja que el excesivo tiempo en internet incrementa el 
riesgo de ejercer ciberacoso. 

 
Como era predecible, a mayor tiempo de exposición al riesgo en redes sociales 
e internet, mayor es también la probabilidad de ser víctima de alguna situación 
de acoso, así como de participar acosando, a través de dispositivos digitales. Al 
comparar entre los tres grupos, las diferencias significativas en el tiempo online 
se encuentran solo entre quienes acosan y los/as no implicados/as en el 
ciberacoso. Como posible explicación, cabe pensar también que estas 
relaciones se produzcan porque el excesivo tiempo online suponga una mayor 
tendencia a comportarse de forma impulsiva y reactiva; o que reduzca 
excesivamente el tiempo dedicado a otras actividades que podrían actuar como 
condición de protección (comunicación cara a cara con amigos/as o con su 
familia, estudioé). De lo cual se deduce que para prevenir el ciberacoso es 
necesario desarrollar (como condiciones de protección) competencias que 
reduzcan el exceso de tiempo dedicado a dichas actividades y su mejor 
utilización.  
 
5.3. Cómo es su vida en el centro escolar  

 
5.3.1 Amistades en la escuela 
 
Una de las principales condiciones de protección frente al acoso escolar es tener 
amigos/as en el centro. Con el objetivo de evaluarla se incluyó en el cuestionario 

 
6 El grupo de no implicados es de 7.062; el de víctimas de 1.275; y el de acosadores/as de 472, basados en 
las respuestas de 8.808 estudiantes.  bƻ ƛƳǇƭƛŎŀŘƻǎ ǎƻƴ ǉǳƛŜƴŜǎ ǊŜǎǇƻƴŘƛŜǊƻƴ άƴǳƴŎŀέ Ŝƴ ǘƻŘŀǎ ƭŀǎ 
situaciones de victimización y de acoso a través de internet o las redes sociales. Víctimas son los que 
respondieron 2-3 veces al mes o más en alguna de las situaciones de victimización y acosadores son los 
que respondieron 2-3 veces al mes o más en alguna de las situaciones de acoso. El número de 
participantes es menor que en otros análisis porque las preguntas sobre situaciones de ciberacoso no se 
abrieron a todo el alumnado, como se explica en el capítulo cuatro.  
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la siguiente pregunta: ñàCu§ntos buenos amigos o amigas tienes en el centro?ò, 
con seis opciones de respuesta: ninguno/a, uno, dos o tres, cuatro o cinco, seis 
o m§sò. Respondieron 17.537 estudiantes. En la Figura 4 se presentan los 
resultados en función de la etapa educativa y en la Figura 5 en función de la 
etapa y el género. 
 

 
Figura 4. Número de amigos/as en el centro en función de la etapa educativa 

 
 

 
Figura 5. Número de amigos/as en el centro en función de la etapa y el género 

 
 
Como puede observarse en la figura 4, la respuesta más frecuente sobre el 
número de amistades es la que refleja que tienen 6 o más amigos/as, siendo 
mayor el porcentaje de quienes dan esta respuesta en primaria (73,1%) que en 
secundaria (55%). Al contrario de lo que sucede en el resto de posibles 
respuestas. El 0,8% del alumnado de primaria y el 1,7% del alumnado de 
secundaria responden no tener ningún buen amigo o amiga en el centro escolar, 
una situación de riesgo que incrementa la probabilidad de ser elegido/a como 
víctima de acoso.  
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Los resultados que se incluyen en la Figura 4 ponen de manifiesto diferencias en 
el número de amistades en función del género, con superiores porcentajes de 
chicos entre quienes responden tener seis o más amigos/as y superiores 
porcentajes de chicas entre quienes dicen tener entre uno y tres. En la situación 
más negativa, no tener ninguno, los porcentajes son muy parecidos, aunque 
ligeramente mayores en ellos que en ellas. Estas diferencias en función del 
género son estadísticamente significativas, con un tamaño de efecto bajo en 
primaria (V = 0,06) y moderado en secundaria (V = 0,12). 
 
Amistades en el centro y acoso escolar 
 
El análisis de la relación entre el número de amistades en el centro escolar y 
reconocerse víctima de acoso o acosador/a en dicho contexto reflejó que están 
estadísticamente relacionados, con tamaños de efecto moderados o bajos según 
el género y la etapa:  
 

1) Reconocerse como víctima de acoso escolar en educación primaria está 
significativamente relacionado con el número de amistades, con tamaños 
de efecto moderados, tanto en las chicas (p < .001, V = .148), como en 
los chicos (p < .001, V = .100), siendo mayor el porcentaje de chicas que 
sufren acoso escolar entre las que no tienen ningún/a amigo/a o 
solamente uno/a. En el caso de los chicos solamente entre los que no 
tienen ninguno/a. Es decir, que no tener ninguna amistad en educación 
primaria incrementa el riesgo de sufrir acoso escolar en los chicos. En 
ellas el riesgo se incrementa cuando no tienen ninguna amistad y también 
cuando tienen solo una.  
 

2) Reconocerse como acosador/a en educación primaria está 
significativamente relacionado con el número de amistades en el centro, 
aunque con un bajo tamaño de efecto (p < .05, V = .051) solamente entre 
los chicos. Lo cual refleja que no tener amigos/as en educación primaria 
incrementa el riesgo de ejercer acoso escolar en ellos, pero no en ellas.  

 
3) Reconocerse como víctima en educación secundaria está 

significativamente relacionado con el número de amistades (p < .001), 
tanto en las chicas (V = .149) como en los chicos (V = .143), con tamaños 
de efecto moderados y muy parecidos. Los porcentajes más altos de 
víctimas en ambos grupos se encuentran entre quienes no tienen 
amigas/os y entre quienes solo tienen uno/a. Es decir, que en educación 
secundaria no tener amistades o tener solo una, incrementa el riesgo de 
sufrir acoso escolar tanto en los chicos como en las chicas.  

 
4) Reconocerse como acosador/a en educación secundaria está 

significativamente relacionado con el número de amistades, siendo menor 
el tamaño del efecto en las chicas (p < .01, V = .053) que en los chicos (p 
< .001, V = .107). Los mayores porcentajes se encuentran en ambos 
casos entre los que no tienen amigas/os. Es decir, que no tener amigos/as 
en educación primaria incrementa el riesgo de ejercer acoso escolar solo 
en el caso de los chicos. Lo cual refleja que no tener amigos/as en 
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educación secundaria incrementa el riesgo de ejercer acoso escolar tanto 
en las chicas como en los chicos.  

 
El análisis de la relación entre el número de amistades y el acoso comparando a 
víctimas y acosadores/as con no implicados/as también resulta estadísticamente 
significativo (p < .001) con un tamaño de efecto moderado (V = .101), aunque 
solo entre los no implicados/as y las víctimas, en los indicadores extremos:  
 

¶ No tener ningún/a amigo/a en el centro. En esta situación de aislamiento 
se encuentra el 0,9% de los no implicados/as en el acoso escolar, frente 
al 3,4% de las víctimas.  

¶ Tener 6 amigos/as o más. En esta situación se encuentra el 64,9% de 
los/as no implicados en el acoso y el 45,6% de las víctimas.  

 
Amistades escolares y ciberacoso 
 
El análisis de la relación entre el número de amistades escolares y el ciberacoso 
a través de quienes se reconocen como víctimas de dicho problema o 
acosadores/as, reflejó que también es estadísticamente significativa (p < .001), 
aunque con un tamaño de efecto pequeño (V = .062), menor al encontrado entre 
amistades y acoso escolar. Las principales diferencias en el ciberacoso se 
encuentran en las dos categorías extremas:  
 

¶ No tener ningún/a amigo/a en el centro escolar. En esta situación de 
aislamiento se encuentra: el 1,4% de quienes no están implicados/as en 
el ciberacoso, el 2,6% de las víctimas de alguna situación de ciberacoso 
y el 3,4% de quienes han participado en alguna situación de acoso a 
través de TIC (2 o 3 veces o más). 

 

¶ Tener más de 6 amigos/as en el centro escolar, con pequeñas diferencias 
entre el grupo de no implicados y los otros dos. En esta situación se 
encuentra el 56,2% de los/as no implicados/as en ciberacoso, el 54,4% 
de los que han participado en alguna situación de acoso con TIC y el 50% 
de sus víctimas.  

 
Los resultados de este estudio sobre el número de amistades y el acoso reflejan 
que:  
 

1) Tener buenas relaciones en el centro escolar reduce el riesgo de ser 
víctima de acoso escolar y ciberacoso, pero no de forma absoluta. 

2) El hecho de tener solo un/a amigo/a no es suficiente como condición de 
protección de acoso escolar. 

3) No tener amigos/as en el centro incrementa el riesgo de ejercer acoso 
escolar, sobre todo en los chicos y en educación secundaria, aunque esta 
relación es bastante menor a la detectada entre amistades y victimización.  

4) No tener amigos en el centro escolar incrementa también el riesgo de 
sufrir y sobre todo de ejercer ciberacoso.  

5) Quienes ejercen acoso escolar y ciberacoso podrían tratar de tener como 
amigos/as al resto del grupo que participa en dichas agresiones, 
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buscando as² en el grupo de acosadores una especie de ñrefugioò de 
situaciones anteriores de exclusión. 

6) Favorecer que todo el alumnado, y especialmente quienes más lo 
necesitan, tengan buenas relaciones de amistad en el centro escolar debe 
ser destacado como una de las principales medidas para prevenir el acoso 
en dicho contexto y también el ciberacoso.  

 
5.3.2 Sentimiento de pertenencia al centro escolar y calidad de las 
relaciones entre iguales  

 
Con el objetivo de conocer el sentimiento de pertenencia al centro escolar se 
incluyeron en el cuestionario las seis preguntas planteadas sobre esta dimensión 
en el informe PISA de la OCDE (OCDE, 2019), seguidas de ocho elementos 
sobre la calidad de las relaciones entre iguales en la escuela, preguntando el 
grado de acuerdo con cada frase (nada, poco, algo, bastante o totalmente). Estos 
ocho ítems fueron validados en el estudio estatal de la convivencia escolar en 
secundaria (Díaz-Aguado et al., 2010).  
 
El análisis factorial realizado con las respuestas a los 13 elementos reflejó la 
existencia de los tres factores siguientes:  
 
1) Sentimiento de pertenencia al centro escolar con los mismos elementos 
utilizados en el estudio PISA 2018 de la OCDE (MEFP, 2019): ñhago amigos y 
amigas f§cilmente en el centroò, ñme siento integrado/a en el centroò, ñcaigo bien 
a otros y a otras estudiantesò; ñme siento solo/a en el centroò. ñme siento aislado/a 
en el centroò; y ñme siento a disgusto en mi centroò. Los tres ¼ltimos elementos 
puntúan en sentido inverso. Este factor parece estar muy relacionado con la 
integración en el grupo de iguales, a la que hacen referencia explícita dos de sus 
elementos e implícita otros tres.  
 
2) Percepción de cooperación entre estudiantes, con cuatro elementos: ñlos/as 
estudiantes se ayudan entre s², aunque no sean amigos/asò, ñlos/as estudiantes 
que pertenecen a distintos grupos se llevan bienò, ñse aprende cooperando entre 
estudiantesò y ñcuando surge un conflicto tratamos de resolverlo sin pegar ni 
insultar a nadieò. Este factor es similar al validado en educaci·n secundaria en 
España con anterioridad (Díaz-Aguado et al., 2010).  
 
3) Percepción de confrontación entre estudiantes, con tres elementos: ñhay 
peleas entre estudiantesò, hay grupos de estudiantes enfrentadosò y ñhay bandas 
en el centro que hacen que nos sintamos inseguros/as (con miedo)ò. Se trata de 
un factor similar al validado en educación secundaria en España con anterioridad 
(Díaz-Aguado et al., 2010), con una ligera modificación del último elemento para 
favorecer su comprensión en primaria 
 

En la Tabla 7 se presentan los resultados obtenidos en estas 13 preguntas en el 
grupo total, basados en las respuestas de 17.538 estudiantes. En la Tablas 8 y 
9 se incluyen estos resultados segregados en función de la etapa; y en las 
Figuras 6 y 7 los porcentajes de quienes respondieron estar bastante o muy de 
acuerdo con cada frase en educación primaria y en educación secundaria, 
respectivamente.  En primaria respondieron 7.002 estudiantes y en secundaria 
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10.537. Las tres cuestiones que describen problemas de confrontación entre 
estudiantes se plantearon a partir de 5º de primaria, debido a la dificultad de 
comprensión que suponían para el alumnado de 4º curso de dicho nivel 
educativo. 
 
 
Tabla 7. Sentimiento de pertenencia al centro escolar y la calidad de relaciones entre 
iguales en la muestra total. 

 nada de 
acuerdo 

poco de 
acuerdo 

algo de 
acuerdo 

bastante de 
acuerdo 

totalmente de 
acuerdo 

Me siento marginado/a en 
el centro. 

66,8% 18,0% 9,1% 3,6% 2,5% 

Hago amigos y amigas 
fácilmente en el centro. 

5,8% 11,1% 19,2% 33,5% 30,5% 

Me siento integrado/a en 
el centro. 

5,5% 6,0% 13,1% 32,7% 42,7% 

Me siento a disgusto en mi 
centro. 

59,0% 22,4% 9,8% 4,9% 3,9% 

Caigo bien a otros y a 
otras estudiantes. 

3,1% 6,4% 19,6% 42,8% 28,0% 

Me siento solo/a en el 
centro 

74,8% 14,3% 5,8% 2,7% 2,3% 

Los/as estudiantes se 
ayudan entre sí, aunque 
no sean amigos/as 

6,8% 16,2% 33,1% 27,7% 16,2% 

Los/as estudiantes que 
pertenecen a distintos 
grupos se llevan bien 

3,5% 10,1% 27,0% 35,3% 24,2% 

Se aprende cooperando 
entre estudiantes. 

4,5% 11,0% 26,7% 33,1% 24,7% 

Cuando surge un conflicto 
tratamos de resolverlo sin 
pegar ni insultar a nadie. 

13,5% 21,2% 25,7% 21,2% 18,4% 

Hay peleas entre 
estudiantes 

8,9% 21,7% 27,3% 22,4% 19,8% 

Hay grupos de estudiantes 
enfrentados 

29,4% 27,8% 20,9% 12,1% 9,7% 

Hay bandas en el centro 
que hacen que nos 
sintamos inseguros/as 
(con miedo). 

60,3% 19,8% 9,8% 5,1% 5,0% 

 
Tabla 8. Sentimiento de pertenencia al centro escolar y la calidad de relaciones entre 
iguales en educación primaria.  

 nada de 
acuerdo 

poco de 
acuerdo 

algo de 
acuerdo 

bastante de 
acuerdo 

totalmente de 
acuerdo 

Me siento marginado/a en 
el centro. 

71,4% 14,6% 8,3% 3% 2,7% 

Hago amigos y amigas 
fácilmente en el centro. 

4,4% 8,4% 15,3% 30,6% 41,3% 

Me siento integrado/a en 
el centro. 

7,3% 4,9% 9,1% 24,4% 54,3% 

Me siento a disgusto en mi 
centro. 

71,0% 15,3% 6,4% 3,6% 3,7% 

Caigo bien a otros y a 
otras estudiantes. 

3,3% 5,6% 16% 38,1% 37% 

Me siento solo/a en el 
centro 

79,1% 11,1% 4,8% 2,5% 2,5% 

Los/as estudiantes se 
ayudan entre sí, aunque 
no sean amigos/as 

4,3% 10,2% 30,4% 30% 25,1% 
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Los/as estudiantes que 
pertenecen a distintos 
grupos se llevan bien 

2,7% 6,9% 24,4% 35% 31% 

Se aprende cooperando 
entre estudiantes. 

2,8% 6,1% 21,4% 30,0% 39,7% 

Cuando surge un conflicto 
tratamos de resolverlo sin 
pegar ni insultar a nadie. 

8,9% 15,5% 28,7% 20,7% 26,2% 

Hay peleas entre 
estudiantes 

10,3% 21,8% 27,2% 21,5% 19,2% 

Hay grupos de estudiantes 
enfrentados 

41,0% 25,9% 16,6% 9,4% 7,0% 

Hay bandas en el centro 
que hacen que nos 
sintamos inseguros/as 
(con miedo). 

70,1% 14,5% 7,4% 3,6% 4,4% 

 
 
 
Tabla 9. Sentimiento de pertenencia al centro escolar y la calidad de relaciones entre 
iguales en educación secundaria.  

 nada de 
acuerdo 

poco de 
acuerdo 

algo de 
acuerdo 

bastante de 
acuerdo 

totalmente de 
acuerdo 

Me siento marginado/a en 
el centro. 

63,7% 20,3% 10,0% 3,8% 2,3% 

Hago amigos y amigas 
fácilmente en el centro. 

6,6% 12,8% 21,8% 35,4% 23,3% 

Me siento integrado/a en 
el centro. 

4,2% 6,8% 15,8% 38,3% 34,9% 

Me siento a disgusto en mi 
centro. 

51,0% 27,1% 12,0% 5,8% 4,0% 

Caigo bien a otros y a 
otras estudiantes. 

3,0% 7,0% 22,6% 45,6% 21,9% 

Me siento solo/a en el 
centro 

72,0% 16,4% 6,4% 3,0% 2,2% 

Los/as estudiantes se 
ayudan entre sí, aunque 
no sean amigos/as 

8,4% 20,4% 36,9% 25,4% 9,0% 

Los/as estudiantes que 
pertenecen a distintos 
grupos se llevan bien 

4,1% 12,2% 30,5% 35,2% 18,0% 

Se aprende cooperando 
entre estudiantes. 

5,7% 14,2% 32,2% 33,1% 14,8% 

Cuando surge un conflicto 
tratamos de resolverlo sin 
pegar ni insultar a nadie. 

16,5% 25,0% 27,1% 20,1% 11,2% 

Hay peleas entre 
estudiantes 

8,2% 21,6% 27,4% 22,8% 20,0% 

Hay grupos de estudiantes 
enfrentados 

24,1% 28,7% 22,9% 13,3% 11,0% 

Hay bandas en el centro 
que hacen que nos 
sintamos inseguros/as 
(con miedo). 

55,9% 22,1% 10,9% 5,7% 5,3% 
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Figura 6. Porcentajes de quienes responder estar bastante o totalmente de acuerdo 

con cada elemento sobre sentimiento de pertenencia al centro escolar  
y relaciones entre iguales en educación primaria 

 

 
 

Figura 7. Porcentajes de quienes responder estar bastante o totalmente de acuerdo 
con cada elemento sobre sentimiento de pertenencia al centro escolar  

y relaciones entre iguales en educación secundaria 

 
Se presentan a continuación las observaciones más relevantes sobre los 
resultados de las Tablas 8 y 9 y las Figuras 6 y 7. En los porcentajes que se 
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incluyen entre paréntesis, aparece primero el de educación primaria y en 
segundo lugar el de secundaria:  
 
1) Sentimiento de pertenencia e integración. Tanto en primaria como en 
secundaria la mayoría responde estar bastante o totalmente de acuerdo con las 
afirmaciones que indican un elevado sentimiento de pertenencia al centro 
escolar y una buena integraci·n al grupo de iguales: ñhago amigos/as f§cilmenteò 
(70,2% y 59,1%), ñme siento integrado o integradaò (78,6% y 73%); y ñcaigo bien 
a otros/as estudiantesò (75,1% y 67,7%). Es importante tener en cuenta, tambi®n, 
a quienes responden estar nada de acuerdo con dichos indicadores: en hacer 
amistades, 4% y 6,6%; en sentirse integrado, 7,3% y 4,2%; y en caer bien, 3,3% 
y 3%. 
 
2) Problemas de pertenencia y exclusión. En las dos etapas educativas, los 
porcentajes de quienes responden estar bastante o totalmente de acuerdo con 
los tres elementos que expresan dichos problemas son muy minoritarios: ñme 
siento solo/a en el centroò (5% y 5,3%) ñme siento marginado/aò (5,7% y 6,1%) y 
ñme siento a disgusto en el centroò (7,4% y 9,9%). Integrando estos resultados 
con los del párrafo anterior, se observa que el porcentaje de quienes expresan 
sentirse excluidos del centro escolar con problemas importantes de pertenencia 
se sitúan entre el 3,3% y el 7,3% en primaria y entre el 3% y el 9,9% en 
secundaria, con ligeras variaciones según el indicador. 
 
3) Percepción de cooperación y buenas relaciones entre iguales. En los cuatro 
elementos que expresan dicha calidad hay importantes diferencias en función de 
la etapa educativa, en las que se reflejan peores relaciones en secundaria que 
en primaria. En tres de las situaciones los porcentajes de quienes responden 
estar bastante o totalmente de acuerdo son mayoritarios en primaria, pero solo 
sucede así en uno de los elementos en secundaria: ñlos/as estudiantes que 
pertenecen a distintos grupos se llevan bienò (66% y 53,1%). En el resto, solo 
una minoría del alumnado adolescente responde estar claramente de acuerdo: 
ñse aprende cooperando entre estudiantesò (69,7% y 48%), ñlos/as estudiantes 
se ayudan entre s², aunque no sean amigos/asò (55,1% y 34,6%). En ambas 
etapas son mayor²a quienes est§n en desacuerdo con ñcuando surge un conflicto 
tratamos de resolverlo sin pegar ni insultar a nadieò (46,9% y 31,3%). Tanto en 
primaria como en secundaria las principales dificultades parecen producirse por 
falta de habilidades para resolver conflictos pacíficamente y para ayudarse entre 
estudiantes que no se sienten amigos/as. 
 
4) Percepción de confrontación entre estudiantes. En los tres elementos que 
expresan dicho problema, los porcentajes de quienes responden estar bastante 
o totalmente de acuerdo son minoritarios y ligeramente superiores en educación 
secundaria: ñhay bandas en el centro que hacen que nos sintamos inseguros/as, 
con miedoò (8% y 11,4%), ñhay grupos enfrentadosò (16,4% y 24,3%) y ñhay 
peleasò (40,8% y 43,2%).  
 
Como reflejan los porcentajes mencionados en los párrafos anteriores, el 
sentimiento de pertenencia y la percepción de las relaciones entre iguales 
parecen ser mejores en educación primaria que en secundaria.  En Figuras 8-
10, se presentan gráficamente las puntuaciones medias en cada etapa.  
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Figura 8. Puntuaciones medias en sentimiento de pertenencia al centro escolar en 

función del género y la etapa educativa 
 

Como puede observarse en la Figura 8, es ligeramente más elevado el 
sentimiento de pertenencia al centro escolar en primaria que en secundaria y 
entre los chicos que entre las chicas. Los análisis estadísticos reflejan que estas 
diferencias son estadísticamente significativas con tamaños de efecto pequeños 
o muy pequeños (p < .001) en función de la etapa educativa (ECP=0,026); y 
entre chicos y chicas (ECP=0,008), con mayores diferencias en función del 
género en secundaria que en primaria (ECP=0,002).  
 

 

 
Figura 9. Puntuaciones medias en percepción de cooperación y buenas relaciones 

entre iguales en función del género y la etapa educativa 
 

Como puede observarse en Figura 9, el alumnado de primaria percibe en mayor 
grado que el de secundaria ñcooperaci·n y buenas relaciones entre estudiantesò, 
diferencias que resultan estadísticamente significativas (p < .001: ECP=0,107) 
con un tamaño de efecto medio. Las diferencias en función del género no son 
significativas, pero sí la interacción género x etapa (p < .001), con un tamaño de 
efecto muy pequeño (ECP= 0,001). Esta interacción se produce porque mientras 
son las chicas quienes perciben mayor cooperación en primaria, sucede lo 
contrario en secundaria, con diferencias mínimas.  
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Figura 10. Puntuaciones medias en percepción de confrontación entre iguales en 

función del género y la etapa educativa 
 

Como se pone de manifiesto en la Figura 10, el alumnado de secundaria percibe 
m§s ñconfrontaci·n entre estudiantesò que el alumnado de primaria; y en ambas 
etapas las chicas la perciben en mayor medida que los chicos. Estas diferencias 
son estadísticamente significativas (p < .001) con pequeños tamaños de efecto 
(para la etapa ECP= 0,022; y para el género ECP=0,006). Las diferencias entre 
chicos y chicas se producen por igual en ambas etapas.  
 
Con las puntuaciones totales en los tres factores de calidad de relaciones 
escolares se analizaron las diferencias entre víctimas, acosadores/as y no 
implicados en su participación en situaciones de acoso escolar presencial y 
ciberacoso7. En la Tabla 10 se presentan los resultados de dichos análisis 
respecto al acoso escolar y en la Tabla 11 respecto al ciberacoso.  
 
Tabla 10. Diferencias en la calidad de las relaciones escolares entre víctimas, 
acosadores/as y no implicados/as en acoso escolar  

 N Media 
Desv. 
Típica 

 

Eta 
cuadrado 

Percepción de cooperación y buenas 
relaciones entre iguales 

No implicados/as 13429 2,50 ,82 .019 

Víctimas 931 2,10 ,91 

Acosadores/as  216 1,97 ,88 

Total 14577 2,47 ,84 

Percepción de confrontación entre  
estudiantes 

No implicados/as 11834 ,79 ,72 .090 

Víctimas 762 1,71 ,95 

Acosadores/as 183 1,53 ,86 

Total 12779 ,86 ,78 

Sentimiento de pertenencia e integración No implicados 13429 3,26 ,61 .093 

Víctimas 931 2,44 ,90 

Acosadores/as 216 2,96 ,84 

Total 14577 3,20 ,67 
Nota: En las comparaciones no se asumen varianzas iguales, se utiliza el contraste de Brown-Forsythe y el de Games-
Howell en los contrastes a posteriori. 

 
7 Dado que no se cumplen las condiciones paramétricas, se replicaron los resultados con el test no 

paramétrico de Kruskal-Wallis. 
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Como se refleja en la Tabla 10, se encontraron diferencias estadísticamente 
significativas entre los tres grupos de acoso escolar en los indicadores de calidad 
de las relaciones escolares (p < .001). En las comparaciones entre grupos se 
encontró que:  
 

1) En sentimiento de pertenencia e integración personal (p < .001), los no 
implicados puntúan significativamente más que los otros dos grupos, y las 
víctimas más que quienes acosan.  

2) En percepci·n de cooperaci·n y buenas relaciones entre igualesò (p < 
.001), el grupo de no implicados/as puntúa significativamente más que los 
otros dos grupos sin diferencias entre víctimas y acosadores/as.  

3) En percepción de confrontación entre estudiantes (p < .05) los no 
implicados puntúan significativamente menos que los otros dos grupos, y 
las víctimas más que quienes acosan.  

 
Tabla 11. Diferencias en la calidad de las relaciones escolares entre víctimas, 
acosadores/as y no implicados/as en ciberacoso  

 N Media 
Desv. 
Típica 

 

Eta 
cuadrado 

Percepción de cooperación y buenas 
relaciones entre iguales 

No implicados 7062 2,24 ,77 .012 

Víctima internet 1274 2,06 ,84 

Acosador internet 472 1,95 ,90 

Total 8808 2,20 ,79 

Percepción de confrontación entre  
estudiantes 

No implicados 7062 ,93 ,75 .076 

Víctima internet 1274 1,51 ,91 

Acosador internet 472 1,46 ,93 

Total 8808 1,04 ,82 

Sentimiento de pertenencia e integración No implicados 7062 3,13 ,65 .061 

Víctima internet 1274 2,64 ,86 

Acosador internet 472 2,84 ,80 

Total 8808 3,04 ,72 
Nota: En las comparaciones no se asumen varianzas iguales, se utiliza el contraste de Brown-Forsythe y el de Games-
Howell en los contrastes a posteriori. 
 

Como se refleja en la Tabla 11, se encontraron relaciones estadísticamente 
significativas entre la calidad de las relaciones escolares y la situación respecto 
al ciberacoso (p < .001). En las comparaciones entre grupos se encontró:  
 

¶ En sentimiento de pertenencia e integración personal (p < .001), los no 
implicados puntúan significativamente más que los otros dos grupos, y los 
acosadores más que las víctimas de ciberacoso. Parece por tanto que 
ejercer ciberacoso proporciona una forma destructiva de inclusión en el 
grupo.  

¶ En percepci·n de cooperaci·n y buenas relaciones entre igualesò (p < 
.001), el grupo de no implicados/as puntúa significativamente más que los 
otros dos grupos; y las víctimas más que quienes acosan a través de 
dispositivos digitales.  

¶ En percepción de confrontación entre estudiantes (p < .001) los no 
implicados puntúan significativamente menos que los otros dos grupos. 
No hay diferencias entre quienes sufren o ejercen ciberacoso.  

 



140 
 

Los resultados presentados en este epígrafe, sobre calidad de las relaciones 
escolares, acoso presencial y ciberacoso, ponen de manifiesto que:  
 

1) Tanto el sentimiento de pertenencia al centro escolar como la calidad de 
las relaciones entre iguales que se producen en dicho contexto actúan 
como condición de protección respecto al acoso escolar y el ciberacoso. 

2) La confrontación entre estudiantes en el centro escolar actúa como una 
condición de riesgo tanto de acoso escolar como de ciberacoso.  

 
5.3.3 Percepción de la calidad de relación con el profesorado como 
autoridad de referencia 
 
Con el objetivo de conocer la calidad de la relación con el profesorado como 
autoridad de referencia, en la que poder confiar para pedir ayuda en caso de 
necesitarlo, se incluyeron en el cuestionario los indicadores validados sobre 
dicha calidad en el estudio estatal de la convivencia escolar en secundaria con 
sus siete elementos (Díaz-Aguado et al., 2010), a los que se añadió uno más 
sobre la posibilidad de pedirle ayuda. Dada la dificultad de estas preguntas 
observada en el alumnado de cuarto de primaria en el estudio piloto, se planteó 
solo a partir de quinto curso de dicha etapa. 
 
La pregunta fue: ñàcon cu§ntos profesores o profesoras de tu centro se dan las 
siguientes situaciones?ò. En las Tablas siguientes se presenta la distribución de 
respuestas: de la muestra completa (en la Tabla 12), de quinto y sexto de 
primaria (en la Tabla 13) y de los cuatro cursos de la ESO (en la Tabla 14). En 
la Figura 11 se incluyen los porcentajes de estudiantes que atribuyen cada 
cualidad a bastantes o la mayoría de los/as docentes. 
 
 
Tabla 12. Percepción del profesorado como autoridad de referencia en la muestra 
completa 

  
ninguno 

alguno algunos basta
ntes 

la mayoría 

Podemos contar con ellos o ellas 
para resolver un conflicto de forma 
justa 

4,6% 17,0% 28,6% 22,6% 27,1% 

Nos ayudan a conseguir nuestros 
objetivos 

3,9% 13,8% 26,9% 28,2% 27,1% 

Escuchan lo que tenemos que 
decirles 

3,9% 16,8% 29,3% 25,9% 24,1% 

Les interesa nuestro bienestar 4,3% 14,7% 25,5% 25,7% 29,7% 
Tratan a los/as estudiantes de 
manera justa 

5,1% 16,1% 28,6% 27,5% 22,7% 

Tenemos confianza y respeto mutuo 3,6% 13,6% 24,1% 28,7% 30,0% 
 Muestran cualidades con las que me 
identifico, que me gustaría tener 

10,2% 20,9% 30,2% 23,6% 15,1% 

 Podemos pedirles ayuda si la 
necesitamos. 

3,0% 12,7% 19,4% 24,4% 40,5% 
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Tabla 13. Percepción del profesorado como autoridad de referencia en primaria 

 ninguno alguno algunos Bastante
s 

la 
mayoría 

Podemos contar con ellos o ellas 
para resolver un conflicto de forma 
justa 

2,5% 8,9% 19,7% 23,4% 45,5% 

Nos ayudan a conseguir nuestros 
objetivos 

2,3% 7,5% 15,6% 29,5% 45,1% 

Escuchan lo que tenemos que 
decirles 

2,0% 8,4% 20,0% 29,0% 40,6% 

Les interesa nuestro bienestar 2,8% 6,3% 13,7% 25,6% 51,6% 
Tratan a los/as estudiantes de 
manera justa 

3,1% 7,3% 19,2% 31,2% 39,1% 

Tenemos confianza y respeto mutuo 1,7% 6,7% 14,4% 28,7% 48,5% 
 Muestran cualidades con las que me 
identifico, que me gustaría tener 

6,5% 13,5% 24,6% 29,3% 26,1% 

 Podemos pedirles ayuda si la 
necesitamos. 

1,3% 4,9% 8,8% 20,9% 64,2% 

 
Tabla 14. Percepción del profesorado como autoridad de referencia en secundaria 

 ninguno alguno algunos Bastantes la mayoría 

Podemos contar con ellos o ellas 
para resolver un conflicto de forma 
justa 

5,6% 20,7% 32,6% 22,2% 18,9% 

Nos ayudan a conseguir nuestros 
objetivos 

4,7% 16,7% 31,9% 27,7% 19,1% 

Escuchan lo que tenemos que 
decirles 

4,8% 20,5% 33,4% 24,6% 16,7% 

Les interesa nuestro bienestar 5,1% 18,5% 30,8% 25,7% 19,9% 
 Tratan a los/as estudiantes de 
manera justa 

5,9% 20,0% 32,9% 25,8% 15,3% 

Tenemos confianza y respeto mutuo 4,4% 16,7% 28,4% 28,7% 21,7% 
 Muestran cualidades con las que me 
identifico, que me gustaría tener 

11,8% 24,3% 32,6% 21,0% 10,2% 

 Podemos pedirles ayuda si la 
necesitamos. 

3,8% 16,2% 24,2% 26,0% 29,9% 

 
Como se refleja en las Tablas 12-13 y en la Figura 11, existen grandes 
diferencias en el alumnado de primaria y secundaria respecto a la percepción de 
la calidad de las relaciones con el profesorado como autoridad de referencia. En 
primaria, los porcentajes de quienes responden que bastantes o la mayoría de 
los/as docentes muestran las cualidades por las que se pregunta son muy 
mayoritarios en todos los elementos. En secundaria, por el contrario, en seis de 
las cualidades, dichos porcentajes son minoritarios. Solo dos cualidades ñpoder 
pedirles ayuda si la necesitanò y ñtener confianza y respeto mutuoò, son atribuidas 
por más de la mitad de los/as adolescentes a bastantes o la mayoría del 
profesorado (55,8% y 50,5%). Como sucedía con la calidad del apoyo y 
educación familiar, el alumnado de secundaria también percibe peor sus 
relaciones con las figuras de autoridad educativa en la escuela, siendo en dicho 
contexto las diferencias de mayor magnitud que las encontradas en la familia, 
dificultad que puede obstaculizar la posibilidad de pedir ayuda al profesorado en 
situaciones de acoso.  
 
Las diferencias entre etapas en la calidad de las relaciones con el profesorado 
son estadísticamente significativas en las ocho cuestiones planteadas (p < .001), 
con tamaños de efectos altos (los valores de V superan el .29 en todos los casos, 
excepto en ñMuestran cualidades con las que me identificoò, con valor 0.25). 
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Figura 11. Porcentajes de estudiantes que perciben cada cualidad en bastantes o la 

mayoría de los/as profesores/as en función de la etapa educativa 

 

El análisis factorial realizado con las respuestas a estos ocho elementos reflejó 
la existencia de un único factor (que explica el 60,7% de la varianza, con elevada 
fiabilidad, con valores Alpha  y Omega con valores iguales a 0,924), por lo que 
pueden sumarse sus puntuaciones para obtener una global de calidad de las 
relaciones con el profesorado como autoridad de referencia, en la que se 
encontraron diferencias estadísticamente significativas entre primaria y 
secundaria (p < .001) con puntuaciones medias superiores en primaria que en 
secundaria. No se encontraron diferencias significativas en función del género.  

En la Tabla 15 se presentan los resultados del análisis de diferencias en la 
calidad de las relaciones con el profesorado entre víctimas, acosadores/as y no 
implicados/as en los dos tipos de acoso, presencial y a través de TIC. 

Tabla 15.  Diferencias en la percepción de la calidad de las relaciones con el 
profesorado entre víctimas, acosadores/as y no implicados/as en acoso escolar 
y ciberacoso  

 N Media 
Desv. 
Típica 

 

Eta 
cuadrado 

Percepción de la calidad de la relación 
con el profesorado y acoso escolar 

No implicados/as 11834 50,45 9,56 .006 

Víctimas 762 48,76 9,98 

Acosadores/as 183 45,32 11,00 

Total 12779 50,28 9,63 

Percepción de la calidad de la relación 
con el profesorado y ciberacoso 
 

No implicados/as 7062 47,61 9,15 .076 

Víctimas con TIC   1274 47,21 9,69 

Acosadores con TIC 472 45,35 10,06 

Total 8808 47,43 9,30 
 
Nota: En las comparaciones no se asumen varianzas iguales, se utiliza el contraste de Brown-Forsythe y el de Games-
Howell en los contrastes a posteriori. 

 

Los resultados que se presentan en la Tabla 15 ponen de manifiesto que la 
percepción de una relación de calidad con el profesorado está significativamente 
relacionada con el acoso escolar (p < .001), pero con un tamaño de efecto muy 
pequeño (EC = .003). El alumnado que se reconoce como acosador puntúa 
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significativamente menos que los otros dos grupos. Aunque el grupo no 
implicado puntúan más que el grupo de víctimas, las diferencias entre ambos no 
llegan a ser estadísticamente significativas.  Estos resultados reflejan que las 
malas relaciones con el profesorado incrementan el riesgo de acoso escolar.  

5.3.4. Rendimiento académico, absentismo y expectativas de seguir 
estudiando 

Los resultados que en este epígrafe se presentan se han obtenido a través de 
indicadores similares a los utilizados en los estudios PISA de la OCDE, sobre: 
rendimiento en matemáticas y lengua, repetición de curso, absentismo y 
expectativas de seguir estudiando.  

Rendimiento en matemáticas y en lengua 

Las preguntas sobre rendimiento acad®mico fueron: 1) ñ¿cuál ha sido tu última 
nota en matem§ticas?ò; 2) ñàcu§l ha sido tu ¼ltima nota en lengua?ò; con las 
opciones de respuesta que se incluyen en las Figuras 12 y 13, adaptadas a cada 
etapa educativa. 

   

 

Figura 12. Rendimiento en matemáticas y Lengua en el alumnado de primaria 

 

Figura 13. Rendimiento en matemáticas y Lengua en el alumnado de secundaria  

Como puede observarse en las Figuras 12 y 13, hay grandes diferencias en las 
calificaciones del alumnado en función de la etapa educativa, siendo mucho 
mejores en primaria que en secundaria. Como se ha comentado en el primer 
capítulo, este descenso en las calificaciones y en la calidad de la relación con el 
profesorado en secundaria (detectado en distintos contextos culturales) puede 
actuar como una condición de riesgo psicosocial para distintos problemas, 
incluido el acoso. Descenso que podría estar relacionado con el aumento de 
dicho problema que se observa en los dos primeros cursos de secundaria 
obligatoria en este estudio. 
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Los análisis estadísticos realizados sobre la relación del rendimiento con el 
género reflejaron que es diferente en las dos etapas educativas:  

¶ En primaria, hay una relación significativa en ambas materias (p < 
.001) con bajos tamaños de efecto (V = .086 en Matemáticas, V = .057 
en Lengua), mostrándose las principales diferencias en la calificación 
de sobresaliente, en la que hay más chicos en matemáticas y más 
chicas en lengua.  

¶ En secundaria no se encontró relación en matemáticas (p = .144), con 
resultados similares en chicos y chicas, pero sí en lengua (p < .001), 
con más chicas que chicos entre quienes obtienen sobresaliente.  

El análisis de la relación entre las calificaciones en lengua y en matemáticas y el 
acoso escolar reflejó los siguientes resultados significativos: 

¶ Acoso escolar y matemáticas. Hay una relación estadísticamente 
significativa (p < .01), con un tamaño de efecto muy pequeño (V = 
.029). La única diferencia entre grupos se encontró entre quienes han 
suspendido en matemáticas: el 17,9% de los/as no implicados/as en el 
acoso, el 19,5% de las víctimas y el 24,9% de los/as acosadores; 
siendo significativamente más elevado este porcentaje entre quienes 
ejercen el acoso que en los otros dos grupos (víctimas y no 
implicados/as  

¶ Acoso escolar y lengua. Hay una relación estadísticamente 
significativa (p < .001) con bajo tamaño de efecto (V = .035). De nuevo 
las diferencias significativas se producen en los porcentajes de 
suspensos: el 11,8% de no implicados, el 13,6% de las víctimas y 
19,2% de acosadores/as, siendo significativamente más elevado este 
porcentaje entre quienes acosan que en los otros dos grupos.  

¶ Ciberacoso y matemáticas. Hay una relación estadísticamente 
significativa (p < .001) con tamaño de efecto moderado (V = .108). Las 
diferencias se encuentran en las dos categorías extremas 
(sobresaliente y suspenso). Han obtenido sobresaliente el 22,1% de 
no implicados en ciberacoso, el 22,1% de acosadores y el 18,3% de 
las víctimas de ciberacoso. Es por tanto significativamente inferior el 
porcentaje de sobresalientes entre las víctimas. Han sacado suspenso 
el 25% de no implicados/as, el 28,7% de acosadores/as y el 29,2% de 
las víctimas. Es significativamente menor el porcentaje de suspensos 
entre los no implicados en ciberacoso que entre los otros dos grupos 
(víctimas y acosadores/as).  

 Los resultados que se acaban de exponer reflejan que los suspensos 
incrementan el riesgo de ejercer acoso escolar, así como el de ejercer y sufrir 
ciberacoso.  

Repeticiones de curso 

Para evaluar las repeticiones de curso (uno de los problemas que más 
desafecci·n escolar originan) se pregunt·: ñàhas repetido curso?ò. En 
secundaria esta pregunta se planteaba dos veces, haciendo referencia a si la 
repetición se había producido en primaria o secundaria.  



145 
 

Las respuestas reflejaron que, en primaria solo ha repetido curso el 7% del 
alumnado que sigue en dicha etapa; así como el 7,3% del que cursa actualmente 
secundaria. El porcentaje de quienes han repetido curso en la ESO es del 8%. 
Se encontró una relación estadísticamente significativa entre repetir curso y 
género (p <.01), con tamaños de efecto pequeños (los valores de V no superan 
el .05), siendo los chicos quienes más repiten curso.  
 

¶ El análisis de la relación entre haber repetido curso (en primaria o en 
secundaria), el acoso escolar y el ciberacoso reflejó que en los cuatro 
casos existe una relación estadísticamente significativa (p < .001). Se 
incluyen a continuación los tamaños de efecto y entre qué grupos se 
encuentran las diferencias significativas:  los siguientes resultados:  

¶ Acoso presencial y haber repetido curso en primaria. Hay una relación 
significativa tanto en el alumnado que cursa actualmente primaria como 
en el que cursa secundaria (p < .001). En las dos etapas los tamaños de 
efecto son pequeños, (en primaria V = .055; en secundaria V = .044). En 
primaria, han repetido curso el 20,2% de acosadores/as; porcentaje 
significativamente superior al de los no implicados (6,2%) y al de las 
víctimas (7%). Entre el alumnado que cursa secundaria, repitió curso en 
primaria el 19,5% de acosadores/as, porcentaje significativamente 
superior al de los no implicados (6,9%) y víctimas (8,2%).  

¶ Acoso escolar y haber repetido curso en secundaria. Hay relación con 
bajo tamaño de efecto (V = .041). El porcentaje de acosadores que han 
repetido en dicha etapa es del 16,9%; significativamente más elevado al 
de no implicados (7,9%) y víctimas (7.7%).  

¶ Ciberacoso y haber repetido curso en primaria. Hay relación significativa 
con bajo tamaño de efecto (V = .086).  Los porcentajes difieren 
significativamente entre los tres grupos, siendo significativamente menor 
el porcentaje de no implicados en ciberacoso que repitieron curso en 
primaria (6,6%) que entre las víctimas (10,8%) y los acosadores/as 
(18,7%). También las diferencias entre estos dos grupos son 
estadísticamente significativas.  

¶ Ciberacoso y haber repetido curso en secundaria. Hay relación 
significativa con bajo tamaño de efecto (V = .058). El porcentaje de no 
implicados en ciberacoso que repitieron curso en primaria (6,6%) es 
significativamente menor que el de las víctimas (11,2%) y el de 
acosadores (15,2%).  

Los resultados que se acaban de exponer reflejan que repetir curso en primaria 
y/o en secundaria incrementa el riesgo de realizar acoso escolar y ciberacoso; y 
que repetir curso en cualquiera de las dos etapas incrementa el riesgo de sufrir 
situaciones de ciberacoso. 

Absentismo escolar 

Para evaluar el absentismo se pregunt·: ñdurante las dos ¼ltimas semanas, 
¿cuántos días se ha producido lo que se indica a continuación?: 1) ¿has faltado 
al centro sin causa justificada?; 2) ¿has faltado a alguna clase sin causa 
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justificada?ò, con las opciones de respuesta que se incluyen en las Figuras 14 y 
15, junto a los resultados.  

 

 

 

Figura 14. Absentismo del centro escolar en el alumnado de primaria 

 

 

Figura 15. Absentismo del centro escolar en el alumnado de secundaria 

Como puede observare en las Figuras 14 y 15, las tasas de absentismo son 
bajas en ambas etapas, aunque algo superiores en educación secundaria, 
mostrando una relación estadísticamente significativa (p <.001, V = .079). Las 
mayores diferencias se producen en las respuestas extremas: siendo 
significativametne más elevados los porcentajes del alumnado de primaria que 
no falta nunca, y sucede lo contrario entre quienes faltan 5 días o más, con mayor 
porcentaje en ESO (que duplica el detectado en primaria). En secundaria no se 
encontró relación con el género en ninguno de los indicadores absentismo y en 
educaci·n primaria solamente en ñno faltar nuncaò, con un tama¶o de efecto 
pequeño (V = .059). Los porcentajes de chicas que dan esta respuesta son más 
elevados que los porcentajes de chicos.  
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A quienes respondieron que habían faltado alguna vez al centro o a clase se les 
pregunt· por qu®, con respuesta ñs² o noò a cada una de las cinco opciones 
planteadas. Respondieron 3.840 estudiantes. Encontrando los siguientes 
porcentajes de respuestas afirmativas en cada razón:  
 

1) ñTen²a miedo de otros/as estudiantesò: 4,3%. 
2) ñTen²a miedo de alg¼n profesor o profesoraò: 5%  
3) ñNo hab²a estudiado o no hab²a hecho los deberesò: 15,4%. 
4) ñMe aburro en este centroò 19,9%.  
5) ñPor otra raz·nò: 75,8%. 

El análisis de la relación entre el absentismo durante las dos últimas semanas y 
el papel en el acoso escolar reflejó que están significativamente relacionados 
tanto en el indicador de faltar al centro como en faltar a clase (p < .001). con 
pequeños tamaños de efecto (V = .065 y V = .067, respectivamente), y 
diferencias estadísticamente significativas entre los tres grupos en las dos 
respuestas extremas:    

1) No han faltado nunca al centro: el 79,1% de los/as no implicados/as, el 
69,7% de las víctimas y el 57,6% de los/as acosadores/as. 

2) Han faltado al centro 5 días o más (la opción de respuesta de máximo 
absentismo): el 4% de los/as no implicados/as, el 7,2% de las víctimas y 
el 13,6% de los/as acosadores.  

3) No han faltado a ninguna clase: el 79,8% de los/as no implicados/as, el 
71,2% de las víctimas y el 58% de los/as acosadores.  

4) Han faltado a 5 clases o más: el 4,5% de los/as no implicados/as, el 7,5% 
de las víctimas y el 14,3% de los acosadores.  

 
Los resultados sobre absentismo vuelven a reflejar que los problemas 
académicos incrementan el riesgo de ejercer ciberacoso.  
 
En el caso de las víctimas, su absentismo puede estar originado básicamente 
por el malestar generado por el acoso escolar.  
 
Expectativas de seguir estudiando 
 
Para conocer las expectativas de seguir estudiando, se preguntó al alumnado de 
secundaria: ñàqu® estudios tienes intenci·n de terminar?ò, con las opciones de 
respuesta que se incluyen en la Figura 14 junto a los resultados segregados en 
función del género. Respondieron 9.550 estudiantes.  
Como puede observarse en la Figura 16, la mayoría del alumnado de ESO 
espera finalizar una carrera universitaria; seguido de bachillerato y graduado en 
ESO. Se encontró una relación estadísticamente significativa entre dichas 
expectativas y el género (p < .001), con un moderado tamaño de efecto (V = 
.146), encontrándose las principales diferencias entre quienes esperan finalizar 
una ñcarrera universitariaò (con m§s chicas) y ñciclos formativos de grado 
superiorò (con m§s chicos). Estas expectativas muestran correlaciones positivas 
significativas (p < .001), aunque bajas, con los niveles de estudios del padre y 
de la madre (0,26 con los de la madre y 0,24 con los del padre). Resultado que 
refleja cierta tendencia a reproducir dicho nivel de estudios, aunque de magnitud 
mucho menor a la existente en otras épocas. 
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Figura 16. Qué estudios tienen intención de terminar 

 los chicos y las chicas que cursan  ESO  
 

El análisis de la relación en el alumnado de secundaria entre las expectativas de 
seguir estudiando y el acoso reflejó los siguientes resultados: 
 

¶ Acoso escolar y seguir estudiando. Hay una relación significativa (p < 
.001) con bajo tamaño de efecto (V = .046). Las diferencias se producen 
en las dos categorías de menos y más tiempo estudiando. Esperan 
obtener solamente el graduado en ESO: el 11,2% del grupo no implicado, 
el 11,2% del grupo de víctimas y el 18,6% del grupo de acosadores/as. 
Espera acabar una carrera universitaria: el 57,3% del grupo no implicado, 
el 57,1% de las víctimas y el 43,2% de acosadores/as. En ambos casos, 
las diferencias se producen entre los/as acosadores y los otros dos 
grupos.  

 

¶ Ciberacoso y seguir estudiando. Hay una relación estadísticamente 
significativa (p < .001) con bajo tamaño de efecto (V = .074). Las 
diferencias significativas se producen de nuevo en las categorías que 
suponen más y menos tiempo estudiando. Esperan acabar solo el 
graduado escolar: el 11,2% del grupo no implicado en ciberacoso,  el 
14,9% del grupo de víctimas y el 18,2% del grupo de acosadores. Esperan 
acabar una carrera universitaria el 56,3% del grupo no implicado, el 50,3% 
del grupo de víctimas y el 43,5% de quienes participan en el ciberacoso.  
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CAPÍTULO SEIS 

ACTITUDES HACIA LA VIOLENCIA Y SALUD MENTAL COMO 

CONDICIONES DE RIESGO O DE PROTECCIÓN 

El análisis de las condiciones de riesgo y de protección del acoso escolar y del 

ciberacoso estaría muy incompleto si no incluyera dos de las principales 

condiciones que con estos problemas se relacionan:  

1) La identificación con el dominio y el uso de la violencia para ejercerla, que 

puede llegar a justificarla y a estigmatizar a sus víctimas, culpándolas de las 

agresiones que sufren, con la desconexión moral que esto produce. 

2) Y los problemas de salud mental que la exposición a la violencia puede 

ocasionar, con especial atención a los trastornos de externalización, detectados 

con frecuencia en quienes acosan, y los trastornos de internalización, detectados 

en las víctimas.  

En este capítulo se presentan los principales resultados obtenidos en esta 

investigación sobre la situación actual de la infancia y la adolescencia en España 

en torno a dichas condiciones, con el objetivo de poder analizar su relación con 

el acoso escolar y el ciberacoso.  

6.1 Actitudes hacia la violencia y el dominio 

6.1.1 Justificación de la violencia  

 Con el objetivo de evaluarla se incluyó en el cuestionario una serie de nueve 

indicadores validados en estudios anteriores de la Unidad de Psicología 

Preventiva de la UCM (Díaz-Aguado et al., 2010, 2021; Díaz-Aguado y Martínez 

Arias, 2013), con frases que pueden conducir a la desconexión moral (Bandura, 

2002), evaluados a través de la siguiente pregunta general: ña continuaci·n, 

encontrarás una serie de frases sobre las relaciones sociales y los conflictos. 

Lee cada una de ellas y puntúalas según el grado de acuerdo que estés con lo 

que dice cada fraseò, seguida de los elementos y opciones de respuesta que se 

presentan en las Tablas 1-3, primero en la muestra completa y a continuación 

segregados en función del género. En la Figura 1 se incluyen los porcentajes de 

chicos y chicas que responden estar bastante o muy de acuerdo con cada frase. 

Debido a la dificultad de este bloque de preguntas se plantearon solo a partir de 

quinto de educación primaria. Respondieron 14.527 estudiantes. 

 

Tabla 1. Justificación de la violencia en la muestra completa  

 
nada de 
acuerdo 

poco de 
acuerdo 

algo de 
acuerdo 

bastante de 
acuerdo 

muy de 
acuerdo 

Está bien pegar a alguien que te ha 
molestado 

50,5% 24,9% 14,2% 4,8% 5,6% 

Si uno de tus amigos/as pega a quien 
le molesta tienes que ponerte de 
parte de tu amigo/a 

42,8% 22,6% 15,5% 8,9% 10,2% 

Está bien pegar a alguien que te ha 
quitado lo que era tuyo 

51,5% 25,8% 12,8% 4,9% 5,0% 
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Está bien amenazar a veces a los/as 
demás para que te respeten 

71,5% 16,3% 7,4% 2,6% 2,2% 

Si alguien más fuerte que tú te 
amenaza con pegarte y lo cuentas te 
convertirás en un chivato/a 

65,6% 14,9% 8,4% 4,9% 6,2% 

Hay que demostrar a tus compañeros 
y compañeras que puedes meterte en 
peleas 

79,3% 13,0% 4,3% 1,6% 1,8% 

Si no devuelves los golpes que recibes 
parecerás un cobarde 

57,3% 18,8% 11,2% 6,1% 6,6% 

Hay que dar miedo a otros chicos y 
chicas para que te respeten 

79,8% 12,2% 4,7% 1,5% 1,8% 

Está bien pegar para proteger a tus 
amigos y amigas 

43,1% 25,1% 15,6% 7,0% 9,1% 

 

Tabla 2. Justificación de la violencia en las chicas  

 
nada de 
acuerdo 

poco de 
acuerdo 

algo de 
acuerdo 

bastante de 
acuerdo 

muy de 
acuerdo 

Está bien pegar a alguien que te ha 
molestado 

56,4% 25,3% 11,8% 3,4% 3,1% 

Si uno de tus amigos/as pega a quien 
le molesta tienes que ponerte de 
parte de tu amigo/a 

44,8% 23,9% 15,3% 8,2% 7,8% 

Está bien pegar a alguien que te ha 
quitado lo que era tuyo 

60,1% 24,9% 9,8% 2,8% 2,4% 

Está bien amenazar a veces a los/as 
demás para que te respeten 

74,4% 15,9% 6,5% 1,9% 1,2% 

Si alguien más fuerte que tú te 
amenaza con pegarte y lo cuentas te 
convertirás en un chivato/a 

69,8% 14,5% 7,2% 4,2% 4,3% 

Hay que demostrar a tus compañeros 
y compañeras que puedes meterte en 
peleas 

85,0% 10,1% 2,9% 1,0% 1,1% 

Si no devuelves los golpes que 
recibes parecerás un cobarde 

63,6% 18,5% 9,8% 4,1% 4,0% 

Hay que dar miedo a otros chicos y 
chicas para que te respeten 

83,2% 10,8% 3,6% 1,3% 1,0% 

Está bien pegar para proteger a tus 
amigos y amigas 

50,4% 27,7% 12,6% 4,8% 4,5% 

 

Tabla 3. Justificación de la violencia en los chicos  

 
nada de 
acuerdo 

poco de 
acuerdo 

algo de 
acuerdo 

bastante de 
acuerdo 

muy de 
acuerdo 

Está bien pegar a alguien que te ha 
molestado 

44,8% 24,6% 16,4% 6,2% 8,0% 

Si uno de tus amigos/as pega a quien 
le molesta tienes que ponerte de 
parte de tu amigo/a 

40,9% 21,4% 15,6% 9,5% 12,5% 

Está bien pegar a alguien que te ha 
quitado lo que era tuyo 

43,2% 26,5% 15,8% 6,9% 7,6% 

Está bien amenazar a veces a los/as 
demás para que te respeten 

68,6% 16,7% 8,3% 3,3% 3,1% 

Si alguien más fuerte que tú te 
amenaza con pegarte y lo cuentas te 
convertirás en un chivato/a 

61,5% 15,2% 9,6% 5,7% 8,1% 
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Hay que demostrar a tus compañeros 
y compañeras que puedes meterte en 
peleas 

73,8% 15,8% 5,7% 2,1% 2,6% 

Si no devuelves los golpes que 
recibes parecerás un cobarde 

51,2% 19,1% 12,6% 8,0% 9,1% 

Hay que dar miedo a otros chicos y 
chicas para que te respeten 

76,5% 13,6% 5,7% 1,7% 2,6% 

Está bien pegar para proteger a tus 
amigos y amigas 

36,0% 22,5% 18,6% 9,2% 13,7% 

 

 

Figura 1. Porcentajes de chicos y de chicas que están bastante o muy de acuerdo con 

cada elemento de justificación de la violencia 

Como puede observarse en las Tablas 1-3 y en la Figura 1, sobre los porcentajes 
de estudiantes que muestran un claro acuerdo (bastante o mucho) con cada 
frase de justificación de la violencia:  

1) Lo más frecuente en todos los elementos, es no estar nada de acuerdo con la 
justificación de la violencia, tanto entre las chicas como entre los chicos.  

2) La justificación de la violencia reactiva para defender a amigos/as suscita los 
mayores porcentajes de claro acuerdo: ñsi uno de tus amigos/as pega a quien le 
molesta tienes que ponerte de parte de tu amigo/aò (19,1%); y ñest§ bien pegar 
para proteger a tus amigos/asò (16,1%). 

3) En segundo lugar, se sitúan las justificaciones de otras formas de violencia 
reactiva y el rechazo a pedir ayuda ante la violencia para no ser un ñchivatoò: ñsi 
no devuelves los golpes que recibes parecer§s un cobardeò (12,7%): ñsi alguien 
más fuerte que tú te amenaza con pegarte y lo cuentas te convertirás en un 
chivato/aò (11,1%); ñest§ bien pegar a alguien que te ha molestadoò (10,4%); y 
ñest§ bien pegar a alguien que te ha quitado lo que era tuyoò (9,9%). 
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4) Los menores porcentajes de acuerdo se producen en la justificación de la 
violencia proactiva, como un medio para conseguir poder, dominio, produciendo 
miedo: ñest§ bien amenazar a veces a los/as dem§s para que te respetenò 
(4,8%); ñhay que demostrar a tus compa¶eros y compa¶eras que puedes meterte 
en peleasò; y άhay que dar miedo a otros chicos y chicas para que te respetenò 

(3,3%). 

5) Hay importantes diferencias en función del género. En casi todos los 
elementos, los porcentajes de claro acuerdo con cada frase entre los chicos 
duplican a los de las chicas.  

El análisis de las respuestas a estos nueve elementos en función de género 
reflejó en todas ellas diferencias estadísticamente significativas (p <.001), con 
mayor porcentaje de chicas entre quienes no est§n ñnada de acuerdoò y de 
chicos entre quienes están claramente de acuerdo (bastante y muy de acuerdo), 
como se puede ver en la Figura 1. En la Tabla 4 se incluyen los tamaños de 
efecto mostrados en el coeficiente V de Cramer en cada elemento. 

  
Tabla 4. Tamaños de efecto V sobre las diferencias en función del género en justificación 
de la violencia 

 V 

Está bien pegar a alguien que te ha molestado .16 
Si uno de tus amigos/as pega a quien le molesta tienes que ponerte de parte de tu amigo/a .09 
Está bien pegar a alguien que te ha quitado lo que era tuyo .21 
Está bien amenazar a veces a los/as demás para que te respeten .09 
Si alguien más fuerte que tú te amenaza con pegarte y lo cuentas te convertirás en un 
chivato/a 

.11 

Hay que demostrar a tus compañeros y compañeras que puedes meterte en peleas .14 
Si no devuelves los golpes que recibes parecerás un cobarde .10 
Hay que dar miedo a otros chicos y chicas para que te respeten .09 
Está bien pegar para proteger a tus amigos y amigas .23 

 
El análisis factorial sobre las respuestas a estos nueve elementos puso de relieve 
dos factores (que explican el 53,1% de la varianza total) y con una correlación 
bastante elevada entre ellos (0,68): 
 
1)  Justificación de la violencia reactiva con buena consistencia interna (Alpha = 
0,85), formado por 5 elementos: ñest§ bien pegar a alguien que te ha molestadoò, 
ñsi uno de tus amigos pega a qui®n le molesta tienes que ponerte de parte de tu 
amigoò, ñest§ bien pegar a alguien que te ha quitado lo que era tuyoò, ñsi no 
devuelves los golpes que recibes parecer§s un cobardeò, ñest§ bien pegar para 
proteger a tus amigos y amigasò.   
 
2) Justificación de la violencia proactiva, con consistencia interna aceptable 
(Alpha=0,71), formado por cuatro elementos: ñest§ bien amenazar a veces a 
las/los dem§s para que te respetenò, ñsi alguien m§s fuerte que t¼ te amenaza 
con pegarte y lo cuentas te convertir§s en un chivato/aò, ñhay que demostrar a 
tus compa¶eros y compa¶eras que puedes meterte en peleasò, y ñhay que dar 
miedo a otros chicos y chicas para que te respetenò.  
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Con el objetivo de analizar las diferencias en función del curso y el género se 
obtuvieron las puntuaciones en ambos factores. Para facilitar su interpretación 
fueron transformadas a una escala T con media 50 y DT 10. En las Tablas 5 y 6 
se presentan estos resultados y a continuación, en las Figuras 2 y 3, su 
representación gráfica.  
 
Tabla 5. Estadísticos descriptivos en justificación de violencia reactiva por curso y género  

Género     Curso Media Desv. Típica N 

Chica 5º primaria 44,82 5,71 1054 

6º primaria 46,21 7,12 1101 

1º de ESO 48,33 7,70 1264 

2º de ESO 49,70 8,13 1234 

3º de ESO 49,87 8,41 1196 

4º de ESO 48,82 8,01 1041 

Total 48,04 7,81 6890 

Chico 5º primaria 46,89 7,25 1126 

6º primaria 48,58 8,24 1200 

1º de ESO 51,23 9,92 1228 

2º de ESO 53,95 10,71 1260 

3º de ESO 55,09 10,93 1154 

4º de ESO 55,77 10,92 1116 

Total 51,92 10,31 7084 

Total 5º primaria 45,89 6,63 2180 

6º primaria 47,45 7,81 2301 

1º de ESO 49,76 8,98 2492 

2º de ESO 51,85 9,75 2494 

3º de ESO 52,43 10,07 2350 

4º de ESO 52,42 10,23 2157 

Total 50,01 9,36 13974 

 
Tabla 6. Estadísticos descriptivos en justificación de violencia proactiva por curso y género 

Género     Curso Media Desv. estándar              N 

Chica 5º primaria 46,51 5,86 1054 

6º primaria 47,07 6,87 1101 

1º de ESO 48,64 7,53 1264 

2º de ESO 49,88 8,46 1234 

3º de ESO 50,11 8,63 1196 

4º de ESO 48,68 7,54 1041 

Total 48,54 7,70 6890 

Chico 5º primaria 47,65 6,79 1126 

6º primaria 48,31 7,06 1200 

1º de ESO 51,24 10,18 1228 

2º de ESO 53,02 11,00 1260 

3º de ESO 54,07 11,63 1154 

4º de ESO 54,17 11,37 1116 

Total 51,41 10,21 7084 

Total 5º primaria 47,09 6,38 2180 

6º primaria 47,72 7,00 2301 

1º de ESO 49,92 9,03 2492 

2º de ESO 51,47 9,95 2494 

3º de ESO 52,05 10,40 2350 

4º de ESO 51,52 10,09 2157 

Total 50,00 9,17 13974 
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Figura 2. Justificación de la violencia reactiva en función del curso y el género 

 
Figura 3. Justificación de la violencia proactiva en función del curso y el género 

 
En las Figuras 2 y 3 se observa que los chicos muestran en todos los cursos un 
mayor acuerdo con la justificación de la violencia reactiva y proactiva que las 
chicas. Respecto al curso, se produce un incremento significativo desde 5º de 
primaria hasta 2º de secundaria tanto en chicos como en chicas; mientras que a 
partir de tercero entre los chicos se sigue incrementando, mientras que entre las 
chicas disminuye.  
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Los análisis realizados mostraron que las diferencias en la justificación de la 
violencia reactiva y proactiva anteriormente mencionadas son estadísticamente 
significativas (p < .001): en función del género (ECP = 0, 05; y ECP = 0,03, 
respectivamente), en función del curso (ECP = 0, 08; y V = 0,05), así como en 
función de la interacción curso x género, aunque esta última con un tamaño de 
efecto muy bajo (ECP = 0, 009; ECP = 0, 007). 
 
Algunas de las diferencias que se reflejan en las Figuras 2 y 3 ponen de 
manifiesto un esquema similar al que se describe en el capítulo 3 en la 
prevalencia del acoso escolar: 1) los chicos muestran ambos problemas en 
mayor medida que las chicas; 2) tanto la justificación de la violencia como el 
acoso parecen tener un fuerte incremento en los dos primeros cursos de 
secundaria; 3) a partir de tercero de dicha etapa, en los chicos se siguen 
incrementando ambos problemas, mientras que en las chicas disminuyen. Cabe 
relacionar este mismo patrón de diferencias en función de la edad y el género 
como reflejo de la estrecha relación que existe entre justificar la violencia y 
ejercerla.  
 
En la Tabla 7 se presentan los resultados del análisis de las diferencias en 
justificación de la violencia entre el alumnado no implicado en el acoso, las 
víctimas y /as acosadores/as, tanto respecto al acoso escolar como al 
ciberacoso8. En las Figuras 4 y 5 se representan gráficamente estas diferencias.  
 
Tabla 7. Diferencias en justificación de la violencia entre no implicados/as, víctimas y 
acosadores/as en acoso escolar y ciberacoso 

 
 
Acoso escolar N Media 

Desv. 
típica 

 

Eta 
cuadrado 

Justificación de la agresión reactiva No implicados 11474 49,74 9,21 .009 

Víctimas 709 49,70 8,81 
Acosadores 165 55,75 13,32 
Total 12349 49,82 9,28 

Justificación de la agresión proactiva No implicados 11474 49,39 8,44 .020 

Víctimas 709 51,34 10,18 
Acosadores 165 59,28 16,50 
Total 12349 49,63 8,79 

Ciberacoso N Media  

 
8 Los grupos para esta comparación son similares a los de los análisis presentados en el capítulo cinco:  

En acoso escolar se formaron a partir de las respuestas a las dos preguntas generales después de haber 
leído en qué consiste dicho problema, basados en 14.539 estudiantes: 13.429 no implicados/as (que 
respondieron no haber sufrido ni ejercido nunca acoso escolar (92,4%), 902 víctimas (que respondieron 
haberlo sufrido 2 o 3 veces al mes o más (6,2%) y 208 acosadores/as (que respondieron haberlo ejercido 
2 o 3 veces al mes o más, 1,4%). En estos dos últimos grupos no se incluyeron a 132 estudiantes que 
habían respondido ser víctima y acosador/a en las dos preguntas generales 2 o 3 veces al mes o más. Por 
eso, el porcentaje del grupo de acosadores se reduce en un 0,7% respecto al presentado en la estimación 
de su prevalencia en el capítulo tres.  
En ciberacoso se formaron a partir de las respuestas sobre las 14 situaciones por las que se pregunta, 
basados en 8.808 estudiantes: 7.062 no implicados; 1.275 víctimas y 472 acosadores/as. No implicados 
son quienes respondieron ñnuncaò en todas las situaciones de victimización y de acoso a través de TIC 
Víctimas son los que respondieron 2-3 veces al mes o más en alguna de las situaciones de victimización y 
acosadores son los que respondieron 2-3 veces al mes o más en alguna de las situaciones de acoso. El 
número de participantes es menor que en otros análisis porque las preguntas sobre situaciones de 
ciberacoso no se abrieron a todo el alumnado, como se explica en el capítulo cuatro.  
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Desv. 
típica 

Eta 
cuadrado 

Justificación de la agresión reactiva No implicados 6986 51,73 9,83 .017 

Víctimas 1253 51,06 9,48 
Acosadores 458 57,34 11,83 
Total 8697 51,93 9,98 

Justificación de la agresión proactiva No implicados 6986 50,95 9,53 .044 

Víctimas 1253 52,24 10,55 
Acosadores 458 60,11 14,85 
Total 8697 51,62 10,23 

Nota: Los contrastes globales se realizaron no asumiendo la igualdad de varianzas con el contraste de Brown-Forsythe 
y los a posteriori con el de Games-Howell.  
 
 
 
 

 
Figura 4. Puntuaciones medias en justificación de la violencia en no implicados/as, 

víctimas y acosadores de acoso escolar 

 
 

 

 
Figura 5. Puntuaciones medias en justificación de la violencia entre no implicados/as, 

víctimas y acosadores en ciberacoso 
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Los resultados que se presentan en la Tabla 7 y en las Figuras 4 y 5 reflejan que 
hay una relación significativa entre la justificación de los dos tipos de violencia y 
el acoso escolar, así como con el ciberacoso (p < .001), con bajos tamaños de 
efecto, que se incluyen en la tabla. El análisis de las diferencias entre grupos 
encontró el mismo patrón en los dos tipos de acoso, con los siguientes resultados 
estadísticamente significativos (p < .001), que pueden observarse en las Figuras 
4 y 5. 
 

¶ El grupo de acosadores/as justifica más que los otros dos grupos (no 
implicados/as y víctimas), tanto la violencia reactiva como la proactiva. 

¶ El grupo de no implicados/as justifica menos que el grupo de acosadores 
ambos tipos de violencia y algo menos que las víctimas la violencia 
proactiva, pero con una diferencia mínima.  

¶ El grupo de víctimas justifica menos que el grupo de acosadores ambos 
tipos de violencia, y menos que el grupo de no implicados la violencia 
proactiva, con una diferencia mínima.  

¶ No hay diferencias significativas entre no implicados/as y víctimas en la 
justificación de la violencia reactiva, con puntuaciones medias casi 
idénticas.  
 

6.1.2. Actitudes hacia las víctimas del acoso 
 
Para evaluarlas se ha elaborado una versión abreviada de la escala de actitudes 
hacia las víctimas de Rigby y Slee (1991). Como presentación de estos 11 
elementos se presentaba la misma introducción descrita en el epígrafe anterior, 
pidiendo el grado de acuerdo con lo que dice cada frase. Al tratarse de 
afirmaciones más fáciles de comprender fueron planteadas a todo el alumnado, 
desde 4º de primaria hasta 4º de secundaria. Respondieron a este bloque de 
preguntas 16.046 estudiantes. En la Tabla 8 se presentan los resultados de la 
muestra completa y en las Tablas 9 y 10, respectivamente, los de las chicas y 
los de los chicos. En la Figura 6 se representan los porcentajes de quienes dicen 
estar bastante o muy de acuerdo con cada frase en función del género. 
 
Tabla 8. Actitudes hacia las víctimas en la muestra completa   

 
nada de 
acuerdo 

poco de 
acuerdo 

algo de 
acuerdo 

bastante 
de 

acuerdo 
muy de 
acuerdo 

 Me divierte ver cómo se enfadan algunos/as 
estudiantes cuando se meten con ellos/as 

81,2% 11,2% 4,2% 1,6% 1,8% 

 Me parece bien poner motes feos a algunos/as 
estudiantes 

85,3% 9,6% 2,9% 0,9% 1,3% 

Me gusta cuando alguien defiende a un/a estudiante al 
que están molestando 

21,3% 4,3% 8,9% 18,8% 46,8% 

Me enfada que un/a estudiante moleste a otro sin tener 
por qué hacerlo 

26,7% 5,1% 7,8% 17,0% 43,4% 

Los chicos y chicas débiles se dejan fastidiar 56,8% 16,6% 13,4% 6,8% 6,3% 
Cuando se meten muchas veces con alguien es 
porque se lo merece 

71,9% 17,7% 6,7% 1,8% 1,9% 

 Me molestaría tener como amigos/as a estudiantes 
que se dejan fastidiar 

61,1% 14,9% 9,8% 5,7% 8,6% 

Los blandengues me fastidian 85,1% 9,0% 3,1% 1,0% 1,7% 
A nadie le gusta un blandengue 72,5% 13,9% 7,2% 2,9% 3,5% 
 El abusón o la abusona es cobarde 31,7% 11,2% 16,9% 14,0% 26,3% 
Está bien ayudar a los/as estudiantes que no pueden 
defenderse por sí mismos/as 

16,9% 3,9% 8,5% 16,3% 54,4% 
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Tabla 9. Actitudes hacia las víctimas en las chicas  
 

 
nada de 
acuerdo 

poco de 
acuerdo 

algo de 
acuerdo 

bastante 
de 

acuerdo 
muy de 
acuerdo 

 Me divierte ver cómo se enfadan algunos/as 
estudiantes cuando se meten con ellos/as 

86,1% 8,9% 2,9% 1,1% 1,0% 

 Me parece bien poner motes feos a algunos/as 
estudiantes 

88,3% 8,2% 2,3% 0,5% 0,7% 

Me gusta cuando alguien defiende a un/a estudiante al 
que están molestando 

19,3% 3,3% 8,2% 18,6% 50,6% 

Me enfada que un/a estudiante moleste a otro sin tener 
por qué hacerlo 

23,8% 4,0% 7,2% 17,6% 47,3% 

Los chicos y chicas débiles se dejan fastidiar 57,2% 16,7% 13,3% 6,9% 5,9% 
Cuando se meten muchas veces con alguien es 
porque se lo merece 

78,0% 15,2% 4,4% 1,1% 1,2% 

 Me molestaría tener como amigos/as a estudiantes 
que se dejan fastidiar 

62,9% 14,8% 9,3% 5,1% 8,0% 

Los blandengues me fastidian 87,4% 7,9% 2,6% 0,9% 1,2% 
A nadie le gusta un blandengue 75,5% 13,0% 6,4% 2,5% 2,6% 
 El abusón o la abusona es cobarde 32,1% 12,0% 17,5% 14,2% 24,2% 
Está bien ayudar a los/as estudiantes que no pueden 
defenderse por sí mismos/as 

14,0% 3,5% 8,1% 17,3% 57,1% 

 

 

Tabla 10. Actitudes hacia las víctimas en los chicos 

  

 
nada de 
acuerdo 

poco de 
acuerdo 

algo de 
acuerdo 

bastante 
de 

acuerdo 
muy de 
acuerdo 

 Me divierte ver cómo se enfadan algunos/as 
estudiantes cuando se meten con ellos/as 

76,4% 13,4% 5,4% 2,0% 2,6% 

 Me parece bien poner motes feos a algunos/as 
estudiantes 

82,3% 11,0% 3,4% 1,3% 1,9% 

Me gusta cuando alguien defiende a un/a estudiante al 
que están molestando 

23,4% 5,2% 9,5% 18,9% 43,0% 

Me enfada que un/a estudiante moleste a otro sin tener 
por qué hacerlo 

29,5% 6,2% 8,3% 16,4% 39,6% 

Los chicos y chicas débiles se dejan fastidiar 56,4% 16,5% 13,5% 6,8% 6,8% 
Cuando se meten muchas veces con alguien es 
porque se lo merece 

66,1% 20,2% 8,9% 2,4% 2,5% 

 Me molestaría tener como amigos/as a estudiantes 
que se dejan fastidiar 

59,4% 15,0% 10,3% 6,2% 9,2% 

Los blandengues me fastidian 82,9% 10,1% 3,6% 1,1% 2,2% 
A nadie le gusta un blandengue 69,7% 14,8% 7,9% 3,2% 4,4% 
 El abusón o la abusona es cobarde 31,3% 10,3% 16,2% 13,9% 28,2% 
Está bien ayudar a los/as estudiantes que no pueden 
defenderse por sí mismos/as 

19,8% 4,3% 8,9% 15,2% 51,8% 
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Figura 6. Porcentajes de chicos y de chicas que están bastante o muy de acuerdo con 

cada elemento de actitudes hacia las víctimas 

 
Como puede verse en las Tablas 8-10 y en la Figura 6, los porcentajes de 
quienes están bastante o muy de acuerdo con las tres frases de apoyo a la 
víctima son mayoritarios tanto entre las chicas como entre los chicos. Solo 
respecto a la consideración del acosador como cobarde, dicho porcentaje no 
llega a ser mayoritario (40,3%).  Todo lo contrario, sucede con las frases que 
culpan a la víctima del acoso que sufre, con porcentajes de claro acuerdo que 
oscilan entre el 14,3% (en ñme molestar²a tener como amigos/as a estudiantes 
que se dejan fastidiarò) y el 2,2% (en ñme parece bien poner motes feos a algunos 
estudiantesò).  
 
La Figura 4 refleja que las chicas muestran una menor desconexión moral que 
los chicos, al expresar mayor acuerdo con las frases de apoyo a las víctimas y 
un menor acuerdo con las que les atribuyen la culpa del acoso que sufren. Estas 
diferencias en función del género son estadísticamente significativas en 10 
elementos. La única excepción, en este sentido, se produce en el acuerdo con 
la frase: ñlos chicos y las chicas d®biles se dejan fastidiarò. En la Tabla 11 se 
incluyen los valores del tamaño de esta significación, que en general son 
pequeños, mucho menores de los detectados respecto a la justificación de la 
violencia reactiva y proactiva.  
 
El patrón de las diferencias en función del género es similar en todos los 
elementos de esta escala. En las frases que expresan rechazo a compañeros/as 
vulnerables, son superiores los porcentajes de chicos entre quienes están 
bastante o muy de acuerdo, y mayores los porcentajes de chicas entre quienes 
no están nada de acuerdo. En las frases de apoyo a las víctimas se produce el 
esquema opuesto, máximo acuerdo en ellas y mínimo en ellos.  
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Tabla 11. Diferencias en las actitudes hacia las víctimas entre chicos y chicas: valores 
del tamaño de efecto en función del género  

 V 

Me divierte ver cómo se enfadan algunos/as estudiantes cuando se meten con 
ellos/as 

.127 

Me parece bien poner motes feos a algunos/as estudiantes .095 

Me gusta cuando alguien defiende a un/a estudiante al que están molestando .088 

Me enfada que un/a estudiante moleste a otro sin tener por qué hacerlo .097 

Los chicos y chicas débiles se dejan fastidiar .019 

Cuando se meten muchas veces con alguien es porque se lo merece .142 

Me molestaría tener como amigos/as a estudiantes que se dejan fastidiar .041 

Los blandengues me fastidian .063 

A nadie le gusta un blandengue .074 

El abusón o la abusona es cobarde .049 

Está bien ayudar a los/as estudiantes que no pueden defenderse por sí 
mismos/as 

.086 

 

El análisis factorial realizado con las respuestas a estos 11 elementos permitió 
detectar dos factores (que explican el 40% de la varianza, sin correlación entre 
sí):  

1) Rechazo a compañeros/as vulnerables, con aceptable consistencia interna  
(Alpha = 0,733; Omega = 0,732) formado por siete elementos: ñme divierte ver 
c·mo se enfadan algunos/as estudiantes cuando se meten con ellos/asò, ñme 
parece bien poner motes feos a algunos/as estudiantesò, ñlos chicos y chicas 
d®biles se dejan fastidiarò,  ñcuando se meten muchas veces con alguien es 
porque se lo mereceò,  ñme molestar²a tener como amigos/as a estudiantes que 
se dejan fastidiarò, ñlos blandengues (d®biles) me fastidianò y  ña nadie le gusta 
un blandengue (d®bil)ò.  

2) Apoyo a las víctimas, con aceptable consistencia interna (Alpha = 0,780; 
Omega = 0,783), formado por cuatro elementos: ñme gusta cuando alguien 
defiende a un/a estudiante al que est§n molestandoò, ñme enfada que un/a 
estudiante moleste a otro sin tener por qu® hacerloò, ñel abusón o la abusona es 
cobardeò y ñest§ bien ayudar a los/as estudiantes que no pueden defenderse por 
s² mismos/asò. 

Con el objetivo de analizar las diferencias en función del curso y el género se 

obtuvieron las puntuaciones en ambos factores. Para facilitar su interpretación 

fueron transformadas a una escala T con media 50 y DT 10. En las Tablas 12 y 

13 se presentan estos resultados y a continuación, en las Figuras 7 y 8, su 

representación gráfica.  

 

Tabla 12. Rechazo de compañeros/as vulnerables por curso y género  

Género    Curso Media Desv.típica N 

Chica 4º primaria 48,87 6,34 1015 

5º primaria 47,59 5,55 1054 

6º primaria 47,96 6,37 1101 

1º de ESO 49,15 7,41 1264 

2º de ESO 49,82 7,90 1234 

3º de ESO 49,46 8,48 1196 

4º de ESO 48,75 7,74 1041 
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Total 48,84 7,26 7905 

Chico 4º primaria 49,61 6,86 1057 

5º primaria 48,31 6,84 1126 

6º primaria 49,07 7,47 1200 

1º de ESO 50,85 10,32 1228 

2º de ESO 52,35 11,00 1260 

3º de ESO 53,91 12,83 1154 

4º de ESO 53,49 12,44 1116 

Total 51,10 10,21 8141 

Total 4º primaria 49,25 6,62 2072 

5º primaria 47,96 6,26 2180 

6º primaria 48,54 6,99 2301 

1º de ESO 49,99 9,00 2492 

2º de ESO 51,10 9,67 2494 

3º de ESO 51,65 11,06 2350 

4º de ESO 51,20 10,70 2157 

Total 49,99 8,95 16046 

 

Tabla 13. Apoyo a las víctimas por curso y género  

Género    Curso  Media Desv. 
estándar 

N 

Chica 4º primaria 53,87 6,55 1015 

5º primaria 50,32 8,78 1054 

6º primaria 50,08 8,92 1101 

1º de ESO 49,62 9,04 1264 

2º de ESO 50,47 8,46 1234 

3º de ESO 50,70 8,71 1196 

4º de ESO 50,91 8,81 1041 

Total 50,79 8,62 7905 

Chico 4º primaria 53,49 7,18 1057 

5º primaria 49,31 9,29 1126 

6º primaria 49,69 9,41 1200 

1º de ESO 47,12 10,13 1228 

2º de ESO 48,14 9,54 1260 

3º de ESO 48,27 9,24 1154 

4º de ESO 49,32 9,24 1116 

Total 49,25 9,40 8141 

Total 4º primaria 53,68 6,88 2072 

5º primaria 49,80 9,06 2180 

6º primaria 49,88 9,18 2301 

1º de ESO 48,38 9,67 2492 

2º de ESO 49,29 9,10 2494 

3º de ESO 49,50 9,05 2350 

4º de ESO 50,09 9,07 2157 

Total 50,01 9,06 16046 
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Figura 7. Rechazo de compañeros/as vulnerables  
en función del curso y el género 

 
 
 

 

Figura 8. Apoyo a las víctimas en función del curso y el género 

Como se refleja en la Figura 8, las chicas muestran un mayor apoyo a las 
víctimas que los chicos en todos los cursos, resultando estas diferencias 
estadísticamente significativas (p < .001) solo en los cuatro cursos de 
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secundaria, con un tamaño de efecto bajo (ECP = 0,007). Respecto al curso, el 
tamaño del efecto también es bajo (ECP = =, 028), las diferencias significativas 
reflejan un descenso del apoyo en chicos y en chicas entre 4º y 5º de primaria y 
otro solo en los chicos en 1º de secundaria, así como un incremento en ambos 
grupos en 2º, sin diferencias significativas entre dicho curso y los dos siguientes. 
El pequeño efecto de interacción (género x curso) (ECP =, 002) se debe a que 
las diferencias en función del curso van en la misma dirección con la excepción 
de la que se produce entre 6º de primaria y 1º de secundaria, entre los cuales 
solo hay una reducción significativa entre los chicos. 

En la Tabla 14 se presentan los resultados del análisis de diferencias en estas 
actitudes de los tres grupos (no implicados/as, víctimas y acosadores) tanto 
respecto al acoso escolar como al ciberacoso. En las Figuras 9 y 10 se 
representan las puntuaciones medias de los tres grupos en cada tipo de acoso. 

Tabla 14. Diferencias en actitudes hacia las víctimas entre no implicados/as, víctimas 
y acosadores/as en acoso escolar y ciberacoso 

Acoso Presencial N Media 
Desv. 
Típica 

 

Eta 
cuadrado 

Rechazo de los/las compañeros/as vulnerables No implicados 7898 49,54 9,49 .025 

Víctimas 420 50,58 9,30 

Acosadores 119 60,58 20,78 

Apoyo a las víctimas No implicados 7898 50,12 9,21 .006 

Víctimas 420 50,35 9,03 

Acosadores 119 44,63 9,72 

 
Acoso a través de internet 

 
N 

 
Media 

Desv. 
Típica 

 

Eta 
cuadrado 

Rechazo de los/las compañeros/as vulnerables No implicados 6986 50,64 9,63 .063 

Víctimas 891 51,37 10,85 
Acosadores 366 62,30 17,43 

Apoyo a las víctimas No implicados 6986 49,32 9,21 .004 

Víctimas 891 49,31 9,19 
Acosadores 366 46,73 8,98 

Nota: Los contrastes globales se realizaron no asumiendo la igualdad de varianzas con el contraste de Brown-Forsythe 
y los a posteriori con el de Games-Howell.  
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Figura 9. Puntuaciones medias en actitudes hacia las víctimas de no implicados/as, 

víctimas y acosadores en acoso escolar 

 

Figura 10. Puntuaciones medias en actitudes hacia las víctimas de no implicados/as, 
víctimas y acosadores en ciberacoso 

Como puede observarse en la Tabla 14 y en las Figuras 9 y 10 se encontraron 
relaciones estadísticamente significativas entre el papel desempeñado en los 
dos tipos de acoso y las actitudes hacia las víctimas (p < .001):  
 

1) Hay una relación significativa entre el papel en acoso presencial y las 
actitudes hacia las víctimas (p < .001) con pequeños tamaños de efecto.  
El grupo de acosadores muestra mayor rechazo hacia compañeros/as 
vulnerables y menos apoyo a las víctimas que los otros dos grupos (p < 
.001), que no difieren entre sí. 

2) Hay una relación significativa entre el papel en ciberacoso y las actitudes 
hacia las víctimas (p < .001), con tamaño de efecto medio en el rechazo 
a compañeros/as vulnerables, y tamaño de efecto bajo en apoyo hacia las 
víctimas. Hay diferencias entre los tres grupos (p < .001). Las más 
relevantes se producen entre el grupo de acosadores (que puntúa más en 
rechazo y menos en el apoyo a las víctimas) que los otros dos grupos. 
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También se observa que las víctimas en ciberacoso rechazan ligeramente 
más que los/as no implicados/as a compañeros/as vulnerables, aunque 
esta diferencia es mínima, como puede observarse en la Figura 9. 

 
Los resultados obtenidos en este estudio ponen de manifiesto que la 
desconexión moral producida por la justificación de la violencia y el rechazo a 
sus víctimas incrementan el riesgo de ejercer acoso escolar y ciberacoso; y que 
el aumento de ambos problemas (acoso y desconexión moral) en determinados 
cursos parece ir paralelo. Lo cual refleja, una vez más, la necesidad de enseñar 
a rechazar toda forma de violencia, favoreciendo la empatía con quienes la 
sufren, para que todo el alumnado aplique lo que reconoce como las dos 
medidas más importantes para acabar con estas formas de violencia: que toda 
la clase apoye a la víctima sin dejarla sola y educar en la igualdad y el respeto 
mutuo para que nadie acose a quien es diferente. 
 
6.2. La salud mental  
 
Con el objetivo de poder analizar la relación entre cómo se siente el alumnado y 
los problemas de salud mental, con el acoso escolar y el ciberacoso, se 
incluyeron en el cuestionario cuatro escalas muy utilizadas internacionalmente, 
para detectar: fortalezas y dificultades, riesgo de depresión, conductas 
autolesivas e ideación suicida.  
 
6.2.1 Fortalezas y dificultades 

 
Para evaluarlas se ha utilizado el cuestionario de fortalezas y dificultades SDQ 
de Goodman (Goodman, 2001; Goodman et al., 2003), el más empleado 
internacionalmente para detectar el riesgo de problemas de salud mental en la 
infancia y la adolescencia, como cribado9, a partir de los 10 años. Consta de 25 
ítems, con 3 opciones de respuesta, y cinco subescalas. Puede aplicarse a 
través de alguna persona adulta que le conozca bien, o preguntando 
directamente al niño o niña evaluado/a. En el estudio piloto se observó su 
aplicabilidad desde cuarto curso de educación primaria a través del autoinforme.  
 
Permite obtener una puntuación en cada una de las cinco subescalas (sumando 
las puntuaciones de los cinco elementos que las componen), así como una 
puntuación total de dificultades (sumando las de los 20 elementos de las 
subescalas 1-4). Se incluyen a continuación los elementos que componen cada 
factor:  
 
1) Síntomas emocionales: suelo tener muchos dolores de cabeza, estómago o 
náuseas; a menudo estoy preocupado/a; a menudo me siento triste, 
desanimado/a o con ganas de llorar; me pongo nervioso/a con las situaciones 
nuevas, fácilmente pierdo la confianza en mí mismo/a; tengo muchos miedos, 
me asusto fácilmente. 
 

 
9 Como medida de prevención, el cribado hace referencia a la aplicación sistemática de una prueba para 

identificar a individuos con un riesgo suficientemente alto de sufrir un determinado problema de salud como 
para beneficiarse de una acción preventiva directa, entre una población que no ha buscado atención médica 
por s²ntomas relacionados con esa enfermedadò (Wald, 2001). 
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2) Problemas de conducta: cuando me enfado, me enfado mucho y pierdo el 
control; peleo con frecuencia con otros/as o me meto con ellos/as: a menudo me 
acusan de mentir o de hacer trampas; cojo cosas que no son mías en casa, en 
la escuela o en otros sitios; por lo general soy obediente. Este último elemento 
puntúa en sentido inverso. 
 
3) Hiperactividad: soy inquieto/a, hiperactivo/a, no puedo permanecer quieto/a 
por mucho tiempo; estoy todo el tiempo moviéndome, me muevo demasiado; me 
distraigo con facilidad, me cuesta concentrarme; pienso las cosas antes de 
hacerlas; termino lo que empiezo, tengo buena concentración. Los dos últimos 
elementos puntúan en sentido inverso. 
 
4) Problemas de relación con iguales: prefiero estar solo/a que con gente de mi 
edad; otra gente de mi edad se mete conmigo o se burla de mí; me llevo mejor 
con personas adultas que con gente de mi edad; tengo por lo menos un buen 
amigo o una buena amiga; por lo general caigo bien a la gente de mi edad. Los 
dos últimos elementos puntúan en sentido inverso.  
 
5) Conducta prosocial: procuro ser agradable con los/as demás; normalmente 
comparto con otros/as mis cosas; ayudo si alguien está enfermo/a, disgustado/a 
o herido/a; trato bien a los niños/as más pequeños/as; a menudo me ofrezco 
para ayudar (a padres, madres, profesorado, niños/as). 
 
Dado el amplio uso de este cuestionario, tanto internacional como en España, 
en los análisis que se presentan a continuación se ha mantenido la estructura de 
las cinco subescalas. En la Tabla 15 se presentan sus valores de fiabilidad en 
este estudio; y en la Tabla 16, el número de estudiantes que la han respondido 
en función de la etapa y el género. 
 

Tabla 15. Coeficientes de fiabilidad de las subescalas del SDQ en este estudio 

Escalas Alpha Omega 

Síntomas emocionales 0,753 0,754 

Problemas de conducta 0,545 0,554 

Hiperactividad 0,626 0,626 

Problemas con los/las compañeros/as 0,515 0,481 

Conducta prosocial 0,744 0,745 

Total Dificultades 0,793 0,784 

 
Tabla 16. Número de estudiantes que han respondido la escala SDQ  
en función de la etapa y el género 

 N 

Chicas EP 3.103 

Chicos EP 3.317 

Chicas ESO 4.649 

Chicos ESO 4.666 

Total chicas 7.752 

Total chicos 7.983 

Total 15.735 
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Como punto de corte para diferenciar entre la situación normal, y dos niveles de 

riesgo de cada problema, se tomaron los percentiles 75 y 90, criterio habitual 

para el cribado de problemas de salud.  

Tabla 17. Puntuaciones situadas en los percentiles 75 y 90 como valores de riesgo de 
problemas de salud mental evaluados con la escala SDQ 
 

Subescalas Percentil 75 Percentil 90 

Síntomas emocionales 5 7 

Problemas de conducta 3 5 

Hiperactividad 6 7 

Problemas con las/los compañeras/compañeros 3 5 

Conducta Prosocial 5 4 

Total dificultades 15 20 
 En todas las subescalas excepto en conducta prosocial, se tomarán como indicadores de conductas problemáticas los 

valores iguales o mayores a los percentiles mostrados en la tabla, así como en Total de dificultades. En conducta 

prosocial, han sido los valores menores o iguales. 

En las Figuras 11-16 se presentan las puntuaciones medias en cada una de las 

5 subescalas, y en la puntuación global de dificultades, en función del género y 

la etapa educativa.10  

 
Figura 11. Puntuaciones medias en problemas de conducta en función del género y la 

etapa educativa 

Como se refleja en  la Figura 11, en problemas de conducta, de externalización, 
los chicos puntúan significativamente más que las chicas,  problemas que suelen 
ser destacados como condición de riesgo de acoso y ciberacoso, así como de 
otros tipos de violencia. Esta diferencia en función del género (encontrada en la 
mayoría de los estudios) es estadísticamente significativa, así como la que se 
observa en función de la etapa, con un incremento en secundaria (p < .001), que 
se produce tanto en los chicos como en las chicas. Por lo que no es significativa 
la interacción género x etapa.  

 
10 Por tratarse de un cuestionario para la detección de problemas, las puntuaciones no siguen distribuciones 

normales ni las varianzas de los grupos son iguales. Por este motivo, se realizó un análisis de varianza 
convencional 2 x 2 (etapa x género) y se replicaron los resultados mediante Bootstrap (remuestreo con 
1000 muestras) encontrando los mismos resultados para la significación estadística.  
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Figura 12. Puntuaciones medias en síntomas emocionales en función del género y la 
etapa educativa 

En la Figura 12 puede observarse que en síntomas emocionales, de 
internalización, las chicas puntúan significativamente más que los chicos (p < 
.001). Respecto a la etapa, entre los chicos no hay diferencias, mientras que 
entre las chicas se observa un fuerte incremento de estos problemas en 
secundaria (como se encuentra también en otros estudios). Por eso es 
significativa la interacción genero x etapa (ECP = .012). Se trata de problemas 
relacionados con síntomas depresivos, que pueden producirse como 
consecuencia de la victimización, aunque también podrían incrementar su 
riesgo. 

 

Figura 13. Puntuaciones medias en síntomas de hiperactividad en función del género y 
la etapa educativa 

Puede observarse en la Figura 13 que en síntomas de hiperactividad los chicos 
puntúan significativamente más que las chicas en educación primaria, (p <.001),  
pero no hay diferencias entre ambos grupos en educación secundaria, etapa en 
la que aumenta significativamente este problema, siendo más elevado el 
incremento entre las chicas. Por eso es significativo el efecto de la interacción 
género x etapa (ECP = .003).  
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Figura 14. Puntuaciones medias en problemas con los compañeros en función del 
género y la etapa educativa 

Como se representa en la Figura 14 en problemas con los compañeros hay un 
incremento estadísticamente significativo en secundaria (p <.001), similar en los 
chicos y en las chicas, sin que haya diferencias en función del género ni efecto 
de interacción género x etapa. 

 

 

Figura 15. Puntuaciones medias en conducta prosocial en función del género y la 
etapa educativa 

Como se representa en la Figura 15, hay diferencias significativas (p <.001) en 
función del género en conducta prosocial (las chicas puntúan más) y la etapa 
(con puntuaciones inferiores en secundaria). Hay también un efecto de 
interacción género x etapa, de muy bajo tamaño (ECP =.001), debido a que el 
descenso de primaria a secundaria es algo mayor en los chicos. 
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Figura 16. Puntuaciones medias en suma de dificultades socioemocionales en función 
del género y la etapa educativa 

La Figura 16 representa las puntuaciones medias de la suma de los cuatro tipos 
de dificultades socioemocionales evaluadas a través de la escala SDQ. Como 
puede apreciarse en ella, en educación primaria la puntuación media en 
dificultades relacionadas con la salud mental es más elevada en los chicos. Al 
contrario de lo que sucede en educación secundaria. Estas diferencias son 
estadísticamente significativas (p <.001), así como también la interacción género 
x etapa,  (ECP = .005), debido a que el incremento de las dificultades en 
secundaria es mucho más elevado entre las chicas. Lo cual pone de manifiesto 
la especial dificultad que la adolescencia está suponiendo para ellas. 

En la Tabla 18 se presentan los resultados del análisis de diferencias entre 
puntuaciones medias en fortalezas y dificultades de los no implicados/as, 
víctimas y acosadores/as en acoso escolar. En la Figura 17 se representan 
gráficamente. 

Tabla 18. Diferencias en fortalezas y dificultades (SDQ) entre no implicados/as, 
víctimas y acosadores/as en acoso escolar  

 N Media 
Desv. 
Típica 

 

Eta 
cuadrado 

Síntomas emocionales No implicados 12782 2,86 2,43 .036 

Víctimas 843 4,81 2,77  

Acosadores 195 3,65 2,84  

Problemas de conducta No implicados 12782 1,94 1,71 .034 

Víctimas 843 2,95 1,85  

Acosadores 195 3,86 2,25  

Hiperactividad No implicados 12782 4,05 2,27 .010 

Víctimas 843 4,90 2,30 

Acosadores 195 5,06 2,15 

Problemas con los/las compañeros/as No implicados 12781 1,71 1,65 .081 

Víctimas 843 3,64 1,91 

Acosadores 195 3,29 1,97 

Conducta prosocial No implicados 12782 7,88 2,10 .015 

Víctimas 843 7,62 2,25 

Acosadores 195 5,69 2,96 
Nota: Los contrastes globales se realizaron no asumiendo la igualdad de varianzas con el contraste de Brown-Forsythe 
y los a posteriori con el de Games-Howell.  
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El análisis de las diferencias en fortalezas y debilidades en función del papel 
desempeñado en el acoso escolar reflejó que son estadísticamente significativas 
en los cinco factores (p < .001), con tamaños de efecto pequeños en cuatro de 
ellos; y de tamaño medio en problemas con las/os compañeras/os en los que el 
efecto es medio.  
 
1) El grupo no implicado en acoso escolar puntúa significativamente menos (p 

< .001) que los otros dos grupos en los cuatro problemas: síntomas 
emocionales, problemas de conducta, hiperactividad, y problemas con los 
compañeros; y puntúa significativamente más en conducta prosocial (p < 
.01).            

2) El grupo de acosadores/as y el grupo de víctimas difieren significativamente 
en (p < .001): problemas de conducta (en los que puntúan más quienes 
acosan) y síntomas emocionales (en los que puntúan más las víctimas). 
Cabe considerar estos últimos como una consecuencia del acoso, aunque 
también podrían incrementar su riesgo al trasmitir que la víctima es 
vulnerable. Los problemas de conducta de externalización son una condición 
de riesgo de distintos tipos de violencia, y podrían verse reforzados al 
ejercerla si ésta no tiene consecuencias que ayuden a corregirla.  

3) En la fortaleza que representa la conducta prosocial, las víctimas puntúan 
significativamente más que quienes acosan (p < .01).  

4) No resultan estadísticamente significativas las diferencias entre los grupos 
de víctimas y acosadores/as en hiperactividad ni en problemas con los/as 
compañeros, que parecen actuar por tanto condición de riesgo para ambas 
situaciones.  
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Figura 17. Diferencias en fortalezas y dificultades (SDQ) entre no implicados/as, 

víctimas y acosadores/as en acoso escolar 

 

En la Tabla 19 se presentan los resultados del análisis de diferencias entre 
puntuaciones medias en fortalezas y dificultades de los no implicados/as, 
víctimas y acosadores/as en ciberacoso. En la Figura 18 se representan 
gráficamente. 

Tabla 19. Diferencias en fortalezas y dificultades (SDQ) entre no implicados/as, 
víctimas y acosadores/as en ciberacoso 

 N Media 
Desv. 
Típica 

 

Eta 
cuadrado 

Síntomas emocionales No implicados 6866 3,26 2,58 .049 

Víctimas 1227 4,91 2,80  

Acosadores 446 4,26 2,79  

Problemas de conducta No implicados 6866 2,13 1,77 .068 

Víctimas 1227 3,03 1,89  

Acosadores 446 3,95 2,10  

Hiperactividad No implicados 6866 4,37 2,21 .025 

Víctimas 1227 5,26 2,28 

Acosadores 446 5,25 2,12 

Problemas con los/las compañeros/as No implicados 8538 4,54 2,25 .079 

Víctimas 6866 2,00 1,74 

Acosadores 1227 3,27 1,98 

Conducta prosocial No implicados 6866 7,51 2,19 .023 

Víctimas 1227 7,59 2,21 

Acosadores 446 6,00 2,82 
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Figura 18. Diferencias en fortalezas y dificultades (SDQ) entre no implicados/as, 

víctimas y acosadores/as en ciberacoso 

 
El análisis de los resultados que se presentan en la Tabla 19 y la Figura 18 reflejó 
que existe una relación estadísticamente significativa entre los cinco factores de 
fortalezas y debilidades y el papel desempeñado en el ciberacoso (p < .001), con 
tamaños de efecto pequeños, excepto en problemas con los/as compañeros/as 
(EC = .079) y en problemas de conducta (EC = .068), en los que los tamaños de 
efecto son medios. La comparación entre grupos reflejó el mismo esquema de 
diferencias detectado respecto al acoso escolar, con los mismos niveles de 
significación estadística en cada factor, la única excepción de la conducta 
prosocial, en la que víctimas y no implicados en ciberacoso no difieren, mientras 
que en el caso del acoso escolar los no implicados puntúan algo más.  
 
El hecho de que se observe el mismo patrón de diferencias en fortalezas y 
debilidades entre los tres grupos vuelve a poner de manifiesto la estrecha 
relación que parece existir entre las condiciones de riesgo y de protección de 
sufrir y ejercer acoso escolar y ciberacoso.  
 
En la Tabla 20 se presentan las correlaciones entre las puntuaciones en la escala 
de fortalezas y limitaciones y las puntuaciones totales en las 10 situaciones de 
acoso escolar presencial o las 14 de ciberacoso, como víctima o como acosador. 
Todas las correlaciones son estadísticamente significativas (p < .001).  

Tabla 20. Correlaciones entre fortalezas y dificultades en salud mental y puuntuaciones 
en acoso escolas y ciberacoso 

SDQ Situaciones de 
victimización 

presencial  

Situaciones de 
acoso 

presencial 

Situaciones de 
victimización 

con TIC  

Situaciones de 
acoso con TIC 

Síntomas emocionales ,278** ,109** ,262** ,103** 

Problemas de conducta ,292** ,246** ,235** ,220** 

Hiperactividad ,165** ,111** ,154** ,083** 

Problemas con 
compañeros/as 

,381** ,213** ,299** ,201** 

Conducta prosocial -,103** -,158** -,069** -,147** 

Total dificultades ,382** ,226** ,331** ,204** 
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Como puede observarse en la Tabla 20, las correlaciones más elevadas se 
producen entre las dificultades de salud mental y el hecho de sufrir acoso, tanto 
presencialmente con compañeros/as del centro escolar como a través de 
dispositivos digitales, siendo más elevadas las que se encuentran con la suma 
total de dificultades y los problemas con compañeros/as. Esta relación entre las 
situaciones sufridas como víctima y los problemas de salud mental puede ser 
atribuida, sobre todo, al daño originado por la violencia y la exclusión, aunque 
también podrían incrementar su riesgo, al trasmitir que la víctima es vulnerable.  

Las correlaciones con las situaciones vividas como acosador (presencial y 
online) son en general de menor magnitud a las anteriormente comentadas, 
pudiéndose considerar como las más relevantes, con problemas de conducta de 
externalización y problemas con los/as compañeros/as, aunque también en 
ambos casos son menores a las detectadas con victimización.  

6.2.2 Riesgo de depresión  

Para evaluarlo se aplicó una breve escala de síntomas depresivos (Dunn et al, 

2011), que consta de seis elementos y es muy utilizada internacionalmente como 

instrumento de cribado en las escuelas. El tiempo por el que se pregunta 

habitualmente es el último mes, pero en esta investigación se amplió a los dos 

últimos meses, al haber detectado en el estudio piloto la necesidad de 

homogeneizarlo con el utilizado al preguntar por otros problemas.  

 

La pregunta planteada fue: ñ¿cómo te has sentido durante los dos últimos 

meses? Responde según la frecuencia con la que has sentido lo que dice cada 

fraseò, seguida de los elementos y opciones de respuesta que se presentan en 

la Tabla 21, junto a sus resultados, basados en 16.250 estudiantes, que 

contestaron a este bloque de preguntas. 

 

Tabla 21. Distribución de respuestas sobre síntomas depresivos  

 nunca alguna vez varias veces 
bastantes 

veces 
muchas 
veces 

¿Te has sentido muy triste? 28,7% 40,2% 16,1% 7,6% 7,4% 

¿Estuviste gruñón/a, irritable o de 
mal humor? 

26,0% 38,3% 18,9% 9,4% 7,3% 

¿Te has sentido sin esperanza o 
preocupado/a acerca del futuro? 

38,8% 27,8% 14,4% 9,2% 9,8% 

¿Has perdido el apetito o has 
comido más de lo habitual? 

44,1% 24,6% 13,2% 8,7% 9,4% 

¿Has dormido mucho más o mucho 
menos de lo habitual? 

32,2% 27,9% 15,7% 11,3% 12,9% 

¿Has tenido dificultades para 
concentrarte cuando hacías tus 
deberes? 

30,5% 31,9% 16,4% 10,0% 11,1% 

 
Como puede observarse en la Tabla 21, el porcentaje de quienes sienten 
síntomas depresivos con frecuencia (bastantes o muchas veces) es bastante 
elevado, entre el 15% en ñte has sentido muy tristeò, hasta el 24,2% en ñhas 
dormido mucho m§s o mucho menos de lo habitualò. 
 
El análisis factorial realizado con las respuestas a estos seis elementos reflejó la 
existencia de un único factor (que explica el 53% de la varianza), con elevada 
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fiabilidad (Alpha=0,865; Omega= 0,864).  Se obtuvieron las puntuaciones en 
dicho factor (que fueron transformadas a escala T (Media = 50, DT = 10), para 
analizar las diferencias en función de la etapa y el género. En la Tabla 22 y en la 
Figura 19 se presentan estos resultados.  
 
 
Tabla 22. Síntomas depresivos en función del género  
y la etapa educativa. Estadísticos descriptivos  
 

  Media D.Típica 

EP Chica 48,41 8,67 

Chico 47,60 7,83 

Total 47,99 8,26 

ESO Chica 54,51 10,32 

Chico 48,29 8,45 

Total 51,39 9,93 

Total Chica 52,07 10,14 

Chico 48,00 8,21 

Total 50,00 9,43 

 
 

 
 

Figura 19. Puntuaciones medias en síntomas depresivos  
en función del género y la etapa educativa 

 
Como puede observarse en la Figura 19, hay diferencias estadísticamente 
significativas (p < .001) en síntomas depresivos en función: del género (ECP= 
0,36), la etapa educativa (ECP=0,33) y la interacción género x etapa (ECP=0,22), 
que se produce porque en educación primaria no hay diferencias significativas 
entre chicos y chicas, y éstas son de elevada magnitud en secundaria, ya que 
los chicos apenas cambian y las chicas sufren un gran aumento de síntomas 
depresivos.  
 
Se encontraron las siguientes correlaciones, estadísticamente significativas (p < 
.001) entre síntomas depresivos y: 
 

1) Las situaciones sufridas como víctima de: acoso escolar presencial 
(0,310), y ciberacoso (0,312). Lo cual refleja que existe una correlación 
relevante entre ser víctima de cada tipo de acoso y sufrir síntomas 
depresivos. 
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2) La participación en agresiones de: acoso escolar presencial (0,153) y 
ciberacoso (0,129). Aunque significativas, debido al elevado tamaño de la 
muestra, la magnitud de estas correlaciones es mínima. Lo cual refleja 
que apenas hay correlación entre ejercer acoso presencial o a través de 
TIC y los síntomas depresivos. 

 
Estos resultados vuelven a poner de manifiesto que las víctimas de acoso 
escolar y de ciberacoso parecen tener un mayor riesgo de depresión, de la 
misma magnitud en ambos tipos de acoso. 
 
En la Tabla 23 se presentan los resultados del análisis de diferencias en riesgo 
de depresión en funcion del papel desempeñado en acoso escolar y en 
ciberacoso. En la Figura 20 se representan gráficamente estas diferencias.  

 
Tabla 23. Diferencias en riesgo de depresión entre no implicados/as, víctimas y 
acosadores/as de acoso escolar y ciberacoso 

Acoso escolar N Media 
Desv. 
típica 

 

Eta 
cuadrado 

Riesgo de depresión No implicados 12782 48,90 8,84 .041 

Víctimas 843 56,23 11,06 
Acosadores 195 51,74 10,42 

Ciberacoso    

 

 

Riesgo de depresión No implicados 6866 50,86 9,45 .070 

Víctima 
internet 

1227 58,15 10,93 

Acosador 
internet 

446 55,70 11,12 

Nota: Los contrastes globales se realizaron no asumiendo la igualdad de varianzas con el contraste de Brown-Forsythe  
y los a posteriori con el de Games-Howell.  
 

 

 
Figura 20. Puntuaciones medias en riesgo de depresión entre no implicados/as, 

víctimas y acosadores en acoso escolar y en ciberacoso 

 
El análisis de los resultados que se presentan en la Tabla 22 y la Figura 20 puso 
de manifiesto relaciones estadísticamente significativas entre el riesgo de 
depresión y el papel desempeñado:  
 



177 
 

 1) En acoso escolar (p < .002), con un tamaño de efecto medio. La comparación 
entre grupos reflejó que las víctimas tienen más riesgo de depresión que los otros 
dos grupos, sin diferencias entre ambos.  
2) En ciberacoso (p < .001), con un tamaño de efecto medio, siendo de nuevo 
las víctimas quienes tienen más riesgo, sin diferencias significativas entre los 
otros dos grupos.  
 
Estos resultados ponen de manifiesto, una vez más, que sufrir acoso escolar o 
ciberacoso incrementa el riesgo de depresión, así como la necesidad de ayudar 
a quienes lo han sufrido a paliar dicho daño. 
 
6.2.3. Conductas autolesivas 
 
Para evaluarlas se utilizó una versión abreviada de la escala de Ludhn et al. 
(2007) para adolescentes, a partir de la pregunta:  
 
 ñDurante los dos ¼ltimos meses, àTe has hecho da¶o f²sico aposta?ò planteando 
a quienes hab²an respondido afirmativamente a la pregunta inicial: ñàc·mo te 
has hecho da¶o?ò, seguida de los elementos y opciones de respuesta que se 
incluyen en la Tabla 24, junto a sus resultados. Respondieron afirmativamente a 
la primera pregunta 1.658 estudiantes (el 10,1% de 16.350).  
 
Tabla 24. Distribución de respuestas sobre conductas autolesivas entre quienes 
respondieron haberse hecho daño aposta en los dos últimos meses  

 Nunca 1 vez 2 veces 3 veces 4 o más veces 

Cortándote 56,9% 13,3% 7,6% 5,4% 16,8% 

Quemándote 81,1% 8,3% 3,3% 2,0% 5,2% 

Haciéndote heridas 43,2% 15,2% 11,5% 8,5% 21,6% 

Golpeándote 29,0% 15,6% 14,4% 9,9% 31,2% 

 

Estos resultados reflejan entre el 10,1% del alumnado que reconoce haberse 
hecho daño aposta durante los dos últimos meses, las formas más extendidas 
de llevarlo a cabo son: golpeándose (el 71% reconoce haberlo hecho 2 o más 
veces) y haciéndose heridas (el 56,8%).  
 
Se analizaron las diferencias en conductas autolesivas en función del papel en 
el acoso escolar y el ciberacoso. En la Tabla 25 se presentan los porcentajes de 
cada grupo que reconocen haberse hecho daño físico intencionadamente 
durante los dos últimos meses.  

Tabla 25. Porcentajes de estudiantes que se han hecho daño físico intencionadamente 
en función del papel desempeñado en acoso escolar y en ciberacoso 

Acoso escolar No implicados/as Víctimas Acosadores/as 

967 (7,6%) 122 (14,8%) 51 (27,3%) 

Número total 12.782 823 187 

Ciberacoso  
No implicados/as 

 
Víctimas 

 
Acosadores 

601 (8,8%) 350 (28,5%) 124 (27,8%) 

Número total 6.866 1.227 446 
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El análisis de la relación entre haberse hecho daño físico intencionadamente y 
el papel desempeñado en el acoso reflejó que están significativamente 
relacionados, tanto en el acoso escolar como en el ciberacoso (p < .001) con 
tamaños de efecto medios: V = .102 y V = .234, respectivamente.  Como puede 
observarse en la Tabla 24: 

¶ En el acoso escolar hay diferencias significativas entre los tres grupos. El 
porcentaje de quienes reconocen haber realizado conductas autolesivas 
es del: 7.6% en los/as no implicados/as, del 14,8% entre las víctimas y del 
27,3% entre los/as acosadores/as.  

¶ En el ciberacoso, hay diferencias significativas entre los/as no 
implicados/as (8.8%) y los otros dos grupos (en las víctimas del 28,5% y 
en los/as acosadores del 27,8%), que no difieren entre sí.  

El análisis de la relación entre haberse hecho daño físico intencionadamente y 
el papel en el acoso en función de la etapa educativa reflejó que hay diferencias 
estadísticamente significativas en ambos tipos de acoso: entre los tres grupos 
en acoso escolar; y en ciberacoso en secundaria. El reducido número de casos 
de ciberacoso en primaria (al plantear estas preguntas solo a partir de 5º y a 
quienes tenían cuenta en redes o acceso a internet sin presencia adulta) 
dificultan el análisis de dicha relación en esta etapa: 

¶ En acoso escolar en educación primaria (p < .001, V = .131), con un 
tamaño de efecto medio: 6,5% de quienes se han hecho daño 
intencionadamente en no implicados/as, 14,1% en víctimas, y 28,3% en 
acosadores/as. Las diferencias son significativas entre los tres grupos. 
Lo cual refleja que sufrir y sobre todo ejercer acoso escolar en primaria 
se relaciona con un mayor riesgo de conductas autolesivas. 

¶ En acoso escolar en educación secundaria (p < .001, V = .084), con 
tamaño de efecto bajo: 8,8% en no implicados/as, 28% en víctimas, y 
26,6% en acosadores/as. Las diferencias son significativas entre el 
primer grupo y los otros dos. Lo cual refleja que sufrir y ejercer acoso 
escolar en secundaria se relaciona con un mayor riesgo de conductas 
autolesivas. 

¶ En ciberacoso en secundaria, (p < .001, V = .234), con tamaño de efecto 
medio: 8,2% en no implicado/as, 15,4% en víctimas, 26,2% en 
acosadores/as. Las diferencias son significativas entre los tres grupos. 

 

En las Figuras 21 y 22 se presentan estos resultados en acoso escolar en función 
del género en educación primaria y secundaria, respectivamente; y en la Figura 
23 en ciberacoso en secundaria. 
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Figura 21. Porcentajes de no implicados/as, víctimas y acosadores/as de acoso 

escolar que se han hecho daño físico intencionadamente  
en educación primaria en función del género  

.  
Figura 22. Porcentajes de no implicados/as, víctimas y acosadores/as de acoso 

escolar que se han hecho daño físico intencionadamente  
en educación secundaria en función del género  

 

 
Figura 23. Porcentajes de no implicados/as, víctimas y acosadores/as de ciberacoso 
que se han hecho daño físico intencionadamente en educación secundaria  

en función del género  
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El análisis estadístico de los resultados que se presentan en las Figuras 21-23, 
sobre las conductas autolesivas en función del género y el papel desempeñado 
en el acoso, reflejo que:  

1) En acoso escolar en educación primaria. No hay diferencias estadísticamente 
significativas en función del género. 

2) En acoso escolar en educación secundaria. Hay diferencias con tamaños de 
efecto medio, siendo significativamente más elevados los porcentajes de chicas 
que se hacen daño en los tres grupos (p < .001)  

¶ En no implicados/as (V = .099): 11% entre las chicas y 5,5% entre los 
chicos. 

¶ En víctimas (V = .124): 21,3% entre las chicas y 11,9% entre los chicos. 

¶ Entre acosadores/as (V =.245): 36,9% entre las chicas y 16,8% entre los  
chicos.  
 

3) En ciberacoso en educación secundaria. Hay diferencias con tamaños de 
efecto medio, siendo significativamente más elevados los porcentajes de chicas 
que se hacen daño en los tres grupos (p < .001):  

¶ En no implicados (V =.095): 11,5% entre las chicas  y 6,1% entre los 
chicos. 

¶ En víctimas (V = .210): 34,9% entre las chicas y 15,2% entre los chicos. 

¶ En acosadores/as (V = .254): 35,7% entre las chicas y 20,4% entre los 
chicos. 

En las Figuras 24 y 25 se presentan los porcentajes de quienes reconocen haber 
llevado a cabo cada conducta autolesiva 2 o más veces en función del papel 
desemepeñado en el acoso escolar y el ciberacoso, entre 10,1% del alumnado 
que reconoció haberse hecho daño físico aposta en los dos últimso meses.  

 

Figura 24. Porcentajes de estudiantes con cada conducta autolesiva (2 o más veces) 
entre quienes reconocieron haberse hecho daño físico aposta en los dos últimos 

meses, en función del papel desempeñado en acoso escolar  

Como puede observarse en la Figura 24, entre el 10,1% de alumnado que 
reconoció haberse hecho daño físico intencionadamente durante los dos últimos 
meses, la frecuencia de las cuatro conductas autolesivas es significativamente 
más elevada entre quienes ejercen o sufren acoso escolar que entre sus 
compañeros/as no implicados/as. Estas diferencias llegan a ser 
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estadísticamente significativas en las dos conductas autolesivas más frecuentes, 
con un tamaño de efecto medio o que se aproxima a dicho nivel:  

1) Haciéndote heridas y acoso escolar (p < .001, V = .115). Son el 38,3% de 
los/as no implicados/as, el 52,6% de las víctimas y el 49,5% de los 
acosadores/as. 

2) Golpeándote y acoso escolar (p < .01, V = .088).  Son el 52,5% de los no 
implicados/as, el 62,9% de las víctimas y 63,5% de los/as acosadores.  

 

Figura 25. Porcentajes de estudiantes con cada conducta autolesiva (2 o más veces) 
entre quienes reconocieron haberse hecho daño físico aposta en los dos últimos 

meses, en función del papel desempeñado en ciberacoso 

Como puede observarse en la Figura 25, entre el 10,1% de alumnado que 
reconoció haberse hecho daño físico intencionadamente durante los dos últimos 
meses, la frecuencia de las cuatro conductas autolesivas es significativamente 
más elevada entre quienes ejercen o sufren ciberacoso que entre sus 
compañeros/as no implicados/as. Estas diferencias son estadísticamente 
significativas en las cuatro conductas autolesivas (p  < .001), con tamaños de 
efecto medios: 

1) Haciéndote heridas y ciberacoso (p < .001, V = .127). Hay diferencias 
significativas entre los tres grupos. Son el 42,3% de los/as no implicados/as, el 
53,1% de las víctimas y el 59% de los/as acosadores.  

2) Golpeándote y ciberacoso (p < .01, V = .123).  Son el 51,1% de los no 
implicados/as, el 63,6% de las víctimas y el 63,4% de los/as acosadores. Hay 
diferencias significativas entre los no implicados/as y los otros dos grupos. 

3) Quemándote y ciberacoso (V = .206). Hay diferencias significativas entre los 
tres grupos. Son el 8,7% de los no implicados/as, el 13,6% de las víctimas y el 
31,4% de los/as acosadores/as.  

4) Cortándote (V = .107).  Hay diferencias entre los tres grupos. Son el 33,9% de 
los no implicados, el 44,7% de las víctimas y el 41,9% de los/as acosadores.  

Los resultados de este estudio reflejan que la exposición al acoso escolar y al 
ciberacoso, como víctima o acosador/a, incrementa considerablemente el riesgo 
de utilizar la violencia contra uno/a misma; aunque este riesgo existe también en 
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un porcentaje importante de alumnado no implicado en el acoso. De lo cual se 
deduce la necesidad de incluir la prevención de las conductas autolesivas en los 
programas escolares de prevención de la violencia y promoción de la salud, 
prestando una especial atención a quienes han vivido otras formas de violencia 
presencial o a través de dispositivos digitales.  

 
6.2.4 Ideación y riesgo de suicidio  
 
Se ha evaluado a través de la escala más utilizada internacionalmente para 
evaluar de forma breve el riesgo de suicidio, la de Paykel et al. (1974), 
manteniendo el formato de respuesta de la escala original, con varias opciones 
en las preguntas 1-4; y solo dos (si o no) en la quinta pregunta:  
 
ñDurante los dos ¼ltimos meses, te ha sucedido lo que se indica a continuaci·nò, 
seguida de los cinco elementos siguientes:  
 

 1) ñSentir que no merece la pena vivir.     
 2) Desear estar muerto/a.                           
 3) Pensar en quitarte la vida.                       
 4) Hacer planes para quitarte la vida.  
 5) àHas intentado alguna vez quitarte la vida?ò     

 
A quienes respondieron afirmativamente a cualquiera de las preguntas 
anteriores, se present· el siguiente mensaje: ñen el teléfono 024 pueden informar 
sobre cómo ayudar a quienes viven estos problemasò. 
 
La ideación suicida se detecta fundamentalmente a través de las respuestas a 
las preguntas 3 y 4. Los dos primeros elementos evalúan sentimientos que 
incrementan el riesgo de ideación suicida. Por eso en este estudio vamos a 
denominar genéricamente a la escala formada por estos cuatro elementos como 
ñideaci·n suicidaò. La historia de intento de suicidio se eval¼a a trav®s de la 
respuesta afirmativa a la pregunta 5.  
 
En la Tabla 26 se presenta la distribución de respuestas a los cuatro elementos 
sobre ideación suicida en los dos últimos meses; y en la Figura 26, los 
porcentajes de quienes la han vivido de forma recurrente (bastantes o muchas 
veces) en función del género. 
 
Tabla 26. Distribución de respuestas sobre ideación suicida en educación 
secundaria 

 nunca alguna vez 

varias 

veces 

bastantes 

veces 

muchas 

veces 

¿Has sentido que no merece la pena vivir? 68,7% 15,7% 5,5% 3,8% 6,2% 

Desear estar muerto/a 81,4% 10,3% 3,1% 1,9% 3,2% 

Pensar en quitarte la vida 85,2% 8,4% 2,6% 1,4% 2,4% 

Hacer planes para quitarte la vida 90,4% 5,2% 1,8% 0,8% 1,8% 
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Figura 26. Porcentaje de adolescentes que reconocen haber sufrido con frecuencia 
cada situación de ideación suicida en función del género 

 
Para interpretar los resultados que se incluyen en la Tabla 21 y en la Figura 26, 
conviene tener en cuenta que el riesgo de suicidio se incrementa cuando la 
ideación suicida se produce de forma recurrente y que en las cuatro situaciones 
por las que se pregunta se encuentran diferencias estadísticamente significativas 
en función del género ( p <.001), con superiores porcentajes de chicas entre 
quienes las han vivido con frecuencia, con tamaños de efecto medio en las 
situaciones 1-3 y bajo en la 4:  
 

1) Sentir que no merece la pena vivir (V = 0,138). El 10% de la adolescencia 
ha tenido este sentimiento durante los dos últimos meses, con grandes 
diferencias en función del género (16,1% de chicas y 6,9% de chicos). 

2) Desear estar muerto/a (V = 0,153). Reconoce haberlo sentido con 
frecuencia el 5,1% (7% de chicas y 3.2% de chicos). 

3) Pensar en quitarse la vida (V = 0,102). Le ha sucedido bastantes o 
muchas veces durante los dos últimos meses al 3,8% (5,1% de chicas y 
2,5% de chicos). 

4) Hacer planes para quitarse la vida (V = 0,075). Reconoce haberlos hecho 
recurrentemente el 2,6% (3,3% de chicas y 1,9% de chicos). 
 

A la pregunta: ñàhas intentado alguna vez quitarte la vidaò, respondi· 
afirmativamente el 7,5% del alumnado de secundaria, con porcentaje más 
elevado entre las chicas (9,7%) que entre los chicos (5,2%).  Esta diferencia es 
estadísticamente significativa (p < .001), con un efecto (V = .087) que se 
aproxima al tamaño medio.  
 
Los porcentajes de quienes respondieron afirmativamente a esta pregunta de 1º 
a 4º fueron: 6,6%, 7,4%, 8,4% y 7,9%. Estas diferencias en función del cuso no 
son estadísticamente significativas.  
 
En la Figura 27 se representan los porcentajes de quienes reconocieron haber 
intentado quitarse la vida alguna vez en función del género y el curso.  
. 
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Figura 27. Porcentajes de adolescentes que reconocen haber intentado quitarse la 

vida alguna vez en función del género y el curso 
 

Como puede observarse en la Figura 27, en los cuatro cursos de secundaria los 
porcentajes de chicas que reconocen haber intentado quitarse la vida alguna vez 
son más elevados que los de chicos que así responden. También se observan 
porcentajes algo superiores en tercer curso que en los de cursos anteriores; 
diferencias que podrían estar relacionadas con el mayor tiempo de exposición al 
riesgo que se produce con la edad, aunque no resultan estadísticamente 
significativas.  
  
Con el objetivo de poder relacionar la ideación suicida con el acoso y el 
ciberacoso, se analizaron las respuestas a las cuatro situaciones encontrando 
que forman parte de una ¼nica dimensi·n de ñs²ntomas de riesgo suicidioò (que 
explica el 72,2% de la varianza) con una elevada fiabilidad (Alpha = 0,878, 
omega = 0,883).  
 
La puntuación global obtenida a partir de los cuatro elementos de síntomas de 
riesgo de suicidio fue convertida a escala T (Media = 50, D.T = 10), encontrando 
en las chicas una puntuación media (51,10) significativamente más elevada que 
los chicos (48,89), con un tamaño de efecto bajo (p < .001, ECP = .013). No se 
encontraron diferencias significativas entre los cuatro cursos ni en la interacción 
curso x género. La correlación de esta puntuación global con los síntomas 
depresivos es alta 0,523, como también se había encontrado en estudios 
anteriores. 
 
Con el objetivo de conocer la relación entre ideación suicida y acoso, se 
calcularon las correlaciones con las situaciones sufridas como víctima o como 
acosador, en los dos contextos evaluados, encontrando las siguientes 
correlaciones estadísticamente significativas con la ideación suicida (p < .001):  
 

1) Victimización en situaciones de acoso escolar: 0,335. 
2) Victimización en situaciones de ciberacoso: 0,319. 
3) Agresión en situaciones de acoso escolar: 0,214. 
4) Agresión en situaciones de ciberacoso: 0,192.  
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Aunque las cuatro correlaciones mencionadas resultan estadísticamente 
significativas, las más relevantes son las detectadas casi por igual con haber 
vivido como víctima situaciones de acoso escolar y de ciberacoso.  
 
El análisis de las diferencias en esta respuesta en función del papel 
desempeñado en acoso escolar y ciberacoso reflejó los siguientes resultados:  
 
1) El papel desempeñado en el acoso escolar está significativamente 
relacionado con el hecho de haber intentado quitarse la vida alguna vez, con 
diferencias entre los tres grupos y un tamaño de efecto medio (p < .001, V = 
.142). Son el 5,5% de los/as no implicados/as, el 20,4% de las víctimas y el 
16,8% de los/as acosadores/as.  
 
2) El papel desempeñado en el ciberacoso también está significativamente 
relacionado con el hecho de haber intentado quitarse la vida alguna vez (p < 
.001, V = .215), con un tamaño de efecto medio, y diferencias significativas entre 
los/as no implicados en el ciberacoso y los otros dos grupos (sin diferencias 
estadísticamente significativas entre ambos). Son el 5,8% de los no 
implicados/as, el 21,1% de las víctimas y el 24,9% de los/as acosadores.  
 

Los resultados sobre el riesgo de suicidio vuelven a poner de manifiesto que la 
exposición al acoso escolar y al ciberacoso incrementan el riesgo de emplear la 
violencia contra uno/a mismo/a en esta conducta extrema. En estudios anteriores 
se había encontrado dicho riesgo fundamentalmente entre las víctimas. Aquí se 
ha encontrado también entre quienes acosan. Conviene tener en cuenta, 
asimismo, que algo más del 5% del alumnado que no ha sufrido ni ejercido acoso 
reconoce haber intentado quitarse la vida alguna vez. De lo cual se deduce la 
necesidad de incluir la prevención escolar del suicidio, como se propone desde 
la OMS, prestando una especial atención al alumnado que ha estado expuesto 
a la violencia de forma presencial o a través de dispositivos digitales.  
 

6.3. Recursos educativos para favorecer la salud mental  
 
Con el objetivo de conocerlos se incluyeron en el cuestionario las dos preguntas 
siguientes, con respuesta ñs², noò, a las que respondieron: 16.350 estudiantes: 

1) ñàRecuerdas haber trabajado en el centro sobre qu® puedes hacer 

cuando te sientes psicológicamente mal (muy triste, muy nervioso/a, muy 

enfadado/a, sin esperanzaé)?ò  

 

2) ¿Sabes a quien podrías acudir en este centro para encontrar ayuda si se 
tienen estos problemas?ò 

Se presentan a continuación los resultados a estas dos preguntas:  

1) Recordar haber trabajado en el centro. El 41,3% del alumnado (6.760 
estudiantes) respondió recordar haber trabajado en el centro sobre qué puedes 
hacer cuando te sientes psicológicamente mal (muy triste, muy nervioso, muy 
enfadado, sin esperanzaé). El 58,8% respondi· no recordar dicho trabajo (9.590 
estudiantes). Estas respuestas fueron muy parecidas entre centros de titularidad 
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pública y centros de titularidad privado/concertada, con porcentajes de respuesta 
afirmativa del 40,4% y del 42,9%, respectivamente.  

2) Saber a quién pedir ayuda en el centro. El 70,5% del alumnado respondió 
saber a quién podría acudir en el centro ante este tipo de problemas, 11.519 
estudiantes de 16.350. De nuevo se encontraron resultados muy parecidos en 
centros de titularidad pública (69,6%) y privado/concertada (71,9%).  

En el capítulo 7 se presentan los resultados de los análisis de la relación entre 
estos dos recursos educativos y las dificultades y fortalezas socioemocionales.  
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CAPÍTULO SIETE 

LO QUE HACEN LOS CENTROS PARA PREVENIR EL ACOSO ESCOLAR  

Y PROMOVER EL BIENESTAR SOCIOEMOCIONAL DEL ALUMNADO  

 

En este capítulo se presentan los resultados sobre las medidas puestas en 
marcha en los centros educativos para prevenir el acoso escolar y los riesgos 
derivados de las TIC, así como para mejorar la convivencia y el bienestar 
socioemocional del alumnado. Resultados que han sido obtenidos a través de: 
 
1) El cuestionario sobre las características del centro fue respondido por la 

persona designada por la dirección del centro para coordinar su 
participación en este estudio. Lo respondieron 261 centros: 174 de 
titularidad pública (66,7%) y 87 (33,3%) de titularidad privado/concertada; 
122 (46,7%) de educaci·n primaria, y 139 (53,3%) de educaci·n 
secundaria. En el anexo  se presentan las tablas con la distribuci·n de 
dichos centros en funci·n de la Comunidad Aut·noma en la que se 
encuentran, el tama¶o de la localidad, el n¼mero de profesores/as, el 
n¼mero de grupos de los cursos evaluados en el estudio y la estimaci·n 
del estatus socioecon·mico del alumnado. 

 

2) Lo que el alumnado recuerda de las medidas desarrolladas en su centro 
respecto al acoso escolar, los riesgos de internet y las redes sociales, así 
como sobre cómo afrontar los problemas psicológicos y a quién pedir 
ayuda.  

 
7.1. Lo que los centros reconocen estar realizando para prevenir el acoso 
escolar y mejorar la convivencia  
 
7.1.1. N¼mero de casos de acoso que llegaron a la direcci·n del centro el 
curso anterior 
 
En el cuestionario sobre el centro respondido por la persona que coordin· su 
participaci·n en este estudio se incluy· la siguiente pregunta: ñàha tenido 
conocimiento de casos de acoso escolar durante el curso anterior que hayan 
llegado a la dirección del centro? Respondieron afirmativamente 150 centros (el 
57,5%) y negativamente 111 centros (el 42,5%). A quienes habían respondido 
afirmativamente a la pregunta anterior se pregunt·: ñàcu§ntos casos de acoso 
escolar llegaron a la dirección del centro el curso anterior?ò En la Tabla 1 se 
presentan sus resultados.   
 
El an§lisis de la relaci·n entre la titularidad del centro (p¼blica o 
privado/concertada) y el hecho de que llegaran casos de acoso a la direcci·n del 
centro reflej· que no es estad²sticamente significativa, a diferencia de lo que se 
encontr· con otras caracter²sticas del centro que se describen a continuaci·n.  
 
 
Tabla 1. N¼mero de casos de acoso escolar que llegaron a la direcci·n  
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en los centros que reconocen haber conocido alguno  

N¼mero de casos Frecuencia Porcentaje 

1 63 42,0 

2 51 34,0 

3 12 8,0 

4 12 8,0 

5 9 6,0 

16 1 ,7 

7 1 ,7 

8 1 ,6 

Total 150 100,0 

 
En funci·n del nivel socioecon·mico del alumnado (ESE) 
 
Se encontr· una relaci·n estad²sticamente significativa entre la estimaci·n de 
dicho nivel (realizada por la persona que respondi· al cuestionario) y el hecho 
de que llegaran casos de acoso escolar a la direcci·n, con un tama¶o de efecto 
moderado (p = .011, V = .208) detect§ndose casos en: 
   

¶ El 50% de los centros de ESE bajo: 9 de 18.  

¶ El 50% de los centros de ESE medio-bajo: 48 de 96. 

¶ El 57,1% de centros de ESE medio: 64 de 112,  

¶ El 80% de los centros de ESE medio-alto 28 de 35 (80%).  
 
Las diferencias estad²sticamente significativas se producen entre los centros de 
ESE medio-alto y el resto. Tambi®n es significativa, aunque de muy baja 
magnitud, la correlaci·n ordinal entre nivel socioecon·mico del alumnado y el 
n¼mero de casos de acoso que llegaron a la direcci·n (p =.04, r = .166), 
reflejando que a mayor nivel socioecon·mico llegan m§s casos a la direcci·n.  
 
En funci·n del tama¶o del centro 
 
El an§lisis de su relaci·n11 con el hecho de que llegaran casos de acoso a la 
direcci·n reflej· que es estad²sticamente significativa, con un tama¶o de efecto 
medio. En la Tabla 2 se presentan estos resultados. 
 
 

 
11 Se analizaron las diferencias de medias con el contraste t de Student y no paramétrico U de 

Mann-Whitney (la métrica de los porcentajes sugiere el uso de un test ordinal, además,  aunque  
se mantiene la hipótesis de igualdad de varianzas en todas las variables cuyos resultados se 
muestran a continuación, no se cumple el supuesto de normalidad) entre los centros que habían 
llegado casos de acoso a la dirección y los que no en algunas variables relevantes relacionadas 
con el tamaño del centro (número de líneas y número de profesores/as) y con presencia de 
alumnado diverso (alumnado inmigrante, con necesidades educativas especiales o con 
problemas de conducta). Se incluyen tamaños de efecto de Cohen con corrección de Hedges, y 
significación estadística de U de M-W, que es la misma con el contraste t.  
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Tabla 2. Relación entre el tamaño del centro y que llegaran casos de acoso escolar a 
la dirección durante el curso anterior  
 

 N Media D. T²pica 

 

Mediana 

 

Z U-M-W 

 

d corr. 

N¼mero de l²neas en los 

cursos participantes en este 

estudio: 

No 111 2,72 1,68 2 4,88** .502 

S² 149 3,58 1,74 3 

N¼mero aproximado de 

profesores y profesoras 

No 111 46,28 33,85 33,5 5,58** .499 

S² 149 70,64 57,49 60,0 
Nota: ** p < .001 

Como se refleja en la Tabla 2, el n¼mero de l²neas (grupos de estudiantes por 
curso) y de profesores/as es m§s elevado en los centros en los que llegaron 
casos de acoso a la direcci·n durante el curso anterior que en los que no 
llegaron. Resultado que puede explicarse teniendo en cuenta que un mayor 
n¼mero de estudiantes puede incrementar la probabilidad de que surjan m§s 
problemas que pueden derivar en acoso.  

En funci·n de la diversidad del alumnado 

En la Tabla 3 se presentan los resultados sobre la relaci·n entre los tres tipos de 
diversidad por los que se pregunt· y el hecho de que llegaran casos de acoso a 
la direcci·n durante el curso anterior.  

Tabla 3. Relación entre el porcentaje de alumnado diverso y que llegaran casos de 
acoso escolar a la dirección durante el curso anterior  

 
  N Media D. T²pica Mediana Z U-M-W d corr. 

Porcentaje aproximado de 
alumnado inmigrante 

No 111 17,66 18,93 10,43 2,63* .339 

S² 149 12,15 13,82 8,00 

Porcentaje aproximado de 
alumnado con necesidades 
educativas especiales 

No 111 9,28 8,43 6,41   0,07 ns .010 

S² 149 9,20 7,73 7,00 

Porcentaje aproximado de 
alumnado con problemas de 
conducta 

No 111 3,66 3,64 2,00 0,97ns .188 

S² 149 4,46 4,66 3,00 

Nota: ** p < .01, ns = no signficativa 

El an§lisis de los resultados que se presentan en la Tabla 3 reflej· que la ¼nica 
diferencia estad²sticamente significativa se produce respecto al porcentaje de 
alumnado inmigrante, con un peque¶o tama¶o de efecto. Los centros con casos 
de acoso escolar que llegaran a la direcci·n durante el curso anterior tienen un 
menor porcentaje de alumnado inmigrante. Es dif²cil interpretar este resultado. 
Como hip·tesis, podr²a pensarse en que la necesidad de una educaci·n 
intercultural proactiva en el profesorado de dichos centros haya podido 
incrementar la prevenci·n del acoso por parte del profesorado, reduciendo con 
ello el n¼mero de casos que llegan a la direcci·n.  
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7.1.2. Actividades de formación del profesorado en mejora de la 
convivencia desarrolladas en el centro el curso anterior  
 
Para conocerlas se incluyó la siguiente pregunta en el cuestionario sobre el 
centro respondido por la persona que coordinó su participación en este estudio: 
ñ¿durante el curso anterior se han realizado actividades de formación del 
profesorado a nivel de centro sobre la mejora de la convivencia?ò, a la que 
respondieron afirmativamente 135 centros (el 51,7%) y negativamente 126 (el 
48,3%). No se encontraron diferencias estadísticamente significativas en la 
respuesta a esta pregunta entre los centros de educación primaria y de 
educación secundaria, ni tampoco entre los centros que reconocieron casos de 
acoso escolar que habían llegado a la dirección y los que no.  
 
A quienes habían reconocido actividades de formación en convivencia en el 
centro durante el curso anterior se les preguntó si habían tratado cada uno de 
los temas mencionados en la Tabla 4, con opci·n de respuesta ñs² o noò en cada 
tema. En dicha tabla se presentan los resultados obtenidos en estas preguntas 
en el 51,8% de los centros que habían reconocido formación en convivencia en 
el centro durante el curso anterior. 
 
Tabla 4. Centros que trataron cada tema entre los que habían reconocido formación en 
convivencia en el centro durante el curso anterior 
 
Temas tratados en la formaci·n del profesorado Frecuencia Porcentaje 

Mediaci·n/resoluci·n de conflictos 83 61,3 

Acoso entre escolares 43 31,6 

Ciberacoso y riesgos en internet o redes sociales 69 50.8 

Prevenci·n de la violencia 36 26,7 

Coeducaci·n, prevenci·n del sexismo 47 34,9 

C·mo desarrollar las competencias socioemocionales 51 37,7 

Aprendizaje cooperativo 53 39,0 

Mejora de la escuela como comunidad 14 10,2 

Colaboraci·n con familias 31 23,1 

Diversidad sexual y de g®nero 0 0 

Diversidad funcional 0 0 

Educaci·n intercultural 0 0 

 
Como puede observarse en la Tabla 4, entre el 51,8% de centros que realizaron 
formación del profesorado en convivencia durante el curso anterior:  
 
1) Los temas más tratados, por más de la mitad de dichos centros, fueron 
mediación y resolución de conflictos (en el 61,3%), tema que ya se encontraba 
entre los más tratados en estudios realizados hace más de una década, y 
ciberacoso/situaciones de riesgo en internet o las redes sociales (50,8%), 
problema actual que genera una importante preocupación social, como se refleja 
en el número de centros que lo han tratado.  
 
2) En segundo lugar destacan: aprendizaje cooperativo (39%), competencias 
socioemocionales (37,7%), coeducación y prevención del sexismo (34,9%), 
acoso entre escolares (31,6%) y prevención de la violencia (26,7%).  
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3) En tercer lugar cabe situar dos temas relacionados con el desarrollo del 
sentido de la escuela como comunidad: la colaboración con las familias (23,1%) 
y la mejora de la escuela como comunidad (10,2%).  
 
4) Por último, ningún centro reconoció haber tratado en la formación del 
profesorado durante el curso anterior, tres temas muy específicos sobre la 
diversidad: afectivo-sexual, funcional y educación intercultural.  
 
Se analizó la posible relación entre haber tratado en la formación del centro el 
acoso entre escolar, el ciberacoso y la prevención de la violencia con el hecho 
de que hubieran llegado a la dirección casos de acoso escolar. No se encontró 
ninguna relación estadísticamente significativa. 

7.1.3. Plan de prevención del acoso escolar para todo el alumnado y la 
implicación de las familias 

A la pregunta ñdurante el curso anterior, àse desarroll· un plan a nivel de centro 
para trabajar la prevención del acoso escolar de forma que pueda llegar a todo 
el alumnado?ò, a la que respondieron afirmativamente 151 centros (el 57,9%) y 
negativamente 110 (el 42,1%). Se analizó su posible relación con el hecho de 
que llegaran casos de acoso escolar a la dirección y no resultó estadísticamente 
significativa. 
 
Al 57,9% de los centros que respondieron haber realizado el curso anterior 
prevención del acoso escolar con todo el alumnado, se plantearon cinco 
preguntas sobre sus caracter²sticas, con respuestas ñs² o noò en cada elemento. 
En la Tabla 5 se presentan estos resultados.  

Tabla 5. Características de la prevención del acoso escolar en los centros que 
reconocieron haberlo desarrollado el curso anterior con todo el alumnado  

Caracter²sticas de la prevenci·n del acoso escolar Frecuencia Porcentaje 

Se trabaj· transversalmente desde distintas materias 97 64,1 

Se trabaj· desde una materia espec²fica 34 22,5 

Se trabaj· desde las tutor²as 151 100,0 

Se ha evaluado dicho plan 105 69,5 

Como puede observarse en la Tabla 5, sobre las características de la prevención 
del acoso escolar con todo el alumnado en los 151 centros (el 57,9%) que 
reconocieron llevarla a cabo:   

1) Se aplicó en tutorías de forma generalizada. Todos los centros 
reconocieron haberlo insertado en dicho contexto.  

2) El plan fue evaluado de forma muy mayoritaria, en el 69,5% de los centros 
que lo llevaron a cabo. 

3) La aplicación transversal desde distintas materias es también mayoritaria, 
en el 64,1% de los centros.   

4) Desde una materia específica fue poco trabajado, en el 22,5% de los 
centros. 

Se analizó la posible relación entre las características del plan de prevención del 
acoso escolar con el hecho de que llegaran casos de acoso escolar a la dirección 
y no se encontró ninguna relación estadísticamente significativa.  
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Implicación de las familias en el plan de prevención del acoso escolar  
 
A la pregunta: ñdurante el curso anterior, àse desarroll· un plan a nivel de centro 
para trabajar la prevención del acoso escolar tratando de implicar a todas las 
familias?ò respondieron afirmativamente 54 centros (el 20,6%).  
 
Se encontró una relación estadísticamente significativa entre la implicación de 
las familias en la prevención del acoso escolar y que llegaran casos de acoso 
escolar a la dirección durante el curso anterior. (p = .029, V = .135). De los 54 
centros que desarrolló un plan de implicación de las familias en 38 de ellos (el 
70,4%) hubo casos de acoso que llegaron a la dirección del centro; porcentaje 
claramente superior al del 57,5% de centros en los que hubieron dichos casos 
en general.  
 
Para explicar este resultado conviene tener una posible influencia bidireccional 
entre la detección de casos de acoso escolar y la implicación de las familias en 
su erradicación, puesto que: 
 

¶ Trabajar la prevención del acoso con las familias puede ayudar a la 
detección y tratamiento de casos de acoso que es preciso atender.  

 

¶ El hecho de que llegaran casos de acoso escolar a la dirección del centro 
ha podido favorecer la puesta en marcha de planes de prevención 
tratando de implicar a todas las familias.  

 

Es posible que este resultado esté relacionado con el hecho de que en centros 

a los que asiste mayoritariamente alumnado estatus socioeconómico medio-alto 

aumente la probabilidad de que lleguen casos de acoso escolar a la dirección 

del centro, debido a la mayor tendencia de dichas familias a recurrir a la dirección 

ante cualquier señal de alarma.  

7.1.4. Medidas para resolver conflictos y corregir conductas contrarias a la 

convivencia escolar  

 
Se plantearon tres preguntas sobre este tipo de medidas en el cuestionario sobre 
el centro cuyos resultados se presentan a continuación. 
 
Equipo de mediación para resolver conflictos 
 
A la pregunta: ñàdispone el centro de un equipo de mediaci·n para resolver 
conflictos?ò respondieron afirmativamente 170 centros (el 65,1%) y 
negativamente 91 centros (el 34,9%).  
 
A quienes hab²an respondido disponer de esta medida se les pregunt·: ñàqu® 
tipos de mediaci·n se trabajan en el centro?ò, con los tres elementos siguientes 
de respuesta ñs² o noò:  

¶ Entre estudiantes: 145 centros (el 85,3% de los que respondieron tener 
equipos de mediación) reconocieron que trabajaban en ellos este tipo de 
conflictos. 
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¶ Entre la escuela y la familia: 67 centros (el 39,4%) respondieron que el 
equipo de mediaci·n trabajaba este tipo de conflictos.  

¶ Otras: 57 centros (el 33,5%) respondieron trabajar otros tipos de 
mediaci·n distintas a las dos anteriores, entre las que podr²an incluirse 
mediaci·n entre el profesorado, con el equipo directivo, as² como con el 
personal no docente.  

 

Se analizó la relación entre la disponibilidad de un equipo de mediación en el 

centro y el hecho de que llegara a la dirección algún caso de acoso escolar 

durante el curso anterior, encontrando que es estadísticamente significativa (p = 

.010, V = .160). De los 170 centros con equipo de mediación, en 105 (el 61,8%) 

llegaron casos de acoso escolar a la dirección. Como sucede con la implicación 

de las familias, cabe pensar en una relación bidireccional entre ambas 

condiciones. Es decir, que la existencia del equipo de mediación ha podido 

ayudar a que los casos de acoso escolar lleguen a la dirección, y también que la 

existencia de dichos casos ha podido favorecer la creación de este tipo de 

equipos. 

 

Aula de convivencia  
 
A la pregunta ñàdispone el centro de un aula de convivencia en la que se trabaje 
con el alumnado que ha incumplido las normas de convivencia? respondieron 
afirmativamente 103 centros (el 39,5%) y negativamente 158 (el 60,5%),  
 
Prácticas restaurativas 
 
A la pregunta: ñàimplementa el centro algún tipo de práctica restaurativa 
(círculos de diálogo, conversaciones, encuentros, círculos de resolución de 
problemas...)? respondieron afirmativamente 150 centros (el 57,5%) y 
negativamente 111 (el 42,5%). 

7.1.5. Coordinador/a del bienestar y protección del alumnado 

A la pregunta ñàcuenta el centro con una persona responsable de coordinar el 
bienestar y protecci·n del alumnado frente a la violencia?ò, respondieron 
afirmativamente 234 centros (el 89,7%) y negativamente 27 (10,3%). Resultado 
que refleja un desarrollo muy mayoritario de esta figura prevista en l Ley 
Orgánica 8/2021, de 4 de junio, de protección integral a la infancia y la 
adolescencia frente a la violencia. 

7.1.6. Colaboración de la escuela con otras entidades externas al centro 
para mejorar la convivencia 

A la pregunta ñ¿coopera el centro con alguna entidad externa para mejorar la 
convivencia?ò respondieron afirmativamente 139 centros (el 53,2%) y 
negativamente 122 (el 46,7%). A quienes reconocieron dicha colaboración se 
les pidió que mencionaran con qué entidades colaboraban para mejorar la 
convivencia de la lista que figura en la Tabla 6, en la que se incluyen los 
porcentajes de centros que reconocieron colaborar con cada tipo de entidad.  
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Tabla 6 Centros que colaboran con cada tipo de entidad  
entre los que reconocieron colaborar con entidades externas  
 

Entidades externas Frecuencia Porcentaje 

Universidades 21 8,2 

Ayuntamiento 87 33,5 

Comunidad Aut·noma. 32 12,2 

ONG 46 17,7 

Fundaciones 40 15,5 

Empresas privadas 16 6,0 

Otro tipo de entidad. 49 19,0 

 

Como puede observarse en la Tabla 6, sobre las entidades con las que colabora 
el 53,2% de centros que respondieron contar con esta colaboraci·n externa: 
 
1) La colaboraci·n m§s frecuente es con el entorno en el que se encuentra el 
centro a trav®s del ayuntamiento (33,5%), siendo menos de la mitad los centros 
que responden colaborar con la comunidad aut·noma (12,2%). Diferencias que 
cabe relacionar con la mayor proximidad y facilidad de interacci·n con los 
servicios municipales, en los que puede haber recursos y programas necesarios 
para que las escuelas puedan prevenir el acoso escolar, el ciberacoso y otras 
situaciones de riesgo. 
 
2) En segundo lugar destacan las colaboraciones con ONG y fundaciones, el 
17,7% y el 15,5%, respectivamente, entidades que suelen estar orientadas al 
desarrollo de fines de inter®s social, entre los que pueden encontrarse la 
prevenci·n de distintos tipos de violencia y exclusi·n, as² como el desarrollo del 
bienestar de la infancia.  
 
3) Con universidades o con empresas colaboran el 8,2% y el 6%, 
respectivamente.  
 
4) Un n¼mero elevado de centros colabora con ñotro tipo de entidadò, el 19%.  
 
Para interpretar los porcentajes anteriormente mencionados conviene tener en 
cuenta que hacen referencia al 53,2% de los centros. Por lo que para estimar 
cu§ntos centros en Espa¶a cuenta con cada tipo de colaboraci·n se reducen 
casi a la mitad.  
 
7.2. Lo que el alumnado recuerda haber trabajado en su centro educativo 
 
7.2.1. Haber trabajado sobre qué es el acoso escolar y cómo detenerlo  

 
A la pregunta: ñ¿recuerdas haber trabajado en clase sobre lo que es el acoso 
escolar y qu® hacer para detenerlo?ò el 79,7% del alumnado respondi· que s² y 
el 20,3% que no (sobre un total de 17.080 estudiantes). El porcentaje de quienes 
dicen haber tratado este problema en la escuela es similar en centros de 
titularidad pública (79,8%) y concertado/privada (79,5%); y algo más en el 
alumnado de secundaria (81,8%) que en el de primaria (76,6%).  
 
Si tenemos en cuenta que solo el 57,9% de los centros reconoce haber 
desarrollado el curso anterior un plan de prevención del acoso escolar para todo 
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el alumnado (fundamentalmente a través de tutorías y de forma transversal), 
parece que dichos planes son recordados por el alumnado de forma bastante 
generalizada. El hecho de que el porcentaje de estudiantes que así responde 
(79,7%) sea bastante superior al de los centros que reconocieron haberlo 
trabajado el curso anterior podría deberse a que se hubiera trabajado también 
en cursos anteriores al último o por algún profesor o profesora sin que la persona 
que respondió al cuestionario sobre el centro tuviera conocimiento de ello. Otra 
posible explicación a dichas diferencias podría girar en torno a la diferente forma 
de preguntarlo en el cuestionario del alumnado (ñàrecuerdas haber trabajado en 
clase sobre lo que es el acoso y c·mo detenerlo?ò) y al centro (¿se desarrolló un 
plan a nivel de centro para trabajar la prevención del acoso escolar de forma que 
pueda llegar a todo el alumnado?ò). 
 
Los resultados obtenidos a través del alumnado reflejan que una gran mayoría 
ha tenido la oportunidad de trabajar en el centro educativo contra el acoso 
escolar, mucho mayor a la existente en otras épocas y también a la que se 
detectaba a través de una pregunta equivalente en los estudios sobre violencia 
de género, que solo el 48% del alumnado adolescente recuerda en España haber 
tratado en la escuela (Díaz-Aguado et al., 2021). 
 
En la Figura 1 se presenta la distribución de los porcentajes de las y los 
estudiantes que recuerdan haber trabajado el tema en el centro según el curso, 
basados en las respuestas de 17.080. 
 

 
Figura 1. Porcentajes de estudiantes que recuerdan haber tratado el tema en 

función del curso 
 

El análisis de los resultados que se representan en la Figura 1 reflejó las 
siguientes diferencias estadísticamente significativas (p < .001), con un tamaño 
de efecto medio (V = .144):  

1) El alumnado de cuarto de primaria recuerda haber trabajado contra el 
acoso escolar en el centro menos que el del resto de los cursos, con una 
diferencia de casi 15 puntos porcentuales, que cabe relacionar con la 
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prevalencia más elevada de víctimas que parece existir en dicho curso, 
como se analiza en el capítulo tres.  

2) El alumnado de 6º de primaria, 1º y 2º de ESO recuerda haber trabajado 
en el centro significativamente más que el de 3º y 4º de ESO. Diferencia 
que podría deberse a un incremento de la prevención del acoso escolar 
en los centros en los últimos años, situándola en los cursos de transición 
entre la educación primaria y la secundaria, correspondientes a la 
adolescencia temprana, dos condiciones que incrementan el riesgo de 
acoso escolar. 

Se analizó la relación entre la respuesta a esta pregunta y reconocer haber vivido 
acoso (como víctima o como acosador) durante los dos últimos meses (2 o 3 
veces al mes o más) después de haber leído en qué consiste dicho problema, 
encontrando que recordar haber trabajado en la escuela contra el acoso escolar 
reduce significativamente (p < .001): 
 

1) El riesgo de ser víctima de acoso escolar, con bajo tamaño de efecto (V = 
.040). Entre los que no recuerdan dicho trabajo, el 7,9% se reconoce 
víctima de acoso escolar; cifra que baja al 5,6% entre quienes recuerdan 
haber trabajado en el centro contra el acoso.  

2) El riesgo de ser acosador/a, con bajo tamaño de efecto (V = .031). Entre 
los que no recuerdan dicho trabajo, se reconocen acosadores contra 
compañeros/as del centro el 2,8%; cifra que baja al 1,7% entre quienes 
recuerdan haber trabajado en el centro contra el acoso.  

 
Estos resultados ponen de manifiesto la eficacia del trabajo realizado en España 
desde los centros educativos para prevenir la victimización y el acoso. También 
reflejan la necesidad de extender dicha prevención a toda la población 
(actualmente el 20,3% no la recuerda), así como la de incrementar su eficacia 
para erradicar los casos que siguen produciéndose en los centros que han 
trabajado contra este problema desde las aulas.  
 
7.2.2. Haber trabajado sobre los riesgos de las TIC y saber dónde pedir 

ayuda  
 

Para conocer la extensión del trabajo escolar sobre este tema se preguntó a 
partir de 5Ü de primaria a todo el alumnado: ñàrecuerdas que se haya trabajado 
en tu centro sobre los riesgos de internet y las redes sociales?ò Respondieron 
14.712 estudiantes, el 85,2% dijo que sí y el 14,8% que no. El porcentaje de 
quienes recuerdan dicho trabajo es significativamente más elevado (p < .001) en 
educación secundaria (87,8%) que en primaria (79,7%) con tamaño de efecto 
moderado (V = 0.10). 
 
También es significativa la diferencia (p < .001, V = .075) entre las chicas que 
recuerdan dicho trabajo (87,9%) y los chicos que así responden (82,6%); 
diferencia que cabe relacionar con la mayor implicación de las chicas en los 
trabajos escolares, que les permite recordarlos mejor (como se analiza en el 
capítulo cinco) o con el hecho de que ellas sufran más situaciones de 
victimización a través de dispositivos digitales que ellos.  
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El hecho de que en 2023 más del 85% del alumnado de secundaria obligatoria 
recuerde haber trabajo en la escuela sobre los riesgos de internet y las redes 
sociales refleja un importante avance respecto a 2020 (Díaz-Aguado et al., 
2020), en el que el porcentaje se situaba en el 52,5% (incluyendo también al 
alumnado de bachillerato y ciclos formativos). Avance que cabe relacionar con 
otro resultado obtenido en este estudio, en el que se refleja que en la formación 
del profesorado realizada el curso anterior sobre convivencia, el segundo tema 
m§s tratado fuera ñciberacoso/situaciones de riesgo en internet o en redes 
socialesò. Lo cual pone de manifiesto la preocupaci·n actual de las escuelas por 
prevenir dichos problemas.  
 
A la pregunta ñ¿sabes dónde podrías encontrar ayuda si tuvieras un problema 
grave con otra persona a trav®s de internet o del m·vil?ò respondieron 14.712 
estudiantes, el 79,4% reconoció que sí y el 20,6% que no. También en esta 
pregunta el porcentaje de respuesta afirmativa fue significativamente superior (p 
< .001) en secundaria (80,5%) que en primaria (77%), con un pequeño tamaño 
de efecto (V = 0.04). Se detecta también una diferencia significativa de escasa 
magnitud en función del género (p < .001, V = .035), siendo algo mayor el 
porcentaje en las chicas (80.9%) que en los chicos (78%).  
 
¿Contribuye el trabajo realizado en las escuelas a reducir el ciberacoso? Para 
responder a esta pregunta se ha analizado la posible relación entre estos dos 
recursos educativos con el hecho de ejercer o sufrir dicho problema, encontrando 
que es estadísticamente significativa con ambos recursos (p < .001) con tamaños 
de efecto moderado, tanto con recordar haber trabajado dichos riesgos (V = .143) 
como con saber a quién acudir si se tienen problemas con alguna persona a 
través de TIC (V = .114), como se refleja en las siguientes diferencias de 
porcentajes. 
 

1) Recuerdan haber trabajado en el centro los riesgos de internet y las redes 
sociales: el 89,2% de los/as no implicados/as en ciberacoso; el 78,6%% 
de las víctimas; y el 73,7% de quienes participan en situaciones de 
ciberacoso. Las diferencias son significativas entre los tres grupos. Es 
decir que haber trabajado sobre estos problemas reduce ligeramente el 
riesgo de ser víctima a través de dispositivos digitales, y sobre todo el de 
participar en situaciones de ciberacoso.  

2) Saben a quién podrían pedir ayuda si tuvieran un problema grave con otra 
persona a través de TIC: el 81.9% de los/as no implicados/as; el 72,2% 
de las víctimas; y el 66.7% de quienes participan en situaciones de 
ciberacoso. Las diferencias son significativas entre los tres grupos. Es 
decir, que saber a quién pedir ayuda reduce ligeramente el riesgo de ser 
víctima y sobre todo el de participar en situaciones de ciberacoso.  

 
El análisis de la posible relación entre estos dos recursos educativos para 
prevenir los riesgos de internet y las redes sociales con el acoso escolar reflejó 
una relación estadísticamente significativa con ambos (p < .001) con pequeños 
tamaños de efecto (menores que los encontrados respecto al ciberacoso), tanto 
con recordar haber trabajado dichos riesgos (V = .055) como con saber a quién 
pedir ayuda si se tienen problemas con alguna persona a través de TIC (V = 
.042): 
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1) Recuerdan haber trabajado en el centro los riesgos de internet y las redes 

sociales: el 86,6% de los/as no implicados/as; el 81,4% de las víctimas; y 
el 73,2% de los acosadores/as contra compañeros/as del centro. Las 
diferencias son significativas entre el grupo no implicado y el de quienes 
acosan. Es decir que haber trabajado sobre estos problemas reduce 
ligeramente el riesgo de ser acosador, pero no el de ser víctima de acoso 
escolar. 

2) Saben a quién podrían pedir ayuda si tuvieran un problema grave con otra 
persona a través de TIC: el 80.9% de los/as no implicados/as; el 76,6% 
de las víctimas; y 68,6% de quienes acosan a compañeros/as del centro. 
Las diferencias son significativas entre los dos primeros grupos (no 
implicados/as y víctimas) con el de acosadores/as. Es decir, que saber a 
quién pedir ayuda reduce ligeramente el riesgo de ser tanto acosador/a 
como víctima de acoso escolar. 

 
7.2.3. Haber trabajado estrategias de afrontamiento emocional y saber 
dónde pedir ayuda 
 
Con el objetivo de conocerlos se incluyeron en el cuestionario las dos preguntas 
siguientes, con respuesta ñs², noò, a las que respondieron: 16.350 estudiantes: 

3) ñàRecuerdas haber trabajado en el centro sobre qu® puedes hacer 

cuando te sientes psicológicamente mal (muy triste, muy nervioso/a, muy 

enfadado/a, sin esperanzaé)?ò  

 

4) ¿Sabes a quien podrías acudir en este centro para encontrar ayuda si se 
tienen estos problemas?ò 

Se presentan a continuación los resultados a estas dos preguntas y su relación 
con la titularidad del centro:  

1) Recordar haber trabajado en el centro. El 41,3% del alumnado (6.760 
estudiantes) respondió recordar haber trabajado en el centro sobre qué puedes 
hacer cuando te sientes psicológicamente mal (muy triste, muy nervioso, muy 
enfadado, sin esperanzaé). El 58,8% respondi· no recordar dicho trabajo (9.590 
estudiantes). Al segregar este resultado en función de la titularidad del centro se 
encontraron porcentajes muy parecidos: el 40,4% del alumnado de centros 
públicos (4.979 de 10184) y el 42,9% del alumnado de centros 
privado/concertados.  

2) Saber a quién pedir ayuda en el centro. El 70,5% del alumnado respondió 
saber a quién podría acudir en el centro ante este tipo de problemas, 11.519 
estudiantes de 16.350. De nuevo al segregar este resultado en función de la 
titularidad del centro se encontraron porcentajes muy parecidos: el 69,6% del 
alumnado de centros públicos (7.021) y el 71,9% (4.498) del alumnado de 
centros privados/concertados.  
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Se analizó la relación entre los problemas de salud mental y los papeles 
desempeñados en el acoso escolar y el ciberacoso con las respuestas a estas 
dos preguntas. En las Tablas 7-9 se presentan los resultados.  

Tabla 7. Diferencias en fortalezas y dificultades (SDQ) entre quienes recuerdan haber 
trabajado en el centro estrategias emocionales y quienes no lo recuerdan 

¿Recuerdas haber trabajado en el centro sobre qué 

hacer si te sientes psicológicamente mal? N Media Desv. Típica 
d corrección 

12Hedges 

Síntomas emocionales No 9590 3,11 2,55 
.030 

Sí 6760 3,19 2,56 

Problemas de conducta No 9590 2,22 1,82 
.094 

Sí 6760 2,05 1,78 

Hiperactividad No 9590 4,30 2,26 
.094 

Sí 6760 4,08 2,30 

Problemas con 

compañeros/as 
No 9589 2,06 1,80 

.097 
Sí 6760 1,89 1,79 

Nota: Todas los contrastes fueron realizados con el estadístico robusto para varianzas diferentes y fueron replicados 
con el contraste no paramétrico U de Mann-Whitney.  
 

Como se refleja en la Tabla 7, quienes recuerdan haber trabajado en el centro 
sobre qué hacer cuando te sientes psicológicamente mal obtienen puntuaciones 
significativamente menores en tres de las cuatro dificultades socioemocionales 
evaluadas por la escala SDQ (p < .001): problemas de conducta, hiperactividad 
y problemas con compañeros/as. En síntomas emocionales sucede lo contrario, 
aunque se trata de una diferencia mínima (p = .032). Los tamaños de efecto son 
pequeños.  
 
Tabla 8. Diferencias en fortalezas y dificultades (SDQ) entre quienes recuerdan saber 
a quién acudir en el centro ante dificultades psicológicas y quienes no lo saben  

¿Sabes a quien podrías acudir en este centro para 
encontrar ayuda si se tienen estos problemas?' N Media Desv. Típica 

d corrección 
Hedges 

Síntomas emocionales No 4831 3,53 2,75 
.217 

Sí 11519 2,98 2,45 

Problemas de conducta No 4831 2,58 1,94 
.347 

Sí 11519 1,96 1,71 

Hiperactividad No 4831 4,61 2,16 
.254 

Sí 11519 4,04 2,30 

Problemas con 
compañeros/as 

No 4830 2,56 1,93 
.463 

Sí 11519 1,75 1,69 

 

 

12 El estadístico d de Cohen es una medida de tamaño de efecto cuando se comparan dos medias 

muestrales y la corrección de Hedges reduce un problema de sesgo. Como valores de referencia en 
Psicología se consideran los siguientes: .20 o menos, pequeño; .50 medio y .80 o mayor, grande. 

 




