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Degas, E. (1877-1879). Bailarina basculando (bailarina verde). (Detalle). Madrid: Museo Nacional Thyssen-Bornemisza.
© Museo Nacional Thyssen-Bornemisza.



Ilusión

RAE: Ilusión
Del lat. illusio, -ōnis.
1. f. Concepto, imagen o representación sin verdadera realidad, sugeridos por la imaginación o causados 

por engaño de los sentidos.
2. f. Esperanza cuyo cumplimiento parece especialmente atractivo.
3. f. Viva complacencia en una persona, una cosa, una tarea, etc.
Real Academia Española. (2001). Diccionario de la lengua española (22.ª ed.). Consultado en < http://www.rae.es >.

Edgar Degas
Bailarina basculando (bailarina verde)
1877-1879. Pastel y gouache sobre papel, 64 x 36 cm. Museo Nacional Thyssen-Bornemisza

Como activos protagonistas de la vida moderna, los impresionistas frecuentaron los teatros, los cafés-
concierto o la ópera y se relacionaron con actores, actrices, bailarinas y cantantes.

Degas nos introduce en esta pintura en el mundo del ballet que tanto le interesaba y que se convirtió 
para él en una lente a través de la que experimentar con la luz, el color y el movimiento, observando y 
documentando al mismo tiempo el ambiente social de la época. Una vista del escenario, con varias baila-
rinas en plena representación, es captada desde uno de los palcos laterales en alto. Sólo una de ellas se 
muestra de cuerpo entero, en un complicado y rápido giro. Las demás están cortadas y el resto de sus 
figuras quedan a nuestra libre imaginación. Delante del decorado de paisaje, varias bailarinas de naranja 
esperan su turno de actuación. Degas crea un espacio pictórico descentrado y truncado. Para él la rea-
lidad, transitoria e incompleta, debía ser plasmada de forma fragmentaria. La fugacidad de la acción es 
captada con los trazos rápidos de la técnica del pastel, que el pintor aplica con gran virtuosismo.

Degas nos sitúa en plena representación frente a un público que no se ve pero que se identifica con los 
espectadores del cuadro. Al contemplar la pintura, nuestra mirada cae sobre la escena como si la estu-
viéramos viendo a través de unos prismáticos desde un palco lateral, desde una de esas localidades que 
proporcionan vistas privilegiadas del escenario y permiten ver entre bastidores. La utilización de un pun-
to de vista alto y sesgado era un recurso del que se valía el artista para captar a las modelos en posturas 
inesperadas. Esa manera de cortar las figuras, que Degas utilizó en todas sus obras sobre el ballet, deriva 
de la doble influencia de las estampas japonesas y de la fotografía, que le lleva a crear un espacio pictórico 
en el cual el cuadro ya no tiene en su centro la escena representada, como ocurría tradicionalmente en el 
arte occidental. La fugacidad de la acción es captada gracias a los trazos ligeros que permite la técnica del 
pastel, que Degas aplica con un virtuosismo técnico sin precedentes. Esta técnica, que se puso de moda 
en Europa en el siglo xviii para los retratos de la alta burguesía, alcanzó con los impresionistas la misma 
categoría que la pintura al óleo. Pero sin duda fue Degas quien destacó como el verdadero maestro.
Alarcó, P. Bailarina basculando (Bailarina verde) - Edgar Degas John (extracto). Madrid: Museo Nacional Thyssen Bornemisza. 
< https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/degas-edgar/bailarina-basculando-bailarina-verde >.

http://www.rae.es
https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/degas-edgar/bailarina-basculando-bailarina-verde
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Claves para prevenir el acoso y el «ciberacoso»:  la mejora de la 
convivencia y «ciberconvivencia» en los entornos escolares

Keys to prevent bullying and cyberbullyng: improving school co-
existence and cyber-coexistence

Rosario Del Rey Alamillo
Universidad de Sevilla

Mónica Ojeda Pérez
Universidad de Sevilla

Resumen

Los últimos estudios realizados con muestras de 
adolescentes españoles ponen de manifiesto que la 
convivencia de los centros educativos se está viendo 
afectada no sólo por el acoso escolar sino también 
por el «ciberacoso». De hecho, hoy la convivencia es 
también «ciberconvivencia». Esta realidad nos exige un 
replanteamiento sobre las claves a tener en cuenta para 
la prevención de la violencia escolar y la mejora de la 
convivencia en los centros educativos. 

En este sentido, el presente artículo sintetiza una 
investigación realizada con el objetivo de identificar la 
relación entre la implicación en acoso y ciberacoso (en los 
roles de víctima, agresor, víctima/agresor y espectador) con 
los elementos que están siendo los pilares de la prevención 
hasta la fecha: la empatía y la competencia social, por un 
lado; y, por otro, las nuevas realidades que aportan las TIC 
a las relaciones interpersonales, el sexting. 

La investigación se ha realizado con un total de 7.197 
estudiantes de Educación Primaria y Secundaria. Los 
resultados obtenidos muestran una relación significativa 
entre la implicación en acoso escolar y «ciberacoso» y los 
constructos analizados. De manera general, para abordar 
el acoso escolar y el «ciberacoso» es necesario trabajar 
tanto claves del contexto directo, como la empatía y la 
competencia social, como del contexto virtual, como 
es el sexting. No obstante, es necesario abordarlos con 
mayor profundidad en función de la población específica 
con la que se trabaje, atendiendo al género y a la etapa 
educativa. Los datos recopilados permiten continuar 
avanzando en el conocimiento del acoso escolar y el 
«ciberacoso» y proporcionan líneas estratégicas para 
abordar dichos problemas de manera eficaz.

Palabras clave: acoso escolar, «ciberacoso», convivencia, 
«ciberconvivencia», prevención, intervención, centros 
educativos.

Abstract

The latest studies, conducted with samples of Spanish 
adolescents show that the school environment is now being 
affected not only by bullying but also by cyberbullying. In fact, 
today we have to talk not only about school coexistence but also 
about cyber-coexistence. Thus, rethinking the keys that have to be 
taken into account for the prevention of school violence and the 
improvement of the school environment is a basic requirement. 
In this sense, this article synthesizes an investigation carried out 
with the objective of identifying the relationship between the 
involvement in bullying and cyberbullying (in the roles of victim, 
aggressor, victim/aggressor and bystander) with the elements 
that are being the pillar of the prevention to date, empathy 
and social competence, on the one hand; and, on the other, 
the new patterns provided by the use of ICT to interpersonal 
relationships, sexting. 

The research has been conducted with a total of 7.197 
primary and secondary. schools students. The results obtained 
show a significant relationship between the involvement in 
school bullying and cyberbullying and the constructs analyzed. 
In general, in order to address bullying and cyberbullying, it is 
necessary to work on both the keys of the direct context, such 
as empathy and social competence, and the virtual context, 
such as sexting. However, it is necessary to address them in 
greater depth depending on the specific population with which 
they work, based on gender and educational stage. The data 
collected allow us to continue advancing in the knowledge of 
bullying and cyberbullying and provide a framework of strategic 
guidelines to effectively address those problems.

Keywords: bullying, cyberbullying, coexistence, cyber-coexistence, 
prevention, intervention, schools.
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1. Introducción
El acoso escolar y el «ciberacoso» son dos de los 
problemas que más dificultan la convivencia escolar 
en los centros educativos (Slonje y Smith, 2008; Smith, 
2016). El acoso escolar hace referencia a un abuso 
sistemático entre iguales, ya sea físico, verbal, social o 
psicológico, que se produce de manera intencional y 
reiterada en el tiempo y en el que existe un desequi-
librio de poder entre agresor y víctima que genera un 
vínculo entre ambos (Smith, 2016). Es decir, no todo 
tipo de violencia escolar implica acoso, sino que se 
trata de una agresión reiterada y prolongada que, con 
el tiempo, provoca un proceso de victimización en 
quien la padece (Ttofi y Farrington, 2010). Por su 
parte, el «ciberacoso» se identifica como una exten-
sión del acoso escolar a través de internet y el uso de 
medios electrónicos (Tokunaga, 2010). Aunque man-
tiene las principales características del acoso escolar, 
el entorno virtual introduce su propia idiosincrasia, 
alterando, en parte, ciertas características, como la 
posibilidad de mayor difusión y audiencia a la que 
puede estar expuesta la víctima, o la dificultad para 
desconectarse de las agresiones. Por ello, a la hora de 
analizarlo es necesario tener presentes también las 
características que lo diferencian y lo convierten en 
un tipo de acoso específico (Del Rey, Estévez y Ojeda, 
2018).

La prolífera actividad científica sobre ambos fe-
nómenos no ha servido aún para que desaparezcan 
de las relaciones entre los chicos y chicas (Craig et 
al., 2009; Kowalski, Giumetti, Schroeder y Lattanner, 
2014). Aunque las cifras varían en función del estudio, 
la definición y los instrumentos utilizados, en Espa-
ña, la implicación de acoso escolar en menores de 
entre 12 y 18 años se sitúa en torno a un 9,3 % de 
estudiantes que consideran haber sufrido acoso es-
colar y un 5,4 % que reconoce haber sido agresor. 
En cuanto al «ciberacoso», un 6,9 % reconoce haber 
sido «cibervíctima» y un 3,3 % «ciberagresor» (Save 
The Children, 2016). Asimismo, en un metanálisis so-
bre «ciberacoso» con menores de entre 6 y 18 años 
se comprobó que, en España, las prevalencias medias 
señalaban incluso mayores cifras: 26,65 % de «ciber-
victimización» y 24,64 % de «ciberagresión» (Zych, 
Ortega-Ruiz y Marín-López, 2016). Independiente-
mente de las discrepancias, los datos dan muestra de 
la necesidad de afrontar estos problemas, más aún, 
teniendo en cuenta las consecuencias que pueden su-
frir todos los implicados (víctima, agresor, doble rol 
víctima/agresor o espectador) a nivel personal, social, 
familiar y escolar, afectando, también, a la calidad de 
los aprendizajes de aquellos alumnos y alumnas que 
no están directamente implicados (Garaigordobil, 
2015).

En términos generales, la respuesta desde los 
centros educativos para hacer frente a estos tipos 
de violencia ha sido la mejora de la convivencia, en 
coherencia con los hallazgos científicos (Ortega-Ruiz, 
Del Rey y Casas, 2016a). La convivencia escolar se 
ha constituido como uno de los principales objetivos 
educativos debido a la importancia que ha adquiri-
do para el adecuado desarrollo del bienestar de la 
comunidad educativa y del desarrollo y aprendizaje 
del alumnado. Su relevancia queda reflejada en dos 
de las ocho competencias básicas del sistema educa-
tivo español: la competencia social y ciudadana, y la 
competencia para la autonomía e iniciativa personal 
(ORDEN ECD/65/2015). Estas competencias aluden 
a la importancia, no sólo de considerar la convivencia 
como una acción externa al proceso de enseñanza y 
aprendizaje, sino también como parte de los objeti-
vos curriculares que la escuela debe potenciar entre 
sus estudiantes. Coherentemente, hoy cada centro 
educativo debe tener su propio proyecto de convi-
vencia escolar en el que se concreten los objetivos y 
procesos que se definen para su mejora en base a las 
líneas de actuación que han ido mostrando ser efec-
tivas para la mejora de la convivencia y/o la preven-
ción del acoso escolar (Ttofi y Farrington, 2010). En 
cambio, este proceso se está viendo dificultado por 
la transformación de las relaciones interpersonales 
dada la inmersión de los entornos digitales de las re-
des sociales virtuales a nuestra vida social, llegándose 
incluso a afirmar que hoy niños, niñas y adolescentes 
tienen un nuevo contexto de desarrollo. Por ello, es 
necesario hablar también de «ciberconvivencia», en-
tendida ésta como una ampliación de la convivencia 
escolar al contexto virtual, las redes sociales e inter-
net (Ortega, Del Rey y Sánchez, 2012).

Esta nueva realidad exige una revisión de las líneas 
de actuación que los centros educativos están inclu-
yendo en sus proyectos de convivencia. De hecho, en 
los últimos años la mayoría de las Administraciones 
educativas de las respectivas Comunidades Autóno-
mas de España han regulado protocolos específicos 
delimitando cómo proceder para afrontar supuestos 
casos de acoso escolar e, incluso, de «ciberacoso». En 
cambio, no se cuenta aún con suficiente base científi-
ca que avale si las líneas que han mostrado ser efecti-
vas contra el acoso escolar lo son igualmente para el 
«ciberacoso», y si, dada la co-implicación entre ambos 
fenómenos (Baldry, Farrington y Sorrentino, 2017), 
elementos del contexto virtual son también relevan-
tes para la actuación frente al acoso escolar.

En este sentido, el desarrollo de la empatía y de la 
competencia social son dos de las líneas prioritarias 
de la educación socio-emocional que han mostrado 
actuar como ejes de prevención del acoso escolar 
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(Cook, Williams, Guerra y Kim, 2010; Lee y Shin, 2017). 
La empatía es entendida en una doble visión: cogniti-
va y afectiva. La empatía cognitiva es la capacidad de 
tomar perspectiva, ponerse en el lugar y comprender 
a la otra persona, mientras que la empatía afectiva im-
plica reconocer, sentir y comprender sus emociones. 
Por su parte, la competencia social se entiende como 
el apoyo social y la ayuda percibida entre iguales (Ta-
rablus, Heiman y Olenik-Shemesh, 2015). Por otro lado, 
las escasas actuaciones que han mostrado ser efecti-
vas contra el «ciberacoso» y el acoso escolar conjun-
tamente (Del Rey, Mora-Merchán, Casas, Ortega-Ruiz 
y Elipe, 2018), han señalado la importancia de tratar 
también los riesgos que han surgido en los entor-
nos virtuales. Uno de ellos es el sexting, fenómeno 
que está suponiendo un desafío para los profesiona-
les de la educación (Mceachern, Mceachern-Ciattoni, 
Pinecrest y Filomena, 2012) debido a su normaliza-
ción entre la adolescencia, la gravedad de sus posibles 
consecuencias y la co-implicación con el «ciberaco-
so» (Strassberg, Mckinnon, Sustaíta y Rullo, 2013). 
Concretamente, el sexting hace referencia al envío, 
recepción y reenvío de imágenes, vídeos o mensajes 
de texto sexualmente sugerentes y explícitos a través 
de dispositivos electrónicos (Mitchell, Finkelhor, Jo-
nes y Wolak, 2012).

Por ello, el presente estudio pretende avanzar en 
la identificación de claves comunes para la prevención 
del acoso escolar y el «ciberacoso», propias de las 
relaciones cara a cara, como son la empatía y la com-
petencia social, y claves singulares de las relaciones 
mediadas por la tecnología, como es el sexting. Con-
cretamente, se busca, por un lado, analizar la relación 
entre la implicación en acoso escolar y «ciberacoso» 
(como víctima, víctima-agresora, agresor o no impli-
cado) y la empatía y la competencia social; y, por otro 
lado, estudiar la relación entre la implicación en acoso 
y «ciberacoso» y el sexting.

2. Metodología

2.1. Participantes
La muestra objeto de estudio está compuesta por un 
total de 7.197 estudiantes (48,1 % chicas) con edades 
comprendidas entre los 7 y los 19 años (M= 12,89; 
DT= 1,71) de 35 centros educativos de la región de 
Andalucía. Concretamente, 1.775 estudiantes cursan 
Educación Primaria y 5.422 Educación Secundaria 
(ver tabla 1).

2.2. Instrumentos de evaluación
Para alcanzar los objetivos propuestos, se han utiliza-
do cinco instrumentos. El acoso escolar se evaluó con 
el European Bullying Intervention Project Questionnaire 
(Ortega-Ruiz, Del Rey y Casas, 2016b) de 14 ítems con 
cinco opciones de respuesta tipo Likert de frecuencia 
sobre victimización y agresión en los últimos dos me-
ses (αTotal= 0,81; αVictimización= 0,77; αAgresión= 
0,73). El ciberacoso se estudió con el European Cyber-
bullying Intervention Project Questionnaire (Ortega-Ruiz 
et al., 2016b) de 22 ítems, de igual formato que el EBI-
PQ (αTotal= 0,82; αVictimización= 0,77; αAgresión= 
0,75). La empatía se midió con la Basic Empathy Scale 
(Jolliffe y Farrington, 2006), compuesta por 20 ítems 
que hacen referencia tanto a la empatía cognitiva 
como afectiva con 5 opciones de respuesta que indi-
can grado de acuerdo (αTotal= 0,77; αAfectiva= 0,58; 
αCognitiva= 0,67). La competencia social mediante la 
Escala de Competencia Social (Romera, Cano, García-
Fernández y Ortega-Ruiz, 2016) de 5 ítems con 5 op-
ciones de respuesta en grado de frecuencia (α= 0,87). 
Por último, el sexting se analizó con 4 preguntas direc-
tas de la Sexting Normalization Scale (Del Rey, Casas y 
Elipe, 2016) que hacen referencia a la participación en 
sexting en cuatro modalidades diferentes, envío, reen-
vío, recepción directa de la persona implicada o recep-
ción indirecta de terceras personas, con 5 opciones 

Educación Primaria Educación Secundaria

FP Total

4.º 5.º 6.º 1.º 2.º 3.º 4.º

N.º % N.º % N.º % N.º % N.º % N.º % N.º % N.º % N.º %

Chicas 67 o,9 352 4,9 451 6,3 964 13,4 784 10,9 502 7,0 329 4.6 0 0,0 3.449 48.1

Chicos 71 1,0 376 5,2 455 6,3 1.106 15,4 859 12,0 543 7.6 300 4.2 9 0,1 3.719 51.9

Total 139 1,9 730 10.2 906 12,6 2.079 28.9 1.650 22.9 1.052 14.6 630 8.8 9 0,1 7.197 100

Tabla 1 
Número de participantes en función de la etapa educativa, el curso y el género
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de respuesta que indican la frecuencia en la que se 
realizan dichas prácticas.

2.3. Procedimiento
La selección de la muestra se llevó a cabo a través de 
un muestreo incidental por accesibilidad. Se contactó 
con los centros educativos, se solicitaron los permi-
sos pertinentes y se administraron los cuestionarios 
en aquellos centros que confirmaron su participación 
en el estudio. Todos los agentes implicados fueron 
informados de la participación anónima y voluntaria 
del alumnado, la importancia de la sinceridad en las 
respuestas y el tratamiento confidencial de los datos. 
La recogida de datos se realizó en las aulas por parte 
del personal de los centros educativos con instruc-
ciones del equipo de investigación. Una vez codifica-
dos los datos, se entregó un informe de resultados a 
cada centro educativo. La investigación se desarrolló 
de acuerdo a los estándares éticos de la Asociación 
de Padres y Madres, y fue aprobada por el Comité 
Coordinador de Ética de la Investigación Biomédica 
de Andalucía, que sigue las directrices de la Conferen-
cia Internacional de la Buena Práctica Clínica.

2.4. Análisis de datos
Con el fin de conseguir los objetivos propuestos, se 
crearon 9 variables. Para la implicación en acoso es-
colar y «ciberacoso» se consideró como punto de 
corte la participación, al menos, de una o dos veces 
al mes. Así, se ha considerado víctima/«cibervíctima» 
a quien afirmó haber recibido algún tipo de agresión, 
pero no haber agredido; agresor/«ciberagresor» a 
quien señaló haber agredido, pero no haber recibido 
ninguna agresión; doble rol a quien afirmó haber sido 
agredido y haber agredido; y no implicado a quien no 
se había visto involucrado en ninguna de las acciones 
o sólo una o dos veces en los dos últimos meses.

El sexting se evaluó exclusivamente entre el alum-
nado de educación secundaria y se crearon cuatro 
variables dicotómicas donde se consideró activos a 
quienes afirmaron haberse implicado, al menos, al-
guna vez en cualquiera de sus modalidades: envío, 
reenvío, recepción directa (de la persona implicada) 
y recepción indirecta (de terceras personas). Las di-
mensiones cognitiva y afectiva de la empatía se calcu-
laron con la media de los ítems correspondientes que 
componen la escala utilizada y la competencia social 
con el sumatorio.

Las pruebas realizadas para analizar la posible re-
lación entre la implicación en acoso y ciberacoso y 
la empatía y la competencia social fueron Anovas, así 
como la prueba post hoc Games Howell; y, por otro 
lado, para evaluar la relación entre el acoso escolar y 

el «ciberacoso» y el sexting se realizaron tablas cru-
zadas y la prueba «Chi cuadrado». Finalmente, para el 
análisis de estos constructos en función del género 
y de la etapa educativa se seleccionaron los casos y 
se realizó el mismo procedimiento. La codificación y 
análisis de los datos se realizó con el programa esta-
dístico SPSS, versión 24.

3. Resultados

3.1. Relación entre la implicación en 
acoso escolar y «ciberacoso» y empatía y 
competencia social
Los resultados relativos al acoso escolar mues-
tran diferencias significativas tanto en empatía 
afectiva, [F (3,5772)=13,811, p<0,001], cognitiva, F 
(3,5965)=3.553, p=0,014] y competencia social, [F 
(3,6423)=21.730, p<0,001], en función del tipo de 
implicación. Concretamente, los roles de agresor y 
víctima/agresor presentan niveles más bajos que sus 
compañeros y compañeras en las tres variables (ver 
tabla 2)

Los análisis sobre el «ciberacoso» señalan la existen-
cia de diferencias significativas entre los grupos en 
empatía afectiva, [F (3,5759)=6.875, p<0,001] y com-
petencia social [F (3,6212)=7.891, p<0,001], pero no 
en empatía cognitiva, [F (3,5950)=2.044, p=0,066]. En 
la misma línea, los roles de agresor y víctima/agresor 
tienen niveles más bajos que sus compañeros y com-
pañeras en las dos variables (ver tabla 3).

Los análisis realizados con las submuestras por gé-
nero revelan resultados discrepantes a los anteriores 
en las chicas, en quienes resulta significativa la relación 
entre la implicación en acoso escolar exclusivamente 
con competencia social [F (3,3125)=3.008, p=0,029] y 
no con empatía afectiva [F (3,2785)=2.523, p=0,056), 
ni cognitiva [F (3,2891)=0,234, p=0,872]. No obstante, 
vuelven a ser los roles de víctima/agresor y agresor 
quienes presentan menor competencia social. Entre 
los chicos, las relaciones significativas se mantienen en 
empatía afectiva [F (3,2973)=9.376, p<0,001] y com-
petencia social [F (3,3280)=10.883, p<0,001], pero 
no en empatía cognitiva [F (3,3058)=1.371, p=0,250], 
siendo igualmente los roles de víctima/agresor y agre-
sor quienes tienen niveles más bajos que sus compa-
ñeros y compañeras en las dos variables (ver tabla 2).

Asimismo, los resultados muestran alguna dis-
crepancia en función de la etapa educativa. Entre el 
alumnado de educación primaria aparecen diferen-
cias en empatía cognitiva [F (3,1418)=3.438, p=0,016] 
y competencia social [F (3,1675)=8.847, p<0,001] en 
función de la implicación, pero no en empatía afec-
tiva [F (3,1354)=1.659, p=0,174]. En cambio, entre 
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el alumnado de educación secundaria las diferencias 
aparecen, entre los grupos de implicación, en empa-
tía afectiva [F (3,4414)=12.115, p<0,001], empatía 
cognitiva (F (3,4543)=2.881, p=0,035) y competencia 
social [F (3,4744)=12.127, p<0,001]. Dichas diferen-
cias siguen la misma línea previa, los roles de agresor 
y víctima/agresor tienen niveles más bajos que sus 
compañeros y compañeras en todos los casos (ver 
tabla 2).

El género y la etapa educativa también han mos-
trado variabilidad entre los resultados relativos a 
la implicación en «ciberacoso». Así, entre las chicas 
resultan significativas las diferencias en función de la 
implicación en empatía afectiva, [F (3,2781)=6.426, 
p<0,001], empatía cognitiva [F (3,2886)=5.062, 
p=0,002] y competencia social [F (3,3008)=4.430, 
p=0,004]. Los resultados señalan menores niveles de 
empatía afectiva y cognitiva entre las «ciberagreso-
ras» y no implicadas, y de competencia social entre 
las «ciberagresoras» y las «ciberagresoras»/victimas. 

En cambio, entre los chicos resultan significativas las 
diferencias entre tipo de implicación en «ciberaco-
so» y empatía afectiva [F (3,2964)=4.965, p=0,002] 
y competencia social [F (3,3188)=3.946, p=0,008], 
pero no con empatía cognitiva [F (3,3048)=1.710, 
p=0,163]. Los «ciberagresores» y «ciberagresores»/
víctimas presentan los menores niveles de empatía 
afectiva y competencia social (ver tabla 3).

En cuanto a la etapa educativa, entre el alumnado 
de Educación Primaria no se encuentran diferencias 
significativas en empatía afectiva [F (3,1348)=0,254, 
p=0,859], ni cognitiva [F (3,1412)=0,521, p=0,668], 
pero sí en competencia social [F (3,1473)=4.537, 
p=0,004), siendo los roles de «cibervictima»/agresor 
y agresor quienes tienen los niveles más bajos. En 
cambio, entre el alumnado de Educación Secundaria 
sí aparecen diferencias estadísticamente significativas 
tanto en empatía afectiva [F (3,4407)=6.221, p<0,001], 
como cognitiva [F (3,4534)=2.904, p=0,033] y com-
petencia social [F (3,4735)=3.793, p=0,010]. Los me-

C
on

st
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ct
o

Rol

Total
Género Etapa educativa

Chicas Chicos Primaria Secundaria

M 
(DT) F p M 

(DT) F p M 
(DT) F p M 

(DT) F p M 
(DT) F p

Em
pa

tía
 a

fe
ct

iv
a

Víctima 2,66 
(0,62)

13,81 0,00

2,83 
(0,61)

2,52 0,06

2.49 
(0,58)

9,34 0,00

2,69 
(0,61)

1.66 0,17

2,65 
(0,62)

12,12 0,00

Agresor 2,45 
(0,63)

2,75 
(0,56)

2,27 
(0,60)

2,61 
(0,57)

2,42 
(0,63)

Víctima/ 
agresor

2,50 
(0,64)

2,84 
(0,56)

2,36 
(0,62)

2,57 
(0,58)

2,49 
(0,65)

No 
implicado

2,58 
(0,61)

2,76 
(0,57)

2,39 
(0,58)

2,69 
(0,58)

2,55 
(0,61)

Em
pa

tía
 c

og
ni

tiv
a

Víctima 2,96 
(0,66)

3,55 0,01

3,11 
(0,60)

0,23 0,87

2,82 
(0,69)

1,37 0,25

2,92 
(0,65)

3.44 0,02

2,98 
(0,67)

2,88 0,04

Agresor 2,87 
(0,64)

3,12 
(0,53)

2,71 
(0,65)

2,90 
(0,55)

2,86 
(0,66)

Víctima/ 
agresor

2,89 
(0,70)

3,13 
(0,57)

2,77 
(0,73)

2,86 
(0,71)

2,90 
(0,70)

No 
implicado

2,95 
(0,65)

3,10 
(0,58)

2,80 
(0,69)

3,01 
(0,61)

2,94 
(0,66)

C
om

pe
te

nc
ia

 s
oc

ia
l

Víctima 16,15 
(3,86)

21,73 0,00

16,80 
(3,54)

3,01 0,03

15,51 
(4,04)

10,88 0,00

16,96 
(3,14)

8.85 0,00

15,82 
(4,06)

12,13 0,00

Agresor 14,85 
(4,32)

15,93 
(0,64)

14,23 
(4,53)

15,75 
(3,72)

14,66 
(4,42)

Víctima/ 
agresor

15,23 
(4,35)

16,43 
(3,01)

14,67 
(4,73)

15,84 
(3,58)

15,05 
(4,54)

No 
implicado

16,15 
(3,70)

16,70 
(3,23)

15,56 
(4,07)

17,01 
(3,01)

15,84 
(3,88)

Tabla 2 
Relación entre acoso escolar, empatía y competencia social
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nores niveles de empatía afectiva y competencia social 
se encuentran en los roles de «ciberagresor» y «ci-
bervíctima»/agresor, mientras que de empatía cogni-
tiva en los roles de «ciberagresor» y no implicados 
(ver tabla 3).

3.2. Relación entre la implicación en acoso 
escolar y «ciberacoso» y sexting
Los resultados relativos al acoso escolar muestran 
la existencia de una relación significativa entre la 
implicación y las prácticas de sexting, ya sea envian-
do [x2 (3,3382)=64,877, p<0,001], reenviando [x2 
(3,3380)=106,856, p<0,001] o recibiendo directa [x2 
(3,3376)=130,309, p<0,001] o indirectamente [x2 
(3,3381)=114,409, p<0,001] mensajes, imágenes o 
vídeos de carácter sexual. Concretamente, los roles 
de agresor y víctima/agresor son los que presentan 
niveles más altos de participación en cualquiera de las 
modalidades de sexting (ver figura 1).

Por otro lado, los resultados mostraron también 
una relación significativa entre la implicación en «cibe-
racoso» y la participación en sexting en cualquiera de 
sus modalidades, ya sea enviando [x2 (3,3380)=97,652, 
p<0,001], reenviando [x2 (3,3378)=132,796, p<0,001] o 
recibiendo directa [x2 (3,3374)=174,561, p<0,001] o in-
directamente [x2 (3,3379)=144,881, p<0,001] mensajes, 
imágenes o vídeos de carácter sexual. En la misma línea, 
los roles de «ciberagresor» y «cibervíctima»/agresor 
son los que presentan niveles más altos de participa-
ción en cualquiera de las modalidades de sexting. No 
obstante, las «cibervíctimas» también presentan un 
porcentaje bastante elevado tanto en el envío como en 
la recepción directa e indirecta (ver figura 2).

Los análisis realizados con las submuestras por gé-
nero revelan también que entre las chicas existe una 
relación significativa entre la implicación y las prácti-
cas de sexting, ya sea enviando [x2 (3,1636)=26,103, 
p<0,001], reenviando [x2 (3,1636)=46,032, p<0,001] o 
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Rol

Total
Género Etapa educativa

Chicas Chicos Primaria Secundaria

M 
(DT) F p M (DT) F p M 

(DT) F p M (DT) F p M 
(DT) F p

Em
pa

tía
 a

fe
ct

iv
a

Cibervíctima 2,68 
(0,64)

6,88 0,00

2,93 
(0,59)

6,43 0,00

2,47 
(0,61)

4,97 0,00

2.71 
(0,68)

0,25 0,86

2,68 
(0,63)

6,22 0,00

Ciberagresor 2,48 
(0,65)

2,73 
(0,61)

2,26 
(0,60)

2,59 
(0,61)

2,48 
(0,65)

Civeríctima/ 
agresor

2,50 
(0,67)

2,92 
(0,56)

2,28 
(0,61)

2,63 
(0,55)

2,49 
(0,68)

No 
implicado

2,58 
(0,61)

2,77 
(0,58)

2,40 
(0,58)

2,67 
(0,58)

2,55 
(0,61)

Em
pa

tía
 c

og
ni

tiv
a

Cibervíctima 3,00 
(0,71)

2,40 0,66

3,23 
(0,53)

5,06 0,00

2,81 
(0,78)

1,71 0,16

2,94 
(0,71)

0,52 0,67

3,02 
(0,71)

2,90 0,03

Ciberagresor 2,87 
(0,66)

3,11 
(0,54)

2,66 
(0,68)

2,83 
(0,73)

2,87 
(0,65)

Civeríctima/ 
agresor

2,97 
(0,69)

3,24 
(0,52)

2,79 
(0,73)

2,91 
(0,76)

2,97 
(0,68)

No 
implicado

2,94 
(0,65)

3,09 
(0,59)

2,80 
(0,68)

2,98 
(0,62)

2,93 
(0,66)

C
om

pe
te

nc
ia

 s
oc

ia
l

Cibervíctima 16,08 
(4,03)

7,89 0,00

17,17 
(3,15)

4,43 0,00

15,10 
(4,47)

3,95 0,01

16,49 
(3,62)

4,53 0,00

15,97 
(4,14)

3,79 0,01

Ciberagresor 15,39 
(3,94)

16,19 
(3,23)

14,73 
(4,34)

16,10 
(2,90)

15,32 
(4,02)

Civeríctima/ 
agresor

14,82 
(4,67)

15,67 
(3,64)

14,28 
(5,12)

14,59 
(3,92)

14,85 
(4,76)

No 
implicado

16,01 
(3,82)

16,64 
(3,31)

15,40 
(4,14)

16,88 
(3,09)

15,71 
(3,99)

Tabla 3 
Relación entre acoso escolar, empatía y competencia social
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recibiendo directa [x2 (3,1635)=65,733, p<0,001] o 
indirectamente [x2 (3,1636)=45,798, p<0,001] men-
sajes, imágenes o vídeos de carácter sexual. El rol de 
víctima/agresor en acoso escolar es el que presenta 
niveles más altos de participación en cualquiera de las 
modalidades de sexting, superando al rol de agresor. 
No obstante, destaca la alta implicación de las vícti-
mas en el envío y la baja implicación de las víctimas en 
el reenvío (ver figura 3).

Entre los chicos también aparece una relación signi-
ficativa entre la implicación en acoso escolar y las prác-
ticas de sexting, ya sea enviando [x2 (3,1740)=41,749, 
p<0,001], reenviando [x2 (3,1738)=47,194, p<0,001] 
o recibiendo directa [x2 (3,1735)=58,650, p<0,001] o 
indirectamente [x2 (3,1739)=69,641, p<0,001] men-
sajes, imágenes o vídeos de carácter sexual. Concre-
tamente, los roles de agresor y víctima/agresor son 
los que presentan niveles más altos de participación 
en cualquiera de las modalidades de sexting. Destaca 

la alta implicación de los agresores y víctimas/agreso-
res en el envío y reenvío (ver figura 4).

En la misma línea, los análisis en función del gé-
nero en la implicación en «ciberacoso» muestran 
que entre las chicas existe una relación significativa 
entre la implicación y las prácticas de sexting, ya sea 
enviando [x2 (3,1633)=63,189, p<0,001], reenviando 
[x2 (3,1633)=34,456, p<0,001] o recibiendo directa 
[x2 (3,1632)=74,123, p<0,001] o indirectamente [x2 
(3,1633)=82,501, p<0,001] mensajes, imágenes o ví-
deos de carácter sexual. No obstante, en el envío y 
recepción directa los roles que presentan niveles más 
altos son el de víctima/agresor y víctima, mientras 
que en el reenvío y la recepción indirecta son el de 
agresor y víctima/agresor. Destaca la alta implicación 
de las víctimas y víctimas/agresoras y la baja implica-
ción de las agresoras en el envío (ver figura 5).

Por último, entre los chicos también resultaron 
significativas las relaciones entre la implicación en 
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«ciberacoso» y las prácticas de sexting, ya sea en-
viando [x2 (3,1741)=58,730, p<0,001], reenviando 
[x2 (3,1739)=92,984, p<0,001] o recibiendo directa 
[x2 (3,1736)=104,365, p<0,001] o indirectamente [x2 
(3,1740)=63,670, p<0,001] mensajes, imágenes o ví-
deos de carácter sexual. En la misma línea que en el 
acoso escolar, los roles de agresor y víctima/agresor 
son los que presentan niveles más altos de partici-
pación en cualquiera de las modalidades de sexting. 
Asimismo, de manera contraria a las chicas, destaca la 
alta implicación de los agresores en el envío y reenvío 
(ver figura 6).

4. Discusión y conclusiones
Hasta la fecha, las medidas de actuación para prevenir 
el acoso escolar y, de manera más reciente, el 
«ciberacoso» han estado encaminadas al desarrollo 
de la empatía y la competencia social como ejes clave 
de la prevención (Cook et al., 2010; Lee y Shin, 2017). 
No obstante, a pesar del respaldo científico sobre 
su eficacia, es necesario conocer su relación con la 
implicación en estos fenómenos y, dado que el acoso 
escolar se ha complejizado con el «ciberacoso», 
integrar nuevas prácticas del contexto virtual que 
están siendo normalizadas en la población adolescente. 
De ahí que este estudio pretenda servir como aval 
sobre las líneas que deben ser abordadas para la 
prevención de estos tipos de violencia interpersonal, 
incluyendo tanto claves propias de las relaciones 
interpersonales cara a cara como mediadas por las 
TIC, particularmente las redes sociales virtuales.

Tras el estudio, se puede concluir que para la 
prevención e intervención del acoso escolar y el 
«ciberacoso» se deben abordar ambos contextos 
de relación. Es decir, el contexto virtual también es 
relevante para el acoso escolar y el contexto físico 
para el «ciberacoso». Los resultados han mostrado 

la relación significativa tanto entre la implicación 
en acoso escolar y «ciberacoso» con los factores 
asociados al contexto directo, es decir, la empatía y la 
competencia social, como con los mediados a través 
del entorno virtual, como el sexting. En concreto, en 
relación a los factores asociados al contexto directo, 
los resultados permiten constatar que para abordar 
el acoso escolar de manera eficaz es necesario 
trabajar la empatía en su globalidad y la competencia 
social, mientras que para prevenir el «ciberacoso» 
los programas deben centrarse particularmente en la 
empatía afectiva y la competencia social. No obstante, 
es necesario abordarlos con mayor profundidad en 
función de la población específica con la que se trabaje, 
atendiendo al género y la etapa educativa, ya que son 
las variables que han mostrado ser más destacadas 
en la influencia sobre estos fenómenos (Cook et al., 
2010). En relación a los factores mediados por el 
entorno virtual, se evidencia una clara co-implicación 
entre el acoso escolar y el «ciberacoso» y la 
participación en sexting. El hecho de que el sexting sea 
también relevante para el acoso escolar, no sólo para 
el «ciberacoso» (Bhat, 2018), implica que factores de 
riesgo del «ciberacoso» lo son también para el acoso 
tradicional. Esta co-implicación se produce tanto en 
chicos como en chicas. No obstante, se aprecian 
diferencias en cuanto a los roles de implicación en 
función del género, en la línea de investigaciones que 
confirmaron que el sexting no es una actividad de 
género neutral, sino que existen diferencias en las 
expectativas de participación en sexting entre chicos 
y chicas (Walker, Sanci y Temple-Smith, 2013).

Los resultados hallados también muestran que el 
género parece ser clave, no solo para el análisis de 
prevalencia de estos fenómenos, sino para la delimita-
ción de las acciones a desarrollar para afrontarlos, ya 
que los factores asociados a dicha implicación no son 
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relevantes en la misma medida para ellos y para ellas. 
Las claves del contexto directo para prevenir de ma-
nera eficaz acoso escolar y «ciberacoso», en el caso 
de los chicos, son particularmente la empatía afectiva 
y la competencia social. Sin embargo, en el caso de 
las chicas, parece que es necesario actuar de diferen-
te forma ante cada uno de estos fenómenos. Ante 
el «ciberacoso», la protagonista de la acción sería la 
competencia social, a lo que habría que incluir la em-
patía si se pretende afrontar también el acoso escolar. 
Asimismo, el presente estudio ha evidenciado que las 
chicas implicadas como víctima y agresoras simultá-
neamente muestran características más propias de 
las víctimas que de las agresoras. En cambio, los chi-
cos involucrados doblemente presentan característi-
cas más cercanas al rol de agresor que al de víctimas. 
Estos resultados apoyan la línea de estudios previos 
que señalan mayor participación de los chicos como 
agresores y de las chicas como víctimas, tanto en el 
acoso tradicional como en el «ciberacoso» (Barlett 
y Coyne, 2014; Hamm [et al], 2015; Save The Children, 
2016). Por otro lado, las diferencias de género encon-
tradas en el contexto virtual revelan que, tanto en el 
acoso escolar como en el «ciberacoso», los chicos 
agresores participan en mayor medida en todas las 
modalidades del sexting que las chicas involucradas 
en dicho rol y, por el contrario, las chicas víctimas 
están implicadas con más frecuencia en las diferen-
tes prácticas del sexting que los chicos que presentan 
dicho rol, excepto en el reenvío. Este aspecto es es-
pecialmente reseñable, ya que, en general, las chicas 
participan menos en el reenvío de contenido sexual 
de terceras personas que los chicos en cualquiera de 
los roles de acoso y «ciberacoso». De este modo, 
se constata de nuevo que los chicos se involucran 
en mayor medida como agresores y las chicas se ven 
implicadas como víctimas. Además, este hecho denota 
la necesidad de poner un mayor énfasis con los chicos 
en la necesidad de fomentar el respeto a la privacidad 
y la importancia de no distribuir contenido de terce-
ras personas sin su consentimiento, promoviendo la 
ética sexual (Döring, 2014).

Hasta la fecha, la prevención del acoso escolar y 
el «ciberacoso» se ha basado en las evidencias cien-
tíficas disponibles que principalmente se han desa-
rrollado con muestras de alumnado de Educación 
Secundaria (Smith, 2010). Sin embargo, los resultados 
de este estudio señalan que el alumnado de educa-
ción primaria requiere igualmente de la puesta en 
marcha de acciones, pero con algún matiz diferente. 
Mientras que en educación secundaria la prevención 
de ambos fenómenos, acoso y «ciberacoso», puede 
hacerse trabajando las mismas áreas, en primaria la 
actuación demandaría atender ciertas peculiaridades. 

Frente al «ciberacoso» sería clave la competencia so-
cial mientras que para afrontar el acoso escolar sería 
necesario enfatizar también la empatía afectiva. Esto 
puede ser debido a las diferencias que se dan entre 
educación primaria y secundaria en el uso del entor-
no virtual: en educación secundaria se hace un uso 
generalizado, mientras que en educación primaria las 
redes virtuales se usan de forma menos intensiva, au-
mentando de manera progresiva su uso (Garmendia, 
Jiménez, Casado y Mascheroni, 2016). Por este motivo, 
el sexting solo se ha evaluado en secundaria, ya que 
este fenómeno está marcado por el desarrollo del 
establecimiento de las primeras relaciones afectivo-
sexuales.

Por tanto, tomados conjuntamente, los resultados 
del presente estudio permiten continuar avanzando 
en el conocimiento del acoso escolar y el «ciberaco-
so» y proporcionan un marco de líneas estratégicas a 
tomar en consideración por parte de los y las profe-
sionales de la educación para poner en práctica con 
mayor especificidad claves fundamentales para pre-
venir y afrontar estos fenómenos de manera eficaz, 
mejorando de este modo la convivencia y «cibercon-
vivencia» de los centros educativos.

Por último, es necesario mencionar las limitacio-
nes del presente estudio y las futuras líneas de inves-
tigación que estos resultados ofrecen. Como princi-
pales limitaciones, destacan el uso de instrumentos 
de autoinforme y la falta de control de otras posibles 
variables extrañas que puedan estar influyendo en 
los resultados, como la participación del alumnado 
en actividades organizadas en los centros educativos 
que fomenten la empatía y la competencia social. No 
obstante, este hecho también aporta validez a los re-
sultados, ya que el desarrollo de este tipo de progra-
mas forma parte de la realidad actual de los centros 
educativos y su alumnado.

Como futuras líneas de investigación, sería conve-
niente seguir contrastando y delimitando los factores 
que están siendo eficaces en la prevención del aco-
so escolar y el «ciberacoso», ampliando el análisis a 
otros constructos que también han mostrado estar 
relacionados, como el «cibergossip» (cotilleo a través 
de las TIC) o el uso abusivo de las redes sociales e in-
ternet. Esto permitiría establecer las líneas claves que 
están en la base de la prevención de estos riesgos, 
pero también los aspectos específicos en los que es 
necesario poner un mayor énfasis en función del gé-
nero o la etapa educativa, dos aspectos claves a tener 
en cuenta para desarrollar programas de prevención 
e intervención eficaces. Asimismo, sería necesario va-
lorar el impacto de las intervenciones que desarro-
llen las claves proporcionadas con el fin de llevar a 
cabo prácticas basadas en la evidencia.
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