
l acoso escolar es un problema viejo en una sociedad nueva.
Los cambios producidos nos sitúan en un mundo avanzado, global,
tecnificado, basado en la información y su gestión, plural, etc., y
han hecho más visibles, si cabe, fenómenos como el que ahora nos
ocupa. Lo preocupante, en el momento actual, es que la violencia
parece haberse instaurado como una forma de vida.

Con este libro pretendemos hacer reflexionar al lector
acerca del fenómeno del acoso en la escuela, desde el convenci-
miento de que no hay buenos ni malos, víctimas ni verdugos, sino
una multiplicidad de factores que confluyen para hacer que se
adopte un rol u otro, dependiendo de las circunstancias, y pudiendo
cambiar de rol en función del contexto o del momento. 

Es una monografía de interés por lo que supone de divul-
gación de un problema de gran actualidad y de utilidad tanto para
profesores como para educadores del ámbito social, especialistas
vinculados al campo de la educación o a campos afines que directa
o indirectamente trabajen cerca de niños y jóvenes (orientadores,
pedagogos, psicopedagogos, psicólogos, etc.), así como para los
padres, piezas indiscutibles en la educación de los hijos.

Las autoras, con amplia experiencia en el campo de la
educación, en diferentes niveles educativos, y trabajando actual-
mente en el contexto universitario, se han preocupado por estas
temáticas vinculadas a lo que ha sido y sigue siendo su principal
campo de investigación, el de las competencias emocionales y la
orientación tanto educativa como profesional. Apoyadas en inves-
tigaciones precedentes dan forma a este trabajo  poniendo el énfasis
en el desarrollo de las competencias emocionales como estrategia
de prevención del acoso en la escuela.
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Prólogo

LUIS M. SOBRADO FERNÁNDEZ,
Catedrático de Universidad de Diagnóstico

y Orientación Educativa

El fenómeno del acoso escolar no es nuevo, si bien his-
tóricamente permaneció oculto en perjuicio del propio 
alumnado afectado y de las escuelas.

La sociedad en general y el profesorado, en cierta ma-
nera, ignoraron este problema que no obstante repercutía 
sobre el ambiente de relaciones interpersonales y la convi-
vencia de los escolares.

Esta situación nunca ha sido desconocida por los pro-
pios alumnos que reconocieron desde siempre la posibili-
dad de que en los Centros educativos y en las aulas surgía 
la amenaza de ser objeto de agresiones físicas y psicológi-
cas por sus compañeros sin causas que las justifi casen. La 
cuestión del acoso y maltrato escolar es un viejo problema 
educativo que sólo recientemente se ha reconocido como 
tal y se le está prestando el interés debido.

En esta situación hay que elogiar y agradecer la publica-
ción, por su necesidad y oportunidad, de este libro en la 
colección Biblioteca de la Nueva Educación por parte de dos 
autoras, investigadoras y profesoras universitarias de Diag-
nóstico y Orientación Educativa, estudiosas de esta temática.
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La educación en la actualidad presenta como priorida-
des y objetivos principales, entre otros, la convivencia en la 
escuela y en la familia, el desarrollo adecuado de relacio-
nes interpersonales y de la autoestima personal.

Desde la óptica del sistema educativo, la Ley Orgánica 
de Educación de 2006 en sus artículos 14 y 17 destaca 
como fi nalidades de la misma, la convivencia, las relacio-
nes afectivas, la resolución de confl ictos y el respeto a la 
diversidad cultural y de género. Esta misma norma, en el 
artículo 121, al referirse al Proyecto Educativo del Centro 
Escolar, elaborado conforme a las características del en-
torno sociocultural, debe contemplar la atención a la di-
versidad del alumnado, el plan de convivencia y el respe-
to al principio de no discriminación y de inclusión educa-
tivas.

Diversas investigaciones efectuadas como son las del 
Instituto de la Juventud en 1997, el informe del Defensor 
del Pueblo en el año 2000 en colaboración con Unicef, el 
estudio Cisneros X efectuado por Oñate y Piñuel de la Uni-
versidad de Alcalá en 2006, etc., con amplias muestras de 
escolares, prueban que un amplio porcentaje de éstos pa-
decen acoso escolar por sus compañeros en forma de agre-
siones físicas y violencia psicológica (amenazas, intimida-
ciones, fustigamientos verbales y coacciones).

El acoso es considerado generalmente por diversos au-
tores (Olweus, Ortega, Berne, Piñuel, etc.) como una vio-
lencia repetida y prolongada física y psicológicamente 
efectuada por un sujeto o un grupo de éstos y dirigida con-
tra una persona a la que le resulta difícil defenderse de esta 
situación convirtiéndose en víctima.

El acoso escolar (denominado también con los térmi-
nos ingleses: bullying, mobbing, etc.) identifi cado como 
maltrato escolar representa un comportamiento prolonga-
do de agresividad de unos alumnos frente a otros que se 
convierten en víctimas de sus propios compañeros.

Los objetivos del acosador son los de coaccionar a otro 
sujeto para herirle, destacar delante del grupo y expresar 
dominio y poder.

El maltrato escolar expresa un abuso entre compañe-
ros con una conducta de persecución física y/o psicológica 
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que realiza un alumno contra otro que elige como víctima 
de ataques repetidos. Esta acción es intencionada y nega-
tiva y sitúa a las víctimas en situaciones de las que difícil-
mente pueden salir por sus propios medios, sin ayuda 
externa.

Referente a las edades y niveles educativos de riesgo se 
puede considerar que el acoso puede darse en todas ellas, 
desde la educación infantil, hasta los estudios universitarios, 
si bien las investigaciones y la experiencia señalan que el ma-
yor riesgo se halla entre los 11-14 años, coincidiendo básica-
mente con el primer ciclo de la Educación Secundaria Obli-
gatoria.

Desde el punto de vista psicopedagógico es necesaria 
una actuación preventiva del acoso escolar por parte de 
la familia y del Centro escolar, a través del desarrollo de 
valores como son la tolerancia, el respeto mutuo, la soli-
daridad, etc. Además es preciso promover actitudes de 
fl exibilidad, empatía y comprensión respecto a diferen-
tes culturas, sexos, religiones y personalidades distintas 
y fomentar la convivencia y confi anza entre los compa-
ñeros.

Se trata pues de desarrollar una adecuada educación 
afectiva y emocional en el ámbito del currículo escolar.

Desde la óptica familiar es preciso prevenir determina-
das difi cultades como son la ausencia de control de la con-
ducta de los hijos, la carencia en éstos de reglas y pautas de 
comportamiento, la falta de comunicación familiar, la in-
fravaloración de normas éticas y valores sociales, la falta 
de coordinación con la escuela, la escasa valoración social 
de la labor educativa y de la docencia, etc.

Referente a la perspectiva de la escuela y particular-
mente desde las aulas es preciso resaltar la relevancia de la 
participación del alumnado, la comunicación interperso-
nal, la existencia de pautas y normas de funcionamiento en 
el aula, en los recreos, comedor, biblioteca, etc., dentro de 
un programa de desarrollo adecuado de la educación emo-
cional.

Dentro de la prevención del acoso escolar ocupan un 
lugar destacado el diagnóstico del mismo y unas conse-
cuentes estrategias y pautas de actuación en las que el De-
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partamento de Orientación de los Centros escolares y la 
Tutoría Educativa ocupan un rol relevante.

La escuela debe prever que el acoso y la violencia pue-
den surgir en cualquier momento de la vida escolar y por 
ello es preciso prevenir una serie de estrategias y recursos 
para diagnosticar y conocer con claridad qué es lo que 
acontece y reaccionar con prontitud, adoptando medidas y 
decisiones pedagógicas ya que la primera actuación pre-
ventiva debe ser la suya.

En la educación para la convivencia social y desarrollo 
emocional la red de comunicaciones y de actividades edu-
cativas deben ser plenas de aspectos afectivos y emociona-
les complementarios a las cuestiones refl exivas y raciona-
les.

Los rasgos emocionales y los vínculos afectivos están 
en la base del sistema de relaciones interpersonales que 
suceden en la escuela y en el aula, incluyendo aquí el am-
biente social que rodea a los Centros educativos.

Para lograr una mejor calidad de la vida social vivida 
y compartida (convivencia) es necesario formar al alum-
nado en la refl exión personal, la capacidad de comunica-
ción de los sentimientos, el dominio del autoconcepto, el 
desarrollo de los afectos, la solidaridad y empatía con los 
otros, etc., evitando que se generen y surjan fenómenos 
de violencia interpersonal como es la situación del acoso 
escolar.

Para que todo esto sea posible es preciso que el profeso-
rado, desde una actitud tutorial, asuma auténticamente 
esta función pedagógica de la dimensión afectiva y emo-
cional que debe estar inmersa en los procesos educativos 
plenos.

El profesorado tutor posee aquí un reto difícil y debe 
emplear la intervención tutorial adecuadamente para apo-
yar al alumnado que padece acoso escolar en esta acción 
compleja pero atractiva e ilusionante.

Este libro elaborado por profesoras universitarias con 
amplia experiencia académica y profesional puede ser un 
recurso de valiosa ayuda para que el alumnado universita-
rio, profesorado, orientadores, familias, etc., refl exionen y 
se impliquen activa y satisfactoriamente en este proyecto 
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de diagnóstico pedagógico y prevención educativa del aco-
so escolar y desarrollen nuevas estrategias y recursos de 
orientación psicopedagógica para los escolares, que les 
ayuden a refl exionar y progresar en dicha cuestión y ad-
quieran así una mejora educativa y una satisfacción plena 
personal y social.
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El libro que ahora tiene en sus manos pretende ser una 
contribución a la mejora de nuestras escuelas, haciendo de 
ellas lugares empáticos, vitales y seguros para nuestros 
alumnos1 y para nuestros hijos.

El clima social que se vive en estos comienzos del siglo 
XXI hablan de una sociedad que ha avanzado en muchos 
aspectos (tecnología, medios de comunicación, globaliza-
ción, etc.), pero que todavía adolece de aquellos males que 
viene arrastrando la humanidad desde su origen (odio, in-
dividualismo, permisividad, intolerancia...), considerando 
que incluso se han avivado. 

Parece paradójico que, en sociedades tan avanzadas, 
las palabras agresividad, violencia, confl icto o inseguridad, 
estén más presentes que nunca. Algo está haciendo mal la 
sociedad para que esto suceda y, lejos de detenernos en 
buscar culpables, estamos en la idea de ponernos a traba-
jar en la búsqueda de soluciones que contribuyan a ese 
cambio tan necesario y, a la vez, tan deseado.

La escuela puede ser el lugar más adecuado para propi-
ciar ese cambio, no en vano nuestros jóvenes acuden a ella 
para formarse, educarse y, en defi nitiva, desarrollarse ple-
namente (como así se recoge en la mayoría de las leyes 
educativas), para ser capaces de integrarse después en la 
sociedad con las mayores garantías de éxito posible.

1 A lo largo de todo el libro se utilizará la forma masculina para refe-
rirnos indistintamente a ambos géneros.
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Pero actualmente las escuelas a las que confi amos nues-
tros hijos se ven envueltas en el mismo clima de desaire, 
violencia, desconfi anza y agresividad que parece inundarlo 
todo, reclamando una atención que no cargue las tintas 
contra los que producen los desórdenes y sí contra las cau-
sas que los incitan a ello. Hay que tratar el tema desde un 
punto de vista global y dinámico que nos permita ver el 
fenómeno del acoso en su plenitud y que no nos perdamos 
en individualidades que lo único que hacen es revelarnos 
las miserias del ser humano pero que, por descontextuali-
zadas, nos impiden aportar soluciones reales.

A nadie se le escapa que la familia y la sociedad juegan 
un papel indiscutible en la educación de los jóvenes; pero 
en la actualidad no siempre actúan de forma que poten-
cien los valores que se transmiten en la escuela, sino bien 
al contrario, deslegitiman a ésta y le restan autoridad inte-
lectual e incluso moral. Ante esta circunstancia no cabe 
menos que trabajar en pro de aunar esfuerzos para conse-
guir crear entornos vitales de calidad tanto en el contexto 
social, como familiar o educativo, permeables a los valores 
democráticos de tolerancia y respeto intercultural y dúcti-
les a la implementación de dinámicas de resolución no vio-
lenta de los confl ictos interpersonales. Sólo de este modo 
podremos prevenir la violencia en la escuela y erradicar el 
fenómeno del acoso que tanto daño está haciendo, no sola-
mente a nuestros jóvenes, sino a la institución educativa y, 
por extensión, a la sociedad que le da cobijo.

Debemos huir de los planteamientos que hablan del 
confl icto como algo negativo que hay que evitar, para pasar 
a integrarlo dentro del proyecto educativo de nuestros cen-
tros como una herramienta más de trabajo en pro de rela-
ciones saludables, y lograr así darle la vuelta hasta trans-
formarlo en algo, no solo positivo, sino necesario en la vida 
de los centros, al igual que lo es en la vida social.

A lo largo de estas páginas adoptamos esta perspectiva 
partiendo, en el capítulo 1, de la defi nición del fenómeno 
del acoso y de la identifi cación de los personajes a él aso-
ciado. En el capítulo 2 nos identifi camos con una teoría 
que denominamos ecológica-emocional para hablar del 
confl icto, y hacemos un breve repaso a los factores que 
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consideramos están asociados al acoso escolar. En un ter-
cer capítulo tratamos el tema del acoso como indisoluble-
mente unido al desarrollo de las competencias emociona-
les como habilidades básicas de prevención de conductas 
de riesgo. Ya en el capítulo cuarto, se aborda el diagnóstico 
como disciplina científi ca que permite identifi car, a nivel 
primario, aquellos factores que inciden de forma protecto-
ra o de riesgo, en la conducta del acoso escolar. Finalmente, 
y cerrando el proceso seguido a lo largo del texto y que va, 
como hemos dicho, desde la identifi cación de conductas o 
roles de las tres fi guras involucradas en el acoso escolar, las 
causas que lo propician, el marco educativo en el que lo 
enclavamos (centrado en el desarrollo de las competencias 
emocionales) y la identifi cación del fenómeno a través del 
diagnóstico, se proponen como último capítulo, pautas 
para el diseño de un programa de prevención del acoso 
entre iguales. 

Con todo ello, tratamos de aportar una visión actualiza-
da al fenómeno del acoso escolar huyendo de casuísticas, 
estadísticas y estigmatizaciones que lo único que hacen, en 
nuestra opinión, es hurgar en la herida sin avanzar en su 
curación. No negamos que es interesante conocer lo que 
hay para abordar el tema del acoso en la escuela en sus 
parámetros reales, pero se trata de dar un paso más en aras 
a aportar claridad a un tema tan pluridimensional y com-
plejo.

Asimismo, hemos pretendido abordarlo de la forma 
más directa y carente de artifi ciosidad posible para llegar a 
todo tipo de público, desde padres, profesores, educadores, 
jóvenes, especialistas de diferentes ámbitos, etc., con la 
idea de que pueda servir de base para la refl exión sobre un 
fenómeno tan extendido en nuestros días, a la vez que sirva 
de herramienta para comenzar a trabajar en pro de su pre-
vención. 
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CAPÍTULO I

El fenómeno del acoso
Lo más atroz de las cosas malas de 

la gente mala es el silencio de la gente 
buena.

MAHATMA GANDHI

INTRODUCCIÓN

La violencia no es un fenómeno de nuestros días, más 
bien ha estado presente a lo largo de la historia de la huma-
nidad manifestándose en diferentes contextos y con mati-
ces distintos, si bien, lo que podemos destacar como nue-
vo, es la importancia que se le está prestando en los últimos 
años en el contexto concreto de la escuela. 

Tal vez, la causa de este hecho haya que buscarla en la 
conceptualización misma de escuela. Ésta siempre ha sido 
considerada como la auténtica institución educativa, mar-
co instructivo y de socialización; pero lo que a veces se nos 
olvida, es que no es la única. Aun a sabiendas de que la 
escuela juega un papel crucial en la educación de los niños 
y de los jóvenes, nunca puede sustituir a la familia, núcleo 
básico de la educación. 
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En la sociedad «moderna» en que vivimos, la violencia 
parece haberse instaurado como una forma de vida e, in-
cluso, un modelo que seguir hasta hace relativamente poco 
tiempo. Mensajes publicitarios que transmiten que para 
ser un buen ejecutivo se necesitan unas cuantas dosis de 
agresividad y de competitividad, requieren, a nuestro juicio, 
de matizaciones para no ser mal interpretados. 

Actualmente, los medios de comunicación denuncian a 
diario el creciente aumento de la violencia tanto en la esfe-
ra de lo público como de lo privado (en el deporte, en la 
familia, en el trabajo, en el barrio, etc.), lo que hace que se 
desmoronen aquellos principios que nos enseñaron nues-
tros antecesores y que nos daban seguridad. 

¿Dónde se intenta buscar esa seguridad ahora? La es-
cuela puede ser uno de los objetivos, si bien dentro de sus 
muros no se es ajeno a lo que ocurre fuera, llegando a con-
vertirse en un verdadero espejo de lo que acontece en los 
diferentes sistemas sociales. Tratar de evitarlo parece tarea 
imposible, pero entendemos que sí se puede contrarrestar 
con una práctica educativa de calidad que supere la fase 
del apesadumbramiento y de la inactividad, para entrar en 
una nueva dimensión que ayude a afrontar esta situación. 
En defi nitiva, no es más que darle la vuelta al problema y 
tender hacia la construcción de una teoría positiva del con-
fl icto.

Cuando se ponen las miras en la educación, para dar 
soluciones a un problema social de tal calado, nos senti-
mos defraudados y alarmados cuando, no solamente no las 
encontramos sino que descubrimos un nuevo foco de vio-
lencia todavía por explorar. Entendemos la alarma genera-
da, pero nos gustaría resaltar que no es precisamente en la 
escuela, ni mucho menos, en donde más se producen estas 
situaciones de violencia, aunque es cierto que resulta para-
dójico que donde se está para educarse se generen este tipo 
de conductas y, tal vez por ello, resulte noticia.

Como señala Randall (1996, 2), «los centros educativos 
no crean el acoso; en el mejor de los casos, se limitan a 
importarlo de las comunidades a las que prestan servicio; 
en el peor, dejan que se desarrolle al no dedicarle la aten-
ción constante que merece».
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Si lo que se pretende en la escuela es que el niño se de-
sarrolle plenamente, madurando y adquiriendo las compe-
tencias personales que le son propias en cada edad, difícil-
mente se conseguirá en un ambiente viciado por la descon-
fi anza, el temor y violencia que generan las situaciones de 
acoso, por lo que podremos decir que no estamos consi-
guiendo alcanzar los objetivos que la educación tiene 
marcados, al igual que ocurre cuando un niño de educa-
ción primaria, por ejemplo, no aprende a leer o a escribir 
correctamente. Al hilo de lo anterior nos planteamos algu-
nos interrogantes:

—  ¿Por qué en un caso (el del niño que no aprende a 
leer y a escribir en tiempo y forma), la sociedad, las 
familias, se revelan y, en otro por ejemplo, cuando 
un niño no se desarrolla plenamente, no madura, 
etc., no se hace? 

—  ¿Por qué cuando se trata de medir el rendimiento 
académico, los padres son capaces de reprochar el 
bajo nivel de una escuela y cuando un niño no dis-
pone de las condiciones adecuadas para aprender, 
no las reclaman?

—  ¿Por qué, en defi nitiva, estamos primando las com-
petencias técnicas (de saber), sobre las personales 
(de saber estar o de saber ser), cada vez más impor-
tantes para sobrevivir en la sociedad actual? 

Por otra parte, debemos ver el problema del acoso como 
algo colectivo, social y no como algo individual (acosador-
acosado). Una perspectiva tan reduccionista no contribuye 
lo más mínimo a despertar una conciencia social sobre el 
tema, ni a sensibilizar a la sociedad, a la comunidad esco-
lar o a la familia, para atajar el problema de raíz y de forma 
defi nitiva. Tal vez, este haya sido el enfoque dado hasta la 
fecha —al menos a nivel práctico—, lo que ha contribuido 
a demonizar o estigmatizar a las personas que lo padecen 
y a poner parches que no solucionan nada y, por supuesto, 
con muy poco recorrido en el tiempo. 

Se trata, en defi nitiva, de desarrollar las competencias 
que permitan un mayor autoconocimiento, autoestima, 
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una mejora de las habilidades sociales, etc., en defi nitiva, un 
mejor conocimiento y «gestión» de uno mismo y de sus 
relaciones con el otro.

1. DEFINICIÓN

Para enfocar debidamente el fenómeno debemos de re-
montarnos a los estudios realizados por el etólogo Konrad 
Lorenz, en la década de los 70, quien observó el comporta-
miento de determinadas especies animales constatando 
que en ciertos casos los individuos más débiles del grupo 
se coaligaban para atacar a otro más fuerte (Lorenz, 1992). 
Para defi nir esta situación se utilizó el verbo inglés to mob 
que se defi ne como atacar con violencia y que, mas tarde, 
sería aplicado al contexto laboral por el psicólogo alemán 
afi ncado en Suecia, Heinz Leymann (1996), quien a princi-
pios de los 80 estudió el mismo tipo de comportamiento 
hostil entre empleados de distintas organizaciones, adop-
tando el nombre de mobbing.

Otro autor destacado por su interés en estudiar este 
fenómeno fue el médico sueco, Peter Paul Heinemann in-
teresado en el comportamiento social infantil fuera del 
aula, quien tomó prestado de Lorenz el término para 
identifi car un comportamiento altamente destructivo de 
pequeñas pandillas de niños, dirigido (en la mayoría de 
los casos) contra un único niño (Heinemann, 1972). La 
investigación de este tipo de comportamiento infantil ha 
ido desarrollándose en los últimos años, siendo una de 
los investigadores más destacados el noruego Dan Olweus 
(Olweus, 1973, 1978, 1991, 1998, 2007), quien ha sido se-
guido por autores como Juvonen y S. Graham, 2001; Es-
pelage y Swearer, 2004; Smith, Pepler y Rigby, 2004, entre 
otros. 

Actualmente, se aplica a situaciones grupales en las que 
un sujeto es sometido a persecución, agravio o presión psi-
cológica por uno o varios miembros del grupo al que perte-
nece, con la complicidad del resto y, frecuentemente, con el 
desconocimiento por parte de los adultos, cuando se trata 
de acoso entre escolares. 
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Este fenómeno, se denominó en sus inicios, síndrome 
del chivo expiatorio y síndrome del rechazo de cuerpo extra-
ño (González de Rivera, 2002), adoptándose en la actuali-
dad, entre otras, las siguientes expresiones: maltrato entre 
iguales, psicoterror, hostigamiento (harassment), acoso 
psicológico, acoso moral o bullying, del inglés, bully que 
signifi ca matón o agresor. 

Desde el primer estudio realizado por Olweus en Es-
candinavia en 1978 y de la mano de investigaciones, funda-
mentalmente europeas, pero también desarrolladas en 
Australia, Nueva Zelanda, Estados Unidos y Japón, el estu-
dio del maltrato entre escolares ha ido tomando una di-
mensión internacional que lo ha sacado de su invisibilidad, 
que no inexistencia (Defensor del Pueblo, 2006, 17).

Fue precisamente este autor, Dan Olweus (Olweus, 
1998, 25), el primero en defi nirlo indicando: «un alumno es 
agredido o se convierte en víctima cuando está expuesto, 
de forma repetida y durante un tiempo, a acciones negati-
vas que lleva a cabo otro alumno o varios de ellos».

Tras ésta, han sido muchas las defi niciones que se han 
dado del fenómeno del acoso. Nos parece oportuno desta-
car la recogida en el Diccionario de Uso del Español de Ma-
ría Moliner (Moliner, 2007):

Acoso es la acción de acosar y se defi ne acosar 
como:

1.  Perseguir a una persona o un animal sin permitir-
le descanso, para cogerlo o cazarlo. Empujarlos 
con el mismo objeto hacia un sitio determinado. 
Manguear. No permitirles descanso, para ahuyen-
tarlos o con cualquier fi n.

2.  Dirigir o hacer a alguien repetidas peticiones, pre-
guntas u otra cosa pesada o molesta: «le acosan 
los acreedores. Nos acosaron a preguntas». Ase-
diar.

3.  Hacer objeto a alguien de persecuciones o malos 
tratos. Perseguir.

También incorpora una entrada con el término «acoso 
y derribo» para referirse al acoso que pretende destruir al 
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adversario. Nos parece muy interesante esta matización 
porque entendemos que el acoso es un fenómeno que pre-
tende «acabar» con la otra persona, aislándola y causándo-
le el mayor daño posible.

Quisiéramos recoger aquí también la defi nición inclui-
da en la Wikipedia, la enciclopedia de contenido libre a 
través de Internet, por la enorme difusión que tiene y ha-
berse convertido en un referente a nivel mundial. En ella se 
entiende por acoso escolar «cualquier forma de maltrato 
psicológico, verbal o físico producido entre escolares de 
forma reiterada a lo largo de un tiempo determinado».

Todos los estudiosos del tema coinciden en señalar que 
es un modo específi co de violencia que se produce cuando 
uno o varios sujetos encuentran placer en el abuso de po-
der ejercido sobre otro, perjudicándolo reiterada y siste-
máticamente (Olweus, 1998, 2007; Harris y Petrie, 2006; 
Sukling y Temple, 2006; Calvo y Ballester, 2007, entre 
otros). De esta misma forma se recoge en el Diagnostic and 
Statistical Manual of Mental Disorders, conocido común-
mente como DSM-IV, en cuya última versión se recoge que 
el comportamiento del acosador es agresivo y negativo, se 
reitera, y ocurre en una relación desigual de poder entre las 
partes implicadas (American Psychiatric Association, 
2000). 

A modo de síntesis y siguiendo a Olweus (1991, 1998, 
2007), para defi nir el acoso hemos de tener presentes cua-
tro criterios:

—  Es agresivo e intencionalmente dañino.
—  Se produce de forma repetida.
—  Se produce en una relación en la que hay desequili-

brio de poder.
—  Se suele producir sin provocación alguna por parte 

de la víctima.

Estamos de acuerdo con este autor y sugerimos ade-
más, que estos criterios presiden cualquier tipo de acoso 
independientemente del contexto en el que se produzca, 
llegando así a defender una teoría unifi cada del acoso, que 
aglutine todas las prácticas de esta naturaleza que se pro-
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ducen tanto en la escuela como en el ámbito laboral, la fa-
milia, etc.; y tanto contra alumnos como contra compañe-
ros de trabajo, familiares (la pareja, padres, hijos), etc.

Partiendo de estos supuestos comunes, nos acercamos 
al fenómeno del acoso en la escuela, para tratar de defi nir-
lo con los matices que le son propios. 

Generalmente en el contexto educativo son grupos los 
que agreden como signo de poder y estatus frente a los de-
más compañeros, no en vano nos encontramos en un me-
dio de socialización muy importante en la vida de los jóve-
nes y donde éstos comienzan a posicionarse, haciendo de 
la intimidación al otro su mayor arma para mantener su 
posición en el grupo y neutralizar a los que «estorban» a 
sus pretensiones. Al mismo tiempo gana adeptos que lo 
ven como líder al «mantener a raya» a los más débiles con-
siguiendo que lo secunden. 

De todas formas, hay que entender el tema del acoso en 
la escuela como un problema que afecta a todo el centro 
educativo e intentar «... crear un entorno de aprendizaje 
dinámico, sensible y seguro para todos. Ese entorno puede 
transformar de manera signifi cativa y profunda la vida de 
los alumnos» (Sukling y Temple, 2006, 11).

En todas las defi niciones que hemos podido analizar, se 
recogen explícitamente dos aspectos que son esenciales a la 
hora de identifi carlo: acción de hostigamiento repetida sobre 
alguien y que se prolonga en el tiempo. Cuando se producen 
acciones de hostigamiento aisladas y poco graves o cuando 
el receptor no es siempre el mismo, no podemos catalogar-
las de acoso, tal y como veremos en el siguiente apartado.

Otro dato importante a tener en cuenta es el desequili-
brio de fuerzas que se produce (relación de poder asimétri-
ca), es decir, que el alumno agredido tenga difi cultades 
para defenderse y que se encuentre indefenso ante el agre-
sor o los agresores. Esto conlleva una dimensión que nos 
parece muy importante y que nos permite afi rmar que en 
el acoso escolar se da acoso moral con todas las conse-
cuencias que de éste se derivan.

Así, y a modo de síntesis, consideramos el «acoso en la 
escuela» como un fenómeno que se produce en el contexto 
escolar, cuyas manifestaciones son una conducta reiterada e 
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intencionada por parte de un sujeto o, más frecuentemente 
de un grupo de sujetos hacia otro (desequilibrio de poder), en 
forma de agresión física, psicológica o relacional y con la 
intención de hacer el mayor daño personal posible, bajo la 
mirada, más o menos activa, de otros.

Los elementos distintivos del fenómeno son (Rodicio 
García, 2010a, 18):

—  El carácter reiterativo y sistemático de la conducta 
del acosador que, generalmente, tiende a hacerse 
cada vez más grave con el paso del tiempo.

—  El desequilibrio de fuerzas existente entre el que ins-
tiga el acoso y el receptor del mismo, que al igual 
que ocurría en el caso anterior, se va acrecentado 
con el tiempo, haciéndose cada vez más fuerte uno y 
mucho más débil el otro.

—  Se da intencionalidad, si bien no está demasiado 
claro que el «agresor» sea plenamente consciente de 
las consecuencias de su actuación.

—  Surge sin existir una provocación explícita.
—  Se materializa a través de actos de intimidación y 

normalmente agresivos o de manipulación.
—  Se mantiene, debido a la ignorancia o pasividad de 

las personas que conforman el contexto más inme-
diato.

—  Su última consecuencia es el aislamiento y la exclu-
sión social de la víctima.

—  Se da con total y absoluta impunidad por su carác-
ter oculto y la tendencia existente a su minimiza-
ción.

2. LO QUE NO ES ACOSO

No siempre las situaciones, aparentemente de acoso, lo 
son en realidad. Es importante saber diferenciar las situa-
ciones de acoso de las que no lo son, para así poder dar al 
problema la respuesta correcta en cada caso.

Algunas situaciones mal llamadas acoso, se podrían 
concretar en las siguientes:
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a)  Las agresiones esporádicas. En las defi niciones dadas 
anteriormente veíamos como una de las característi-
cas inequívocas del acoso era la repetición en el 
tiempo de la conducta, actitud, palabras, etc. Cuan-
do esto no es continuo sino que se realiza de forma 
esporádica estamos ante un acto de violencia, pero 
no de acoso. Suele responder a impulsos, sin una 
premeditación. 

b)  La violencia física. Normalmente este tipo de violen-
cia no constituye en sí misma acoso, más bien al 
contrario, una situación de acoso puede acarrear 
episodios de violencia física.

c)  La violencia sexual. Es una conducta tipifi cada pe-
nalmente en la mayoría de países de nuestro entor-
no, y no es considerada acoso aunque algunas situa-
ciones de acoso acaben en violencia sexual, sobre 
todo cuando la víctima es mujer.

d)  La violencia psicológica. Al igual que la anterior, es 
una conducta que no se considera acoso sino más 
bien, el acoso la puede adoptar como una de sus for-
mas a la hora de manifestarse.

e)  Las coacciones/chantajes. Suelen empezar como un 
juego de niños para acabar perjudicando seriamente a 
la persona que los padece; pero siempre y cuando no 
se ejerzan de forma reiterada, no constituyen acoso.

f)  Las novatadas. Entendiendo por éstas aquellos actos 
de humillación, tanto verbales como físicos, que se 
producen sobre sujetos aspirantes a formar parte de 
un grupo. Tiene sus orígenes en los ritos de inicia-
ción de las sociedades primitivas, convertidas en cos-
tumbre en el medievo y que consistían en gastar bro-
mas pesadas a los nuevos miembros de una unidad 
militar, congregación o similar.

     En estos casos se trata de «poner a prueba» a los 
aspirantes, sometiéndolos a todo tipo de vejaciones 
hasta que aprenden las normas del grupo, pasando 
en ese momento a formar parte de él sin ningún pro-
blema.

     Se diferencia del acoso, en que se produce por un 
período concreto y corto de tiempo, afecta solo a los 
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recién llegados, y después de superada la prueba los 
novatos son aceptados. 

3. TIPOS DE ACOSO EN LA ESCUELA

Entendemos por tipo de acoso las diferentes manifesta-
ciones que puede presentar el fenómeno y para clasifi car-
las nos vamos a fi jar en diferentes criterios: atendiendo a la 
forma, al modo de concretarse, a los actores y al medio de 
propagación.

3.1.  ATENDIENDO A LA FORMA:
FÍSICO, VERBAL, PSICOLÓGICO O SOCIAL

La violencia entre iguales puede tomar, fundamental-
mente, alguna de estas cuatro formas de expresión:

—  Violencia física: Es una agresión contra la integri-
dad física de otra persona y es muy visible dado que 
suelen quedar marcas aparentes en forma de rasgu-
ños, hematomas, moratones, etc., en diferentes par-
tes del cuerpo. Este tipo de acoso incluye puñetazos, 
patadas y otro tipo de agresiones para las cuales 
suelen usar armas blancas, como navajas o cuchi-
llos, e incluso material escolar tal como: compás, 
tijeras, lápices, etc.

—  Violencia verbal: A través de la cual se arremete ver-
balmente contra otro, hostigándole mediante gritos, 
insultos, amenazas, comentarios sarcásticos y burlas, 
que exponen públicamente a la víctima. Para este tipo 
de acoso se suelen utilizar rasgos físicos que resalten 
en la víctima así como alguna conducta inapropiada 
que presente. Causa en el agredido baja autoestima, 
inseguridad y sentimientos de vergüenza, entre otros.

—  Violencia psicológica: Se deriva de un conjunto he-
terogéneo de comportamientos más que de una con-
ducta concreta. Estos comportamientos pasan por in-
sultos, desprecio, palabras comprometedoras, coac-
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ción, miradas ofensivas y de intimidación, amena-
zas, etc. Causa un grave perjuicio a la víctima en 
forma de baja autoestima, inseguridad, miedo, bajo 
rendimiento, inhibición y así como otro tipo de 
competencias emocionales y comportamientos au-
todestructivos (intentos de suicidio, desapariciones 
del hogar, etc.). En muchos casos es difícil de detec-
tar a simple vista pero, como acabamos de indicar, 
deja graves secuelas en quien lo sufre al afectar a su 
yo más íntimo.

—  Violencia social: Este tipo de violencia se produce 
cuando el agresor lo que pretende es desestabilizar 
al sujeto en el contexto social en el que se mueve, 
empleando para ello acciones tales como: la propa-
gación de rumores, descalifi caciones, manipulación 
y humillaciones. El fi n último es neutralizar al otro y 
conseguir anularlo en el grupo generándole con ello, 
desafectos, bloqueo y exclusión social y, por tanto, 
una gran inseguridad en su grupo de referencia. Se 
traduce en una lucha desigual de uno frente a 
otros.

Todas estas formas de expresarse el acoso, suelen tener 
en los patios de los colegios, pasillos, baños, entradas y sa-
lidas de los centros, sus aliados perfectos. Se trata de luga-
res que escapan del control de los adultos y que, por tan-
to, hacen difícil la demostración de culpabilidad del que 
agrede. 

3.2.  ATENDIENDO AL MODO DE CONCRETARSE:
DIRECTO E INDIRECTO

Es ésta otra forma de clasifi car los tipos de acoso en la 
escuela y deriva del hecho de que las conductas de acoso 
no siempre son igual de visibles consistiendo, en algún 
caso, en algo muy sutil, difícilmente perceptible. Una ma-
nifestación puede ser, como veíamos en el apartado ante-
rior, la violencia verbal expresada en forma de burla o la 
violencia social en forma de exclusión.
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Presentamos a continuación un cuadro resumen de las 
acciones que se asocian en cada uno de estos dos tipos de 
acoso.

A la vista del cuadro, si analizamos las manifestaciones 
indirectas del acoso, es fácil intuir la difi cultad que entraña 
identifi car a quienes las generan llegando, en más casos de 
los deseados, a quedar impunes. Por lo que respecta a las 
directas, suelen producirse cuando los adultos no están 
presentes y, como señala González de Rivera (2002, 50),

la ignorancia y la desatención de los adultos al problema 
se potencia por la difi cultad de los niños para exponerlo 
claramente, aunque casi todos hablan de ello de alguna 
manera, en alguna ocasión. Una razón para este relativo 
silencio es la vergüenza personal que la víctima siente 
por no ser aceptada.

Las niñas suelen ser más víctimas de acoso indirecto y 
los chicos de acoso directo con intervención de violencia 
física. 

CUADRO 1
Acciones asociadas a cada tipo de acoso

 ACOSO DIRECTO

— Provocaciones, burlas.
— Motes.
— Crítica verbal injusta.
— Gestos de amenaza u obscenos.
— Miradas amenazantes.
— Golpes.
—  Uso de un arma o amenaza 

de usarla.
—  Robar o esconder las

pertenencias de otra persona.
—  Mandar mensajes de móvil 

(SMS) o correos electrónicos 
de intimidación o amenaza.

—  Infl uir en otros para que
provoquen o se burlen.

  ACOSO INDIRECTO

—  Infl uir en otros para que usen 
los motes.

—  Infl uir en otros para que
critiquen injustamente.

—  Extender rumores sobre otras 
personas.

—  Hacer llamadas telefónicas 
anónimas.

—  «Colgar» información
perturbadora en internet.

—  Ignorar a los otros
intencionadamente.

—  Infl uir en los otros para que 
hagan daño físico a alguien.

— Excluir a otros a propósito.

Fuente: Adaptado de S. Harris y G. F. Petrie (2006, 19).
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3.3.  ATENDIENDO A LOS ACTORES:
ENTRE ALUMNOS Y ALUMNOS-PROFESOR

En el contexto de la escuela, el acoso entre iguales es la 
modalidad más típica de acoso y la que, en cierto modo, 
defi ne el fenómeno, como hemos visto en el primer aparta-
do. A esta forma de agresión se la conoce también como 
«violencia horizontal», ya que hace referencia a la relación 
de similar estatus o jerarquía entre acosador y acosado.

Aun siendo éste el caso más típico no es el único pu-
diendo concretarse también como «violencia vertical», es 
decir, aquella que es ejercida entre profesores y estudian-
tes. Este tipo de acoso puede adoptar, a su vez, dos for-
mas: 

a)  «Violencia vertical descendente» que es la que ejerce 
un profesor sobre uno o varios estudiantes. Es ésta 
una modalidad de acoso escolar poco frecuente y 
que puede concretarse en una o varias de las actua-
ciones que exponemos a continuación: 

 —  Ignorar los problemas del alumnado: desprecio 
psicológico.

 —  Autoritarismo: posición anti-dialogante.
 —  Desprecio verbal: insultos, humillaciones.
 —  Maltrato físico (en algunos países todavía está 

legalizado el castigo físico).
 —  Acoso sexual.
 —  Enseñanza magistral conscientemente aburrida 

y desmotivadora.
b)  «Violencia vertical ascendente», cuando el que ejer-

ce la violencia es un estudiante sobre su profesor. 
Esta modalidad ha adquirido un triste protagonis-
mo en los últimos años llegando a ser causa de gran 
sufrimiento y de muchas de las bajas laborales de 
los docentes. 

Se puede concretar en varias o alguna de las ma-
nifestaciones que exponemos a continuación:

 —  Agresión moral: reírse, mofarse, insultar...
 —  Agresión física.
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 —  Rumores, amenazas.
 —  Disrupciones en clase: hacer lo contrario del res-

to de la clase, sentarse en el suelo, cantar, poner 
los pies encima de la mesa, hacer barullo con 
otros, lanzarse objetos. 

 —  Boicotear la clase, llevando con persistencia y 
por encima del límite de lo admisible los supues-
tos del punto anterior.

 —  Negarse a cualquier propuesta de trabajo.
 —  Atentar contra sus pertenencias: coche, material 

de clase, etc.

3.4.  ATENDIENDO AL MEDIO DE PROPAGACIÓN:
CIBERACOSO Y GROOMING

Consideramos estas dos formas de acoso como tipos de 
acoso escolar por producirse en el entorno de la escuela 
siendo sus actores los propios alumnos y adultos vincula-
dos a él de uno u otro modo (tanto profesores como limpia-
dores, monitores, etc.). Se suelen producir en paralelo con 
el acoso habitual en el centro. 

a) El ciberacoso
También denominado acoso cibernético o ciberbu-

llying, se refi ere al uso de medios telemáticos (Internet, te-
lefonía móvil, videojuegos on line, etc.), para acosar, ame-
nazar, intimidar o perseguir a los niños o jóvenes. General-
mente es más común que se produzca con estos últimos 
pues son quienes están más en contacto con los medios 
tecnológicos, si bien la edad de acceso a los mismos cada 
día es menor.

Se suele producir como un complemento del acoso ha-
bitual en el centro. Así, es posible que el acoso entre iguales 
sea seguido de episodios de ciberacoso.

Puede adoptar formas tan variadas como usos distintos 
puedan dar los acosadores a los medios tecnológicos de 
que disponen estando, por tanto, muy expuestos a la peri-
cia informática de los agresores. Algunos ejemplos pueden 
ser:
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—  Colgar en Internet una imagen comprometida, bien 
real o trucada con foto montaje, de alguna persona.

—  Grabar escenas vejatorias o de doble lectura, con su 
móvil y colgarlas en Internet.

—  Crear un espacio o perfi l en redes sociales, con el 
nombre de la víctima, en donde se narren hechos de 
su vida (reales o imaginarios), de los que se pueda 
avergonzar.

—  Dar de alta a alguien en algún foro de votaciones 
para reconocer al más feo, al más torpe y votarlo un 
gran número de veces para que aparezca como el 
ganador en ese rasgo, siempre negativo.

—  Usurpar la personalidad y participar de forma agre-
siva en chats, por ejemplo.

—  Hacer público su correo electrónico para que reciba 
correos no deseados.

—  Usurpar la clave del correo electrónico para mani-
pularlo, leer los correos, enviar correos que lo ridi-
culicen o enemisten con los demás.

—  Hacer circular rumores por e-mail o SMS que su-
pongan el rechazo por parte de los demás.

—  Perseguir a la víctima en los foros virtuales en los 
que su presencia sea habitual hasta obligarle a aban-
donarlos.

—  Etc.

Como vemos en los ejemplos anteriormente expuestos, 
en algunos casos se trata de acoso directo, mediante el en-
vío de mensajes crueles a través de los teléfonos móviles o 
a través de comentarios maliciosos enviados por correo 
electrónico y, otras veces, puede ser indirecto, colgando in-
formación o vídeos que pueden dañar su imagen.

En cualquier caso y, según un estudio sobre hábitos se-
guros en el uso de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) por menores, publicado por el Institu-
to Nacional de las Tecnologías de la Comunicación (INTE-
CO), en Marzo de 2009, el ciberbullying se defi ne como aco-
so entre iguales en el entorno TIC, y supone «el hostiga-
miento de un niño hacia otro niño, en forma de insultos, 
amenazas o extorsiones» (INTECO, 2009b, 78).
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b) El grooming
Del verbo groom (del inglés), que signifi ca adiestrar, pre-

parar. Se refi ere específi camente al acoso sexual sufrido por 
menores de edad a través de la red. Comienza con el desplie-
gue por parte de un adulto, de toda una serie de estrategias 
para ganarse la confi anza del menor. En el caso de escolares 
puede ser cualquier persona que se relacione con los niños, 
desde profesores, hasta personal de servicio de los centros, 
monitores de actividades extraescolares, etc. Una vez logra-
da esa confi anza se le solicitan «favores» de tipo sexual o 
erótico a través de imágenes pornográfi cas del menor y que, 
en algunos casos, puede derivar en abusos sexuales.

Es un nuevo tipo de acoso tecnológico que se ve alimen-
tado por la explosión de redes sociales tales como, Facebook, 
Blogs, Chats, SeconLife, etc., que facilitan la interacción y 
comunicación de una gran cantidad de usuarios mediante 
aplicaciones web gratuitas y de fácil acceso a cualquier 
persona. 

Se trata de una situación de acoso que, a diferencia del 
ciberbullying, es ejercido por un adulto sobre un menor, 
utilizando Internet, con intención de ejercer un control 
emocional sobre el mismo y tendente a satisfacer deseos 
sexuales. Se da una intención sexual implícita o explícita.

El grooming habitualmente es un proceso que puede 
durar semanas o incluso meses, y que suele pasar por las 
siguientes fases, de manera más o menos rápida, según di-
versas circunstancias:

1.  El adulto procede a elaborar lazos emocionales (de 
amistad) con el menor, normalmente simulando ser 
otro niño o niña.

2.  El adulto va obteniendo datos personales y de con-
tacto del menor.

3.  Utilizando tácticas como la seducción, la provoca-
ción, el envío de imágenes de contenido pornográfi -
co, consigue fi nalmente que el menor se desnude o 
realice actos de naturaleza sexual frente a la webcam 
o envíe fotografías de igual tipo.

4.  Entonces se inicia el ciberacoso, chantajeando a la 
víctima para obtener cada vez más material porno-
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gráfi co o tener un encuentro físico con ella. En ese 
encuentro se consuma el abuso.

Tanto el grooming como el ciberbullying constituyen 
dos riesgos importantes para los menores en Internet, 
por lo que se hace necesario que tanto éstos como sus 
padres y tutores dispongan de información sufi ciente 
para proceder ante tales situaciones y alcanzar el cese 
del acoso al menor, la retirada de los contenidos difama-
torios y lesivos, y la persecución de los autores (INTE-
CO, 2009a, 4).

4.  EL TRIÁNGULO DEL ACOSO:
AGRESORES, VÍCTIMAS Y TESTIGOS

El fenómeno del acoso, como hemos puesto de mani-
fi esto en los apartados anteriores, es un fenómeno comple-
jo en el que participan diferentes personas que adoptan 
roles diferenciados y, al mismo tiempo, variables en fun-
ción del contexto y del momento en el que se produzca. 
Pero lo que debemos de tener claro desde un primer mo-
mento, es que no hay vencedores ni vencidos, buenos ni 
malos, simplemente personas que por unas causas u otras 
se ven envueltas en una espiral de agresión y violencia de la 
que les resulta difícil salir y en la que todos son en algún 
modo víctimas.

Para diferenciar bien las fi guras que se dan y los roles 
posibles, adoptamos la imagen de lo que denominamos el 
triángulo del acoso compuesto por: los agresores, las vícti-
mas, y los testigos, asumiendo cada uno de ellos un rol es-
pecífi co que los convierte en sujetos activos o pasivos —con 
matices—, según el caso. 

En el gráfi co 1 se muestran estas fi guras así como las 
relaciones dinámicas que se producen entre ellas.

La secuencia habitual de los episodios de acoso escolar 
se ve refl ejada en el gráfi co en negrilla: un sujeto o grupo 
(agresor/es) ejercen violencia (activo/s) sobre otro sujeto 
(víctima) que la sufre en silencio (pasiva), bajo la mirada 
atenta de otros compañeros (testigos), que no son capaces 
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de actuar (pasivos). Aún siendo ésta, como decimos, la es-
cena más habitual en el fenómeno del acoso en la escuela, 
no debemos perder de vista otras situaciones de interac-
ción entre estos tres tipos de actores que también están 
presentes en las instituciones escolares. Pasamos a descri-
birlos brevemente.

—  Aquellos casos de niños que con su actitud provocan 
a otros (sin ser conscientes de ello), estas serían las 
víctimas activas, y que desencadenan la situación de 
acoso por parte del agresor. 

—  O el caso de aquellos testigos activos, que no sola-
mente observan episodios de acoso sino que toman 
partido, dando lugar así a situaciones de acoso por 
parte de un grupo de sujetos y no solo de un sujeto 
considerado de forma individual, el denominado 
gang de acoso, que suele ser lo más frecuente en el 
contexto escolar. 

Sea cual sea la situación, debemos estar muy atentos a 
todos los roles para saber identifi car en cada momento de 

GRÁFICO 1
El triángulo del acoso
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qué estamos hablando y poder actuar en consecuencia. 
Partimos de la idea de que todos los implicados en el fenó-
meno son, de un modo u otro, víctimas que requieren de 
un tratamiento específi co, pero siempre dentro de la globa-
lidad que caracteriza al fenómeno. No en vano, una misma 
fi gura puede asumir los tres roles, de forma paralela o con-
secutiva, en función del momento y del contexto en el que 
se desenvuelva. 

Por ejemplo, un chico que en su casa es maltratado por 
sus padres o hermanos mayores, pudiéndose catalogar por 
ello de víctima, puede convertirse en agresor en el colegio, 
al reproducir aquello que sufre en el ámbito familiar y pro-
yectarlo en un compañero llegando a agredirlo o, simple-
mente, observa como otro agrede convirtiéndose así en 
testigo pasivo que con su actitud retroalimenta la acción 
del agresor bajo el miedo que le produce el no contar con 
su beneplácito.

O es el caso de aquel testigo activo que se une a la vícti-
ma y acaba siendo acosado él también, sin descuidar el 
hecho de que un testigo puede ser agresor por acción o por 
omisión.

Finalmente el testigo indiferente que convive con la si-
tuación sin querer verla ni implicarse. Simplemente mira 
para otro lado siendo consentidor y, por tanto, apoyando 
indirectamente al agresor.

Vemos pues que la asignación de roles es compleja y 
habrá que estudiar cada situación particular para catalo-
gar a cada uno y así ejercer el tratamiento adecuado según 
el caso.

Han sido muchos los interesados por el tema que han tra-
tado de estudiar estas fi guras, poniendo especial énfasis en la 
fi gura del agresor y de la víctima, estando la fi gura del testigo 
mucho menos tratada. Entre los trabajos existentes y que tra-
tan las tres fi guras, y a los cuales hemos tenido acceso, desta-
camos las aportaciones de Olweus (1998, 2007), González de 
Rivera (2002), S. Harris y G. F. Petrie (2006) y del Equipo 
Multidisciplinar de PROTÉGELES (2009), entre otros.

En nuestra intención de aportar algo más, pasamos a 
continuación a detenernos en el estudio de cada uno de los 
roles de este triángulo atendiendo a sus perfi les diferencia-
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dos y, a su vez cíclicos, para comprender mejor las situa-
ciones que se generan y poder contribuir a la prevención 
del fenómeno.

4.1. EL AGRESOR

Por agresor entendemos aquella persona que causa 
daño en forma violenta o con fuerza a otro, en cualquiera 
de sus formas, quebrantando su derecho a ser respetado. 
Con esta defi nición estamos en la línea de la recogida en el 
Diccionario de María Moliner (2007), quien se refi ere al 
agresor como la persona que comete una agresión, enten-
diendo por agresión el «acto contrario al derecho de 
otro».

Es una fi gura en la que la inteligencia se convierte en 
una nota diferenciadora y clave para entender su conduc-
ta. Es así que un agresor inteligente es aquel que sabe en-
contrar su lugar en el grupo, siendo el líder, arrastrando a 

GRÁFICO 2
El agresor
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los demás y con las sufi cientes habilidades sociales como 
para que nadie perciba su actitud hostil o intimidatoria. 
Siempre tendrá una respuesta preparada para hacer ver 
que lo que hace es correcto, ya que la persona a quien agre-
de lo provoca y se lo merece.

Nos podemos encontrar también a aquel agresor torpe 
o poco inteligente que agrede directamente y consigue «po-
der» dentro del grupo debido precisamente a su actitud 
violenta y hostil, pero que no es capaz de disimular lo que 
hace, simplemente lo hace, ganándose así una fama de anti-
social en la que se ampara y justifi ca.

En el primer caso las relaciones que establecen estos 
jóvenes con los adultos suelen ser excelentes, llegando a ser 
considerados incluso como sociables y encantadores en el 
trato con los adultos. Es ésta una estrategia más para te-
nerlos de su lado y así, ante un episodio de violencia, gene-
rar el desconcierto y la sombra de la duda acerca de que 
realmente hayan sido ellos los que lo han provocado, obte-
niendo el beneplácito en forma de mensajes al agredido, 
tales como, «no ha sido nada», o «no lo hizo con mala in-
tención».

Con esta actitud por parte de los adultos lo que consi-
gue es la cobertura necesaria para proseguir con su actua-
ción y el aplauso por parte de sus fi eles seguidores, al ver 
como obtiene el reconocimiento de los adultos que no ven 
nada malo en lo que ha hecho y, por tanto, el grupo de aco-
so recibe el mensaje de que «no pasa nada».

Es evidente que alguien que anda en «estas guerras» no 
puede estar en el grupo de los alumnos académicamente 
brillantes, rasgo que no parece importar demasiado a sus 
seguidores a quienes seduce a través del despliegue de otras 
cualidades de índole menos académica.

Por regla general, cuentan con una personalidad pro-
blemática construida a base de experiencias negativas: fa-
milias desestructuradas, problemas de drogas o alcohol en 
su entorno más inmediato, desafectos familiares, falta de 
normas o incluso, maltrato psíquico o físico. Todo ello hace 
que, cuando se encuentran fuera de este círculo traten de 
construir su propio espacio, algo de lo que carecen, no im-
portándoles a quien se lleven por delante y adoptando para 
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ello los mismos procedimientos de agresividad, dureza y 
falta de respeto, de los que ellos han sido objeto. 

Si tenemos en cuenta que son personas en pleno proce-
so de madurez que no son capaces de interiorizar todo lo 
que les pasa y mucho menos de explicarlo, asumirlo y tra-
tar de salir de esa situación, lo único que les queda es bus-
car escenarios en los que puedan hacerse fuertes. La escue-
la parece ser el lugar ideal para ello, donde se dan una serie 
de ingredientes que hacen que el fenómeno del acoso cua-
je: tiempo (al ser un contexto en el que el chico pasa mu-
chas horas y a lo largo de muchos años), diversidad (en el 
que siempre se encuentra un objetivo más débil sobre el 
que actuar) y poco control (los jóvenes están muchas horas 
sin ser supervisados por los adultos).

Las características que suelen estar presentes en el 
agresor, se pueden resumir en las siguientes:

 a) Suelen ser sujetos violentos con todas las personas 
que los rodean —no sólo con sus compañeros—, 
mostrándose duros y agresivos en su comportamien-
to. 

 b) Gozan de un estatus social —en el grupo de igua-
les—, alto. Es reconocido como el líder del grupo.

 c) Las relaciones con sus padres suelen ser defi cientes 
y ello se traduce en hostilidad hacia su entorno. Es-
tas relaciones se suelen caracterizar por falta de 
afecto y excesiva permisividad.

 d) Suelen ser receptores de castigos físicos en su ámbi-
to familiar.

 e) Sienten la necesidad de imponerse a los demás y do-
minar a los otros. 

 f) Ausencia de sentimientos de culpabilidad.
 g) Raramente son académicamente brillantes.
 h) Físicamente suelen ser más fuertes que el resto o, al 

menos, más fuertes que la persona objeto de su acoso.
 i) Psicológicamente suelen tener una imagen positiva 

de sí mismos, con autoestima alta, llegando incluso 
a ser soberbios. El grupo es el que les hace mantener 
esta situación de superioridad pudiendo mostrarse 
más inseguros y ansiosos si les falta ese apoyo. 
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 j) Falta de empatía o incapacidad para ponerse en el 
lugar del otro

 k) Poca tolerancia a la frustración.
 l) Con frecuencia han sido víctimas.

Como hemos señalado anteriormente y como se refl eja 
en el gráfi co 2, existen dos tipos de agresores: el agresor 
activo y el agresor pasivo.

Entendemos por agresor activo aquella fi gura típica en 
los fenómenos de acoso que disfruta haciendo de la humi-
llación, agresión e intimidación, su carta de presentación. 
Es el que actúa directamente sobre la víctima con el fi n de 
neutralizarla y, como señalábamos al defi nir el fenómeno, 
tratando de causarle el mayor daño posible.

El agresor pasivo es la otra modalidad de esta fi gura, y la 
referimos a aquel sujeto que no actúa directamente sobre la 
víctima, sino que se alía al agresor activo dándole cobertura. 
Esta fi gura la identifi camos con el testigo, adoptando dife-
rentes modalidades como veremos más adelante.

Antes de fi nalizar el análisis de este rol, quisiéramos 
apuntar otra idea que nos parece interesante: la del agresor 
agredido. En la mayoría de las biografías de los agresores 
fi guran casos de acoso y agresión que ahora tratan de re-
producir con otros. Es una misma persona la que ejecuta y 
recibe la acción intimidatoria, es decir, arremete contra 
otros en forma de acoso —por lo que sería una variante del 
agresor activo—, habiendo sido o estando siendo objeto de 
agresión por parte de otros, generalmente por parte de su 
propio grupo (familia, amigos, etc.). 

Es, sin duda, la fi gura más tratada en la bibliografía 
sobre el tema, quedando todavía muchas respuestas por 
dar al respecto.

4.2. LA VÍCTIMA

Al igual que ocurre con el agresor, la víctima también 
puede adoptar dos roles: activo y pasivo. 

Por víctima activa entendemos aquella persona que con 
su actitud o con su comportamiento provoca a los que le 
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rodean. Suelen ser niños hiperactivos, torpes en sus habili-
dades sociales, que distorsionan las dinámicas normales 
de relación y, por ello, pueden llegar a ser considerados un 
«estorbo» que debe ser neutralizado.

Algunos compañeros ven en ellos la diana perfecta para 
sus ataques ya que se lo merecen, llegando incluso a propi-
ciar sus actuaciones inapropiadas para humillar de forma 
aparentemente justifi cada. 

Sus principales características son: 

 a) Son personas provocadoras, fi rmes y seguras de sí 
mismas.

 b) Tienden a molestar hasta que son víctimas de repre-
salias.

 c) Se defi enden, pero mostrando poca efi cacia.
 d) Pueden presentar alguna discapacidad intelectual o 

en habilidades sociales.
 e) Personas extrovertidas.
 f) Pueden ser personas brillantes académicamente.

GRÁFICO 3
La víctima
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Pero es indudable que el tipo más común de víctima en el 
acoso escolar es la víctima pasiva, es decir, aquel niño o joven 
que es objeto de humillación por parte de otro sin ser capaz 
de responder a esos ataques. Normalmente se trata de escola-
res bien integrados en el centro y con los adultos. Suelen des-
tacar en el aula realizando bien las tareas y despertando sen-
timientos de celos y envidia entre sus compañeros.

No gozan de demasiada popularidad en el grupo debi-
do a su personalidad insegura y sensible y, con frecuencia, 
son hijos sobreprotegidos que nunca se han enfrentado a 
situaciones de confrontación y violencia. Se han criado en 
un clima de tolerancia y respeto que le difi culta el contacto 
con situaciones en las que estas cualidades no estén pre-
sentes o incluso se violen, no teniendo pautas aprendidas 
para responder en esos casos. Buscan entornos seguros 
para ellos por lo que raramente se rodean de grandes pan-
dillas prefi riendo contar con algún que otro amigo íntimo. 

Para ser víctima no hace falta tener ninguna caracterís-
tica especial, si bien determinados rasgos físicos (usar ga-
fas, ser alto o tener una nariz grande, por ejemplo), o el 
pertenecer a un grupo social defi nido (raza gitana, inmi-
grantes, etc.), puede utilizarse como detonante. 

En defi nitiva, las características de las víctimas pasivas, 
se pueden concretar en las siguientes:

 a) Son personas tranquilas, que rechazan el uso de la 
violencia y la imposición.

 b) Por regla general son sujetos tímidos, introvertidos, 
que «no se meten con nadie» por lo que no suelen 
dar problemas en la escuela.

 c) Muy sensibles y de fácil llanto.
 d) Tienen pocos amigos.
 e) Físicamente son personas débiles, lo que los con-

vierte en presa fácil para cualquier chico que trate 
de «imponer su ley».

 f) Psicológicamente muy inseguros, con un autocon-
cepto negativo y pocas habilidades sociales.

Es una fi gura menos tratada que la del agresor. Su tra-
tamiento en la bibliografía especializada atiende, sobre 
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todo, a las consecuencias que se producen cuando una per-
sona está sometida a episodios de acoso. 

4.3. EL TESTIGO

Nos parece interesante, una vez más, recurrir al dicciona-
rio para aproximarnos a su defi nición exacta. Así, en la se-
gunda acepción del término, elaborada por María Moliner 
(2007), podemos leer que testigo es aquella persona que está 
presente mientras ocurre cierta cosa, con o sin intención de dar 
fe de ella. Reparamos especialmente en la segunda parte en la 
que se habla de la intencionalidad de dar fe de lo que ocurre, 
concluyendo que no siempre hay esa intención, como muy 
bien se ve en la mayoría de los casos de acoso escolar.

Como hemos señalado con anterioridad, es ésta la fi gu-
ra menos tratada en la literatura sobre el tema aun siendo, 
en nuestra opinión, una fi gura clave en la ocurrencia del 
fenómeno.

GRÁFICO 4
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El de los testigos es un colectivo complejo e, incluso nos 
atreveríamos a decir que, absolutamente necesario para 
que se produzca el acoso o mejor dicho, para que el fenó-
meno cuaje y se mantenga. Sin la complicidad de los testi-
gos el acosador no es nadie y acabaría por desaparecer. 

Los testigos, la mayoría de las veces, adquieren ese rol 
por inercia y casi sin darse cuenta. Muchas veces se ven 
arrastrados por una situación que acaba envolviéndolos de 
tal manera que ya no pueden volver atrás, o no quieren 
hacerlo, por temor, interés, etc.

El factor miedo suele estar presente en este rol, al no 
atreverse a enfrentarse al agresor, bien por amistad con él 
o por temor a ser su objetivo. 

Como en los casos anteriores, se pueden adoptar dife-
rentes roles dentro de la misma fi gura (véase gráfi co 4): 
activo, pasivo e indiferente. 

a)  Testigo activo. Se pueden dar dos casos: activo con 
el agresor y activo con la víctima. En relación con 
el primero, son personas que colaboran con el agre-
sor al que consideran amigo y no quieren fallarle. 
El segundo tipo es aquel testigo que se pone de par-
te de la víctima y denuncia el problema.

Este último es menos frecuente en el contexto 
escolar porque el riesgo a convertirse en víctima es 
muy grande.

b)  Testigo pasivo. Es aquel sujeto que prefi ere mantenerse 
al margen de la situación, pero que sin darse cuenta 
está perjudicando seriamente a la víctima con su silen-
cio, convirtiéndose en cómplice necesario del agresor.

c)  Testigo indiferente. Es aquel que actúa como si nada 
ocurriera manteniéndose al margen de todo. Da la 
sensación de que parece que prefi ere no enterarse 
aún a sabiendas de que está sucediendo algo. De for-
ma indirecta su actitud favorece al agresor.

Esta fi gura es a la que menos atención se le ha prestado 
en la bibliografía sobre el tema a pesar de ser vista, como 
hemos dicho, como una fi gura de vital importancia en los 
episodios de acoso.
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Todos los roles necesitan de la ayuda y del apoyo de los 
adultos a través de programas de prevención y de correc-
ción ad hoc. 

En nuestra opinión, una de las formas de apoyo es po-
tenciar que tanto las víctimas como los testigos sean efec-
tivos en situaciones de acoso, dado que el agresor nunca 
plantea la ayuda. En el primer caso, las víctimas, que me-
jore su autoestima, autoafi rmación, la resolución de con-
fl ictos, etc., para que sean capaces de denunciar la situa-
ción que sufren. Mientras que en el caso de los testigos 
efectivos, como hemos explicado en el párrafo anterior, que 
adoptan un papel activo, pero no de apoyo al agresor sino 
de rechazo de la situación y comuniquen a los adultos lo 
que sucede, aún a riesgo de ser considerados delatores, chi-
vatos, o dobber, tal y como se conoce en inglés, o corriendo 
el riesgo incluso, de pasar a ser objeto directo del agresor.

Si se puede sensibilizar a los profesores y a las familias 
sobre los efectos perjudiciales de los comportamientos de 
intimidación, las futuras generaciones de niños y padres 
serán a su vez sensibilizadas. El niño de hoy es el padre de 
mañana y con la adecuada formación todos podremos con-
seguir una sociedad en la que el acoso escolar pase a ser 
una excepción. 

Con este capítulo hemos tratado de sentar las bases de 
un fenómeno que es tristemente noticia en la sociedad de 
nuestros días. Defi nirlo ha sido nuestra primera aporta-
ción, tratando de analizar pormenorizadamente las fi guras 
que entran en juego y dejando claro que se trata de un pro-
blema que afecta al conjunto de la sociedad y que requiere 
de una solución global. Hemos hecho patente la compleji-
dad del fenómeno en el que inciden múltiples factores y 
que, por tanto, no tiene una única solución, sino un con-
junto de acciones que deben de tener como punto de parti-
da y de llegada la prevención.

En el siguiente capítulo nos detendremos en identifi car 
y analizar los factores que inciden en el fenómeno como 
paso previo a la intervención sobre el mismo.



CAPÍTULO II

Factores que infl uyen
en el acoso escolar

La escuela ha de enseñar a manipu-
lar las fuerzas con que se ha de luchar en 
la vida.

ANÓNIMO

INTRODUCCIÓN

El acoso ha existido siempre y en todas las sociedades, 
tal como hemos visto en el capítulo anterior, aunque ac-
tualmente se le presta mayor atención, con el objetivo de 
poner a salvo la dignidad humana, por exigencia de la de-
mocracia en la que estamos inmersos y porque los medios 
de comunicación son más conscientes de la gravedad del 
tema y favorecen la información y el conocimiento de sus 
consecuencias. 

Existen diferentes denominaciones para al maltrato en-
tre iguales, pero entendemos que el nombre de acoso —de-
fi nido en los términos del capítulo 1—, defi ne perfectamen-
te un fenómeno unitario, genérico y común a todos los 
contextos.
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Como sucede en todos los fenómenos complejos, el aco-
so entre iguales es un conjunto de causas que actúan desde 
distintos ámbitos y que van a intervenir en el nacimiento, 
mantenimiento, cambio y extinción de estas conductas 
(Avilés Martínez, 2006, 147). 

Para entender esta multicausalidad se han de tener en 
cuentas dos grandes aspectos o dimensiones que envuel-
ven la situación de violencia entre iguales en la escuela: 

—  Por una parte, está el marco o contexto en donde se 
produce tal conducta, como por ejemplo: el social, 
el cultural, el escolar, el familiar y el personal. Según 
algunos autores, los factores que afectan o provocan 
el acoso escolar son, como hemos dicho anterior-
mente, multicausales, aunque entre los más frecuen-
tes suelen estar los que tienen que ver con un aban-
dono del sistema educativo, la trivialización crecien-
te de la violencia entre niños y la propagación del 
éxito, la rivalidad, la competitividad entre iguales 
así como el maltrato y la ridiculización como una 
herramienta para conseguirlo.

—  Y, por otra parte, esta la dimensión de educación 
emocional que se produce en los contextos mencio-
nados anteriormente. Nos referimos al desarrollo de 
las competencias emocionales y al grado de adquisi-
ción que presentan los alumnos en general, los pro-
fesores, los padres y demás agentes que están pre-
sentes en el ambiente del alumno y que facilitan o 
inhiben, según el caso, el acoso escolar. Así, pode-
mos señalar, por ejemplo, algunas competencias que 
son claves para evitar la agresión entre iguales: la 
autoestima, el autoconcepto, el afrontamiento, la 
asertividad, la resolución de problemas, etc., como 
analizaremos en el siguiente capítulo. 

Actualmente, parece que los valores o principios son 
algo caduco, a extinguir, dando la falsa idea de que «todo 
vale», lo cual justifi ca cualquier conducta agresiva en cual-
quier lugar y ante cualquier persona, y que existen más 
derechos que deberes. Este mensaje subliminal en el que 
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no se establecen normas y límites favorece que se utilice el 
uso del lenguaje agresivo y ofensivo constantemente, tanto 
en las películas de temática esencialmente violenta como en 
los debates de «matiz rosa» en televisión. 

Otras cuestiones que afectan el desarrollo de conductas 
agresivas desde los medios de comunicación son: la falta 
de respeto, la crítica indiscriminada, la violencia y agre-
sión como noticias cotidianas, incluso con imágenes que 
afectan a la sensibilidad de los más jóvenes, todo ello como 
refl ejo de las relaciones tóxicas entre iguales. El mofarse de 
otros, separar, o agredirles por no ser iguales, suele ser una 
forma de llamar la atención y de obtener un reconocimien-
to social. Se trata, en el fondo, de unos valores en alza que 
dan prioridad al maltrato como una forma aceptable de 
obtener reconocimiento social o de pasar el rato.

En este capítulo analizaremos, en primer lugar, las teo-
rías que explican el origen de la violencia, lo cual nos ayu-
dará a entender mejor el fenómeno del acoso escolar y a 
ver que a lo largo de la historia siempre ha habido muchos 
autores que se han interesado por el tema, tratando de es-
tablecer una teoría coherente explicativa de la violencia. 
En segundo lugar, es nuestra intención exponer aquellos 
factores que consideramos son causantes o coadyuvantes, 
directa e indirectamente, del origen del acoso escolar en 
nuestra sociedad y en el momento actual. 

1.  TEORÍAS EXPLICATIVAS DEL ORIGEN
DE LA VIOLENCIA 

Las teorías generales sobre el origen de la conducta 
agresiva o violenta en el ser humano son aplicables, en es-
pecial, a los escolares de secundaria de nuestros centros 
educativos. Existen muchas y variadas teorías que explican 
el origen de la violencia, aunque pueden sintetizarse en dos 
grandes líneas argumentales, por un lado, estarían las pers-
pectivas activas o innatistas que consideran que la agresivi-
dad es un componente biológico o innato del individuo, 
básico o elemental para su proceso de adaptación. Desde 
este enfoque se considera que la agresión tiene una fun-
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ción positiva y que debe ser la educación la responsable de 
canalizar su expresión hacia conductas socialmente acep-
tables. Y, por otro, las teorías reactivas o ambientales, que 
resaltan el papel del medio ambiente y, sobre todo, la im-
portancia de los procesos de aprendizaje en la conducta 
violenta del individuo.

TABLA 1
Líneas teóricas sobre el origen de la agresión

Teorías del origen
de la agresión

Teorías activas
o innatistas

Teorías reactivas
o ambientales

Se basan en que el origen de 
la agresión se encuentra en 
los impulsos internos del
individuo. Incluyen
orientaciones que van desde 
el psicoanálisis hasta los
estudios etológicos.

Se basan en que el origen de la 
agresión se encuentra en el
medio ambiente que rodea al 
individuo, entendiendo la
agresión como una reacción 
de emergencia frente a los
sucesos ambientales o la
sociedad en su conjunto.

Agrupa: teoría genética,
teoría etológica, teoría
psicoanalítica, teoría de
la personalidad, teoría
de la frustración y teoría
de la señal-activación.

Agrupa: teoría del
aprendizaje social, teoría de 
la interacción social, teoría 
sociológica y teoría
ecológica.
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1.1. TEORÍAS ACTIVAS O INNATISTAS

Tal como mencionábamos en el párrafo anterior esta 
perspectiva teórica recoge varias teorías afi nes, que supo-
nen que el origen de la agresión se encuentra en los impul-
sos internos del individuo. Así tenemos: 

—  La teoría genética que defi ende que las manifestacio-
nes agresivas son el resultado de síndromes patoló-
gicos orgánicos, como puede ser la anomalía del 
cromosoma XYY2, o de procesos bioquímicos y hor-
monales, como es el caso de altos niveles de testos-
terona y noradrenalina, que tienen lugar en el orga-
nismo del individuo. Esta teoría enfatiza la impor-
tancia de la predisposición genética y los aspectos 
hereditarios en el desarrollo de la conducta violenta 
y agresiva.

—  La teoría etológica surge del intento de extrapolar las 
causas del comportamiento animal a la conducta 
humana. La violencia se considera como una reac-
ción innata del individuo y de sus impulsos incons-
cientes biológicamente adaptados y que se han ido 
desarrollando con la evolución de la especie. Su fi -
nalidad es la supervivencia del individuo y de la pro-
pia especie.

—  La teoría psicoanalítica defi ende que la agresividad 
es un componente instintivo básico que surge como 

2 Síndrome del doble Y (llamado a veces síndrome del supermacho: 
47, XYY). http://es.wikipedia.org/wiki/Mutaci%C3%B3n_cromos%C3%
B3mica. (noviembre de 2010). La polémica más moderna surge a partir 
de un pequeño trabajo de Jacobs et ál. (Nature, 1965), apoyándose en otro 
anterior de Court Brown (1968). Jacobs realiza un estudio de 197 pacien-
tes de conducta peligrosa recluidos en el State Hospital de Lanarkshire 
(Escocia), entre los que encontró 7 varones con un cromosoma XYY. Es-
tos reclusos habían sido convictos en 92 ocasiones pero sólo ocho por 
delitos contra las personas. 

http://www.gorgas.gob.pa/museoafc/loscriminales/criminologia/cro-
mosoma.html (noviembre de 2010).
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reacción ante el bloqueo de la libido3, o dicho de 
otro modo, ante el impedimento de la consecución 
de aquello que provoca placer. Así, si el sujeto puede 
liberar la tensión interior acumulada por el bloqueo 
de la libido se producirá un estado de relajación, 
mientras que si no es capaz de liberarla, surgirá la 
agresión. 

—  La teoría de la personalidad se basa en los rasgos 
constitutivos de la personalidad que provocan o fa-
vorecen el comportamiento violento. Son ejemplos 
signifi cativos la carencia de autocontrol, la impulsi-
vidad o défi cits cognitivos. Algunos ejemplos de en-
foques son la teoría de Eysenck y Eysenck (1987), 
que explica el comportamiento violento por los ele-
vados niveles de psicoticismo y neuroticismo, o la 
teoría de Kretchmer (1952), que clasifi ca biotipoló-
gicamente el comportamiento desviado de las per-
sonas.

—  La teoría de la frustración se centra en que ante la 
imposibilidad de alcanzar nuestro objetivo nos 
sentimos frustrados y la agresión es la herramienta 
que nos permite destruir aquello o a aquel que se 
interponga (Dollard, Doob, Miller, Mowrer y Sears, 
1939). 

—  La teoría de la señal-activación. Esta teoría está rela-
cionada con la anterior, pero con algunas modifi ca-
ciones propuestas por Berkowitz (1962, 1969). En 
concreto, que la frustración surge cuando la perso-
na prevé que va a perder aquello que quiere. La frus-
tración, por tanto, no surge por la privación de algo 
per se, sino que es necesario desear poseer ese algo. 
Por otra parte, el autor sostiene que existe una varia-
ble intermedia entre la frustración y la agresión a la 
que denomina cólera, lo que signifi ca que la frustra-
ción provoca cólera y la cólera activa el organismo y 

3 Se refi ere a la energía vital general de la persona. La mente es un sis-
tema que se autorregula gracias a la lucha entre tendencias o instancias 
opuestas: se trata de fuerzas o pulsiones (‘energía psíquica profunda que 
orienta el comportamiento hacia un fi n y se descarga al conseguirlo’).
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lo prepara para la agresión y, fi nalmente, se produci-
rá la agresión dependiendo del grado de activación 
emocional del sujeto.

1.2. TEORÍAS REACTIVAS O AMBIENTALISTAS

Tal como vemos en la tabla 1 y, al igual que sucede con 
las teorías innatistas, en este apartado se agrupan aquellas 
teorías que resultan afi nes en sus presupuestos en relación 
con la violencia. Así, tenemos las siguientes:

—  La teoría del aprendizaje social, considera que el 
comportamiento agresivo es el resultado de un 
aprendizaje por observación e imitación (Bandura, 
1976, 1986, 1997). La imitación de la conducta agre-
siva dependerá de si el modelo observado obtiene o 
no recompensas positivas de su agresividad: si ob-
tiene un benefi cio se incrementará la probabilidad 
de que el individuo imite el comportamiento agresi-
vo, mientras que si el modelo es castigado por su 
conducta disminuirá la probabilidad de imitación. 
Dentro de esta teoría destacan como modelos pri-
marios los padres y los amigos. En el caso de la vio-
lencia o en el del acoso escolar, se ha podido consta-
tar por medio de estudios, que los padres con con-
ductas agresivas suelen tolerar e incluso fomentar y 
alabar la agresividad del adolescente. Esto mismo 
sucede en el contexto escolar, cuando los mismos 
compañeros animan y halagan tal conducta, lo que 
inmediatamente proporciona el benefi cio social del 
respeto de sus pares, así como hacerle popular o lí-
der entre su grupo.

—  La teoría de la interacción social defi ende el carácter 
interactivo de la conducta humana, siendo el com-
portamiento agresivo el resultado de la interacción 
del contexto social y las características personales del 
individuo. Es el enfoque que mayor peso concede a 
la infl uencia del ambiente y contextos sociales, ade-
más se considera bidireccional, es decir, que el indi-
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viduo infl uye en el ambiente y éste en el sujeto 
(Lewin, 1948; Zimbardo, 2007). Esta teoría contem-
pla las defi ciencias en la socialización familiar, las 
relaciones entre padres e hijos de baja calidad, los 
problemas de rechazo social de los iguales y la afi lia-
ción con grupos de iguales desviados, todos ellos 
factores de suma importancia que aumentarán la 
probabilidad de que el escolar pueda desarrollar una 
conducta acosadora. 

—  La teoría sociológica da un paso más que la presen-
tada en el párrafo anterior, ya que incluye en el enfo-
que de la conducta de violencia las características 
culturales, políticas y económicas de la sociedad. 
Por ello, da mucha importancia a los factores de la 
pobreza, la marginación, la explotación o someti-
miento de las personas, etc. Por otra parte, se consi-
dera que infl uyen mucho los valores que imperan en 
la sociedad. Así, algunas culturas valoran positiva-
mente la agresión y, además, se premia. Todas estas 
conductas están altamente favorecidas por la tole-
rancia de los ciudadanos y, de forma especial, por 
los medios de comunicación (Luhmann, 1995, 2004, 
2005; Ritzer, 2010).

—  La teoría ecológica contempla al individuo inmerso 
en una comunidad interconectada y organizada en 
cuatro niveles básicos que refl ejan la infl uencia en el 
comportamiento del individuo: 

 a)  el nivel microsistema, que son aquellos niveles 
más próximos al individuo, como son la familia y 
la escuela, así como las actividades, roles y rela-
ciones interpersonales; 

 b)  el nivel mesosistema, que afecta a las interaccio-
nes existentes o comunicación entre los contex-
tos mencionados en el apartado anterior; 

 c)  el nivel exosistema, son los contextos que rodean 
al individuo aunque no participe de forma activa, 
como son el grupo de amigos de los padres y her-
manos o los medios de comunicación; 

 d)  el nivel macrosistema, que tiene que ver con la 
cultura y el momento histórico-social en que el 
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individuo está inmerso, lo que incluye la ideolo-
gía y valores predominantes en la misma (Bron-
fenbrenner, 1979, 1989, 2005).

1.3. TEORÍA ECOLÓGICO-EMOCIONAL

Después de exponer muy brevemente las teorías que 
constituyen las dos perspectivas más genéricas, la del inna-
tismo y la ambientalista, nos permite enmarcar las líneas 
de nuestra teoría del acoso escolar.

Por un lado, consideramos que el enfoque que presenta 
la teoría ecológica (Bronfenbrenner, 2005), es la que más 
se aproxima a nuestra perspectiva de comprensión de la 
complejidad de la conducta violenta en la escuela, ya que 
tiene en cuenta el desarrollo individual en interacción con 
las personas que forman su ecosistema inmediato como es 
la familia y, ambientes más distales, como son la escuela, 
abarcando así los dos contextos que más pesan en el acoso 
escolar. En esta línea están Gracia y Herrero (2008) y Gra-
cia y Musitu (2010). 

El supuesto fundamental, desde la teoría ecológica, acer-
ca de los problemas de comportamiento adolescente en la 
escuela, es que éstos no son únicamente responsabilidad del 
discente, sino que ha de considerarse que está inmerso en un 
contexto y que existen diferentes tipos de interacción, todos 
ellos bidireccionales. Así mismo, esta perspectiva apunta 
como solución al problema mencionado, el promover cam-
bios efectivos en el contexto social más que intervenciones 
personalizadas. Visto de esta forma, el acoso escolar, es un 
fenómeno complejo, multicausal y que es necesario un aná-
lisis de la interacción entre los individuos y los contextos en 
los que se desenvuelven (Díaz-Aguado, 2002a, 2005).

Por otra parte, queremos destacar la perspectiva del de-
sarrollo de las competencias emocionales como preven-
ción del acoso escolar, que será nuestro hilo argumental a 
lo largo de todo el libro.

Las competencias emocionales recogen los dos aspec-
tos mencionados en la teoría ecológica: el nivel personal y 
el nivel social, de forma que contemple los dos aspectos 
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dentro de los contextos en los que se desenvuelve el alum-
no y que permiten prevenir el acoso escolar. 

2.  FACTORES QUE INFLUYEN
EN EL ACOSO ESCOLAR

El término factor proviene del latín (factor, oris) que se 
aplica al que ejecuta una cosa o es causante de ella, tam-
bién se entiende como algo que contribuye, junto con otras 
cosas, a cierto efecto (Moliner, 2007). Esta última acepción 
es la que acuñamos, entendiéndolos como aquellos aspec-
tos que contribuyen a que se produzca un determinado 
efecto, a lo que denominamos factores de riesgo4. Son varia-
bles que ponen al sujeto en una posición de vulnerabilidad 
hacia las conductas y actitudes violentas. 

Comenzaremos por los aspectos más amplios para ter-
minar refi riéndonos a los más concretos. Así, tenemos fac-
tores sociales, culturales, familiares, escolares, grupales y 
personales.

2.1. LOS FACTORES SOCIALES

Entendemos por factores sociales, de forma general, 
aquellos que defi nen características que posee una deter-
minada población y que permiten establecer criterios eva-
luativos en diversas áreas. Y, de forma más específi ca, los 
que se presentan en diversas sociedades y que repercuten 
en la individualidad de los miembros del grupo, como por 
ejemplo: económicos, políticos, religiosos, educativos, fa-
miliares y, por supuesto, de la violencia entre iguales.

Dentro de este grupo existen varios aspectos que afec-
tan o provocan el acoso. Las condiciones socioeconómicas 
a veces provocan situaciones de maltrato, también deno-
minada violencia estructural y pobreza (Aber y Jones, 2003; 

4 Abordamos en este capítulo este tipo de factores, sin olvidarnos de 
los factores protectores a los que nos referiremos en el capítulo siguiente.
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Tillmann, 2005). Otros indicadores que forman parte de 
este tipo de factores que merecen ser destacados son: 

—  Los prejuicios y preconceptos que generan estereoti-
pos específi cos y que permiten la aplicación de pala-
bras peyorativas y discriminatorias para los roles de 
los personajes del acoso escolar. En general, esto su-
cede porque se pretende justifi car la permisividad y 
trivialización del acoso. 

—  Valoración positiva de la violencia en la sociedad ac-
tual de competitividad. Este ensalzamiento de la ac-
titud de agresión entre iguales parece ser una exhi-
bición de poder en el grupo y en la sociedad. Esta 
situación se produce en diferentes contextos geográ-
fi cos, por eso se detecta en las ciudades, en los su-
burbios y en los pueblos. 

GRÁFICO 2
Factores que infl uyen en el acoso escolar
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—  Las actitudes racistas, según Fernández García (1996a), 
son una de las causas del acoso escolar y de muy 
fácil ocurrencia, al existir una serie de signos exter-
nos que pueden provocar al agresor, estos son, por 
ejemplo: el color de la piel, la creencia religiosa, la 
etnia de procedencia, la cultura, etc.

—  Las actitudes machistas aplican la fuerza física para 
imponer el poder. Suele estar relacionado con la 
desigualdad de sexos y se ejerce el dominio y control 
sobre otros, especialmente con las niñas, en la creen-
cia de que son más débiles y sumisas.

—  El rechazo institucional cuando se discrimina una mi-
noría en razón, por ejemplo, de la etnia (como es el 
caso de los gitanos). Rigby (2002) se refi ere expresa-
mente a la situación de rechazo institucional cuando 
la sociedad en general agrede a una minoría.

GRÁFICO 3
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—  La tecnología virtual. Incluimos este factor como 
una realidad muy actual, que los jóvenes dominan 
mejor que la generación de sus padres y que permite 
o facilita una nueva situación denominada como ci-
beracoso ya tratada en el capítulo anterior. Como 
vimos, este nuevo factor se refi ere al uso de los me-
dios telemáticos (Internet, telefonía móvil y video-
juegos online principalmente) para ejercer el acoso 
psicológico entre iguales. 

2.2. LOS FACTORES CULTURALES

No son factores directamente implicados en la aparición 
del acoso. Se consideran rémoras o lastre que difi cultan su 
abordaje y eliminación, además de ser el crisol por el que se 
analizan o fi ltran determinadas conductas. Son aparente-
mente invisibles, ya que suelen estar asentados durante mu-
cho tiempo en la cultura de los grupos sociales, por lo que 
es muy difícil modifi carlos. Se consideran costumbres que 
se dan por sentadas, sabidas y aceptadas. Están presentes 
en la vida cultural de la sociedad, como por ejemplo:

—  Los valores que responden perfectamente al perfi l 
dibujado anteriormente al estar instaurados en la 
sociedad desde hace mucho tiempo, que se van 
modifi cando con mucha lentitud al paso de los 
años y son el patrón por el que se miden diferentes 
conductas.

—  Normas de convivencia. Íntimamente ligadas a los 
valores ya que, de alguna forma nacen de ella y sir-
ven para mantener un determinado orden social. El 
que toda la comunidad las tenga presentes y respete 
facilita la convivencia, de ahí su importancia en la 
vida de los centros educativos.

—  El individualismo y la competitividad son factores 
que se imponen como una forma de vida según en 
qué momento social y hacen que las personas adop-
ten determinadas conductas no siempre favorecedo-
ras del progreso social.
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—  Los medios de comunicación. Autores como Gari-
taonandia, Fernández y Oleaga (2005), resaltan que 
sus contenidos, la consecución de los objetivos, la 
exaltación de rasgos violentos, incluidos en los ras-
gos moralmente aceptables, se convierten en modelos 
imitables por los jóvenes. Por otra parte, autores 
como Bandura (1997) y Baron (1977) investigaron la 
exposición a modelos agresivos de un grupo de perso-
nas y su relación con la posterior aparición de con-
ductas agresivas en quienes observaban, sobre todo si 
el modelo no se ha corregido y produce algún tipo de 
«recompensa», como puede ser sentirse más podero-
so, el mejor, el jefe, etc. (Bandura, 1986). En cambio, 
los sujetos que desarrollaban el rol de testigos valoran 
más el logro de sus objetivos que los daños colaterales 
que pudieran derivarse (Eron, Huesmann, Dubow, 
Romanoff y Yarmel, 1987; Pearl, 1982).

—  Los grupos de iguales o bandas organizadas. A veces, 
entre los grupos o bandas se exigen ciertas acciones 
obligatorias para pertenecer al grupo, para demos-
trar la lealtad al líder, de iniciación, etc. General-
mente supone alguna acción que transgreda una 
norma y que suele conllevar alguna dosis de agresi-
vidad o violencia. De hecho, esta es la norma que 
propugnan ciertos grupos con rasgos violentos que 
les defi nen o identifi can, así surgen los skinheads, 
graffi teros, neonazis, radicales, etc., cuyo ideario son 
comportamientos destructivos y violentos.

Autores como Rigby (2002) señalan que también 
existen grupos o bandas asociados a etnias específi -
cas, pertenecientes a determinadas clases sociales, 
de bajo desarrollo cultural en las que se han detecta-
do rasgos violentos. Para Tillmann (2005) es un posi-
ble factor de la violencia la pobreza extrema, mientras 
que Morita, Soeda, Soeda y Taki (1999), relacionan la 
carencia de valores culturales con determinadas 
creencias de aniquilación y odio.

Finalmente, señalamos las aportaciones de 
Olweus cuando señala que cuando varios alumnos 
acosan a otro, es probable que concurran determi-
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nados mecanismos sociales, psicológicos o de gru-
po, que el autor ha desarrollado en detalle en sus 
trabajos de 1978 y 1993, y que se pueden resumir en: 
1) «Contagio» social; 2) Debilitamiento del control o 
de las inhibiciones contra las tendencias agresivas; 
3) «Responsabilidad difusa»; y 4) Cambios cogniti-
vos graduales en la percepción del acoso y de la víc-
tima. Todos ellos pueden facilitar la comprensión y 
explicación de por qué determinados alumnos nor-
malmente amables y no agresivos participan en es-
tos ataques sin grandes recelos (Olweus, 2007).

—  En la facilidad de acceso a las armas. Autores como 
Moore (2002) y Tillmann (2005), señalan que este es el 
caso, especialmente, de los adolescentes norteamerica-
nos, con los sucesos de Littleton (Denver) en Estados 
Unidos o bien en la Escuela Secundaria de Columbine.
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2.3. LOS FACTORES FAMILIARES

Es necesario señalar los factores familiares ya que es el 
primer contexto en el que el niño aprende las relaciones 
personales e interpersonales y en las edades más tempra-
nas, lo cual supone que quedan mucho más marcadas para 
el resto de la vida del niño. Desgraciadamente, también se 
aprenden conductas intimidatorias o de victimización en 
este contexto (Rigby, 1996 y 2002).

Los factores que infl uyen desde el contexto familiar son 
bastantes, aunque en nuestro caso sólo abordaremos algu-
nos de ellos, aquellos más signifi cativos: 

—  Los modelos familiares que crean los vínculos emoti-
vos en la infancia. Los padres establecen un modelo 
de relaciones de interacción, que varían desde la se-
guridad hasta la angustia y la evitación (Ainsworth, 
Blehar, Walters y Wall, 1978). Si el modelo es intimi-
datorio o evitativo, supone una actitud carente de 
afecto que incrementará el riesgo de una conducta 
agresiva en los niños con los demás compañeros. 
Mientras que si existe protección de las madres, 
aunque exista distanciamiento de los padres, esto 
será un factor de protección ante la conducta agresi-
va, tal como señala Olweus (1993, 1998). 

Es evidente que, entre un modelo y el otro, pue-
den darse múltiples combinaciones sobre todo si 
nos atenemos a los nuevos modelos de familia, en 
muchos casos todavía difusos y que pueden produ-
cir inseguridad y ansiedad en los hijos, convirtién-
dose en factores propiciatorios de conductas de vic-
timización (Smith y Sharp, 1994; Smith y Thomp-
son, 1994; Smith, 2005), y a juzgar por algunos 
estudios, con mayor incidencia en el caso de las ni-
ñas (Rigby, 1996). 

En un estudio realizado por Funk (1997) no se 
han encontrado diferencias en cuanto a la presencia 
de conductas violentas si comparamos niños perte-
necientes a familias completas o monoparentales, 
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pero sí parece que infl uye el número de hermanos. 
Según Avilés Martínez (2002, 160) el hecho de tener 
dos o más hermanos previene el acoso.

—  Los confl ictos de la pareja que conviven con el niño 
puede suponer una fuente de problemas en su com-
ponente de vivencia y aprendizaje. Bajo nuestro 
punto de vista, Olweus (1998, 60) señala un aspecto 
muy importante dentro de este apartado, como es 
la utilización de los niños en los confl ictos de sus 
padres. 

—  El grado de estructuración familiar. Dentro de este 
factor es importante destacar el grado de estructura-
ción, jerarquización, y cohesión de las familias, ya 
que se pueden considerar como elementos predicto-
res de una posible conducta de acoso escolar. Varios 
autores entre los que destacamos Ortega y Mora-
Merchán, (2000a, 60) y Ribby (2002), señalan que 
existe la tendencia de un mayor poder de la fi gura 
paterna y como tal su percepción por los integrantes 
de la familia (Bowers, Smith y Binney, 1992). En el 
caso de las víctimas, Olweus (1993) detecta sobre-
protección de la madres y distanciamiento de la fi -
gura paterna. Esto evidencia la baja o escasa cali-
dad y cantidad de comunicación, y de atención y 
protección equilibrada de sus miembros, así como 
un mal funcionamiento de los roles dentro del seno 
familiar.

—  El grado de tolerancia de la agresión. Es primordial el 
mensaje que subliminalmente reciben los niños en 
el seno familiar con respecto a la permisividad de la 
agresión, en especial de los padres. 

En el caso del acoso escolar parece comprobado 
que cuando existe una conducta muy laxa o permi-
siva de los padres ante las acciones agresivas de sus 
hijos, difi culta un correcto aprendizaje de las con-
ductas de interrelación con los demás (Olweus, 
1998, 59); sin embargo, otros aspectos también pue-
den ser causa de la conducta violenta. Farrington 
(1978) apunta que un comportamiento demasiado 
punitivo también favorece este fenómeno, y Patter-
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son, DeBaryshe y Ramsay (1989) señalan que un 
control de la conducta de forma inconsistente tam-
bién tiene el riego de favorecerla.

—  Las condiciones socioeconómicas. Con respecto a si 
las condiciones socioeconómicas infl uyen, las investi-
gaciones son dispares, desde quienes señalan un aco-
so a sujetos con nivel socioeconómico medio o supe-
rior, quizá mucho más psicológico (Funk, 1997), has-
ta quienes señalan el grado de pobreza como factor 
desencadenante del acoso físico (Tremblay, Masse, 
Perron, Leblanc, Schawartzman y Ledighan, 1992).

2.4. LOS FACTORES ESCOLARES

Resalta dentro de este factor la importancia de los tra-
bajos realizados por Solberg y Olweus (2003), quienes de-
tectaron un aumento del 50 por 100 de casos de acoso en la 
etapa de 8 a 16 años, entre los años 1996 y 2003, lo cual es 
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un dato impactante que obliga a prestar atención al fenó-
meno desde un punto de vista global e internacional. 

El factor escolar es muy importante bajo nuestra pers-
pectiva de estudio, ya que es el contexto en donde se pro-
duce el fenómeno del acoso y objetivo del presente libro, 
por lo tanto, intentaremos sintetizar y aclarar aquellos 
más signifi cativos que pueden favorecer este tipo de con-
ductas:

—  Agentes implicados en el acoso. Dentro del factor es-
colar, el indicador de centro y personajes implicados 
(agresor-víctima-testigo) en este tipo de conducta, 
parece que es bastante variable ya que la mayoría de 
las investigaciones señalan que no existe un patrón 
subyacente al fenómeno del acoso (Avilés Martínez, 
2003; Smith, 2005). 

—  Tamaño del centro. Este indicador no parece ser de-
terminante en la presencia del acoso escolar, aunque 
existen riesgos de que se produzcan cuando están 
relacionados con otros factores como es la despro-
tección del alumno en diferentes situaciones y espa-
cios del centro (Olweus, 1998, 41; 2007). Es así que 
suele haber mas probabilidad de que el fenómeno se 
produzca cuanto mayor sea el centro (Olweus, 1993, 
2007).

—  Centros públicos y privados. Al igual que el indicador 
anterior, el hecho de que el centro sea público o pri-
vado, o que sea de barrio o de ciudad, no supone 
una relación directa con el desarrollo de conductas 
de acoso escolar (Avilés Martínez, 2006, 162). 

—  La aplicación de valores en los centros. A diferencia 
de los indicadores mencionados anteriormente, el 
hecho de que se incluyan determinados valores en el 
programa formativo del centro, infl uye en la preven-
ción de la conducta agresiva en la escuela, lo que 
nos lleva a señalar la importancia de diseñar progra-
mas de prevención antiacoso. Así, autores como Su-
llivan (2001) defi enden esta postura, afi rmando que 
sería la mejor fórmula para hacer de las escuelas lu-
gares seguros.
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—  Código de normas de convivencia. Este factor está in-
timamente relacionado con el anterior y también 
infl uye de forma directa por lo que es necesario lo-
grar consensuar con todos los agentes del centro es-
colar un código de normas de convivencia. Ello per-
mite que posteriormente pueda ser evaluado y, si es 
necesario modifi cado, pero sobre todo importa que 
sea asumido por todos creando un clima escolar 
más agradable (Fernández García, 1996a).

—  Objetivos generales del currículo. Este indicador sí 
que infl uye directamente. Cuando en la metodología 
escolar se han señalado objetivos de educación emo-
cional, como: el respeto a uno mismo y a los demás, 
la tolerancia ante otras formas de pensar, la coope-
ración en lugar de competitividad, etc., parece que 
garantiza que se genere un clima de trabajo y com-
pañerismo diferente. 

Por otra parte, evita una selección negativa en la 
que algunos discentes queden descolgados o aparta-
dos de la comunidad escolar en función de su proce-
dencia social y cultural (Mooij, 1997). En esta línea 
del desarrollo de las competencias emocionales que 
propugnamos se evitarían los métodos competitivos 
y la dinámica de la agresión (Rigby, 1996). 

—  Carencia de alternativas postacadémicas. Este indi-
cador de la falta de alternativas al fi nalizar los estu-
dios obligatorios hace que algunos alumnos queden 
descolgados del sistema educativo y laboral, gene-
rando aburrimiento, desinterés y falta de motiva-
ción, convirtiéndose en un «sujeto confl ictivo» para 
los demás y para la sociedad. En esta línea argu-
mentativa, apuntan Campart y Lindström (1997), a 
propósito de las escuelas suecas, considerando estos 
factores como los más infl uyentes en el fenómeno 
del acoso.

—  Presencia de adultos. Este factor es muy importante 
en la reducción de las conductas agresivas en el con-
texto escolar. La sola presencia de adultos acompa-
ñando a los niños reduce considerablemente las 
conductas de acoso en el patio, en la hora de recreo, 
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en las aulas, en el autobús, en el camino del colegio 
a casa o en la calle (Avilés Martínez, 2003; Fernán-
dez García, 1996b; Olweus, 1998; 2005 y 2007). 

—  El papel del profesor. Se hace necesario que el profe-
sor tenga conocimiento y discrimine bien los indica-
dores de las conductas de acoso (Funk). Según los 
estudios realizados por autores como Farrington 
(1978, 1997 y 2005) y Silvenail (2000), el profesor 
desconoce este tipo de conductas en su centro y la 
mayoría de las veces actúa de forma inconsistente, 
hecho que no favorece a las víctimas (Olweus, 1998). 
En esta misma línea de argumento, Funk (1997), 
aporta evidencias acerca de que los profesores tie-
nen una autopercepción muy baja de su actuación 
con respecto a las víctimas, reconociendo que no in-
tervienen o que hacen poco al respecto. 

Por otra parte, los estudios de Healey (2003a y b) desta-
can que los alumnos, especialmente las víctimas, piensan 
que los docentes tienen muy poca capacidad y disposición 
de intervención ante este tipo de casos, incluso los que han 
sido denunciados. Además, existe poca comunicación en-
tre alumnado y profesorado y, sobre todo, pérdida de auto-
ridad del profesor en el centro escolar, algo que está susci-
tando gran controversia en la mayoría de los países, en la 
actualidad. 

Esta nueva situación de pérdida de autoridad del do-
cente hace que sea mucho más vulnerable psicológicamen-
te, lo que le lleva a desarrollar inadecuadamente sus com-
petencias profesionales, no llegando a aplicar una metodo-
logía adecuada para el control de la clase, perdiéndose así 
la fi gura del maestro como modelo para los alumnos. 

En el último informe del Defensor del Profesor realiza-
do en España5, se denuncia que el 28 por 100 de los docen-

5 Del sindicato de profesores ANPE, presentado el 16 de noviembre de 
2010 como resultado de su investigación, señala que de los 3.978 docentes 
del curso anterior recurrieron a este servicio: en los niveles de secundaria 
(45 por 100) y primaria (38 por 100). En un 24 por 100 de los casos se 
trataba de profesores que habían sido acosados por los padres y en un 2 
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tes tienen problemas para impartir clase, ya que existen 
conductas disruptivas y de acoso por parte de sus propios 
alumnos y los padres de los mismos. La presión de modifi -
car las notas como resultado del rendimiento académico 
de sus discentes supone un 7 por 100 de los casos, todo ello 
lleva a profesores a plantearse el abandono de su profesión 
(5 por 100) debido a la confl ictividad con alumnos y pa-
dres. Si recordamos lo expuesto en el capítulo 1 estamos 
hablando de violencia vertical ascendente que se está exten-
diendo de manera alarmante en la mayoría de los países 
denominados civilizados.

Es lógico que ante un panorama como el que hemos 
descrito anteriormente, en el que el profesor es vulnerable 
al acoso psicológico y agresiones, no pueda mediar en si-
tuaciones de acoso entre iguales.

—  Otras causas que inciden. En este apartado inclui-
mos varios factores que no han sido tratados ante-
riormente, como son:
•  Las políticas educativas que no sancionan ade-

cuadamente las conductas violentas dentro del 
centro educativo y obvian los valores esenciales de 
vida, como por ejemplo la paz, armonía, negocia-
ción, etc. 

•  La transmisión de estereotipos sexistas en las 
prácticas educativas, como tradición cultural y 
social que no es manifestado de forma explícita, 
pero que sí están infl uyendo de forma encubierta. 

•  La falta de atención a la diversidad cultural, que 
actualmente está generando muchos confl ictos y 
acoso por razones étnicas.

•  La focalización exclusivamente en contenidos ex-
cesivamente academicistas, obviando que existen 

por 100, se trataba de profesores que recibieron amenazas. Las extorsio-
nes recibidas de sus alumnos se cifraban en un 22 por 100 de acosos, y un 
9 por 100 de agresiones. También denunciaban otro tipo de conductas 
provenientes de sus alumnos, tales como, insultos (20 por 100), faltas de 
respeto (10 por 100), grabaciones y fotos en Internet (10 por 100) y daños 
a objetos de su pertenencia (8 por 100). Publicado en el diario gallego La 
Voz de Galicia, miércoles 17 de noviembre de 2010.
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competencias emocionales y que están recogidas 
como transversales en el currículo escolar.

•  La conocida «ley del silencio» con respecto al aco-
so escolar, es decir, no sólo silencio sino también 
inacción y ocultamiento que hay alrededor de una 
agresión entre iguales. El agresor exige silencio y 
se lo impone a la propia víctima que lo asume por 
temor a las represalias. Los observadores, testigos 
o espectadores tampoco comunican los hechos 
por miedo, por cobardía o por no ser acusados de 
«chivatos».
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2.5. LOS FACTORES GRUPALES

Dentro de este bloque está de fondo la idea de la posi-
ción de estatus que ocupa dentro del grupo cada uno de los 
tres personajes que componen el triángulo del acoso. Otra 
cuestión son las dinámicas grupales que se establezcan, así 
como los mecanismos de intimidación:

—  El acoso como algo cotidiano y cercano. Las investi-
gaciones demuestran que el acoso es un hecho pre-
sente y cotidiano en los grupos escolares. Los alum-
nos reconocen que perciben actos de intimidación 
en los centros habitualmente y que conocen casos 
de acoso que suceden cerca de ellos. Normalmente 
este acoso se da en primer lugar en la misma clase, 
después en el mismo curso y, fi nalmente, con alum-
nos de un curso superior y en uno inferior (Avilés 
Martínez, 2002; Ortega, 1992). Estos datos revelan 
que el acoso entre iguales es algo muy cotidiano, 
ya que casi el 50 por 100 de los niños se enfrentan a 
esta situación peyorativa en su misma clase, esto su-
pone que, tanto para la víctima como para el testigo, 
no tienen escapatoria al ser algo que se repite duran-
te horas cada día generando problemas psicológicos 
y, a veces, físicos.

—  Los grupos son los que agreden. Más de la mitad de 
las agresiones se realizan en grupo, dato que confi r-
man otras investigaciones realizadas como las de 
Ziegler y Rosenstein-Manner (1991), Ortega (1992) 
y Whitney y Smith (1993). La intimidación entre 
iguales, según Avilés Martínez (2006, 175) es ejecu-
tada por un niño en un 14,41 por 100, mientras que 
por un grupo de niños lo es en casi un 60 por 100 
(59,93 por 100 concretamente). Las niñas sólo agre-
den en casos aislados (0,6 por 100) y un grupo de 
niñas lo hace en un porcentaje inferior al 6 por 100 
(concretamente un 5,91 por 100), mientras que en 
los grupos mixtos sube el porcentaje hasta el 19,11 
por 100. De estos datos se deduce que el grupo per-
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mite estar más en el anonimato y facilita la presión, 
también a los testigos, para ser cómplices del acto 
de agresión.

—  Sentimiento de poder y estatus. Muchos agresores 
creen que son más poderosos y tienen mayor estatus 
social entre el grupo si actúan como intimidadores, 
se sienten bien porque nadie les dice nada ni les re-
prenden. Así lo manifi estan casi el 60 por 100, en el 
estudio de Avilés Martínez (2006, 176), lo cual re-
fuerza de forma positiva una conducta negativa. 
Además, presenta otra connotación y es el hecho de 
que se recoloque de forma moral y psicológica al 
agresor, a la víctima y al testigo (Ortega, 1994b). Es 
evidente, que la repetición de estos hechos sólo hace 
que se consoliden de forma defi nitiva los roles del 
triángulo del acoso entre iguales (Olweus, 1998).

Los agresores, ante estas circunstancias, se cre-
cen y pueden llegar a ser líderes del grupo, tener los 
apoyos de los testigos y, a la vez tener rechazos, aun-
que generalmente suelen tener una popularidad in-
ferior a la media, pero mayor que las víctimas.

Por otra parte, y como era de esperar, la víctima 
tiene un estatus social en el grupo muy bajo, con 
escasa popularidad, rechazados y sin apoyos, gene-
ralmente se les aísla, aunque puede haber variantes 
en este perfi l (Ortega, 1994a; Olweus, 1998).

—  Mecanismos del grupo. En este apartado queremos 
destacar cómo se activan, mantienen y alimentan 
todos aquellos aspectos que forman parte del acoso 
entre iguales. Así, vemos cómo se activa la conducta 
del líder y cómo infl uye en los dos personajes afecta-
dos como son la víctima y el testigo (Olweus, 1998, 
63 y sigs.):
•  El Líder, o agresor es quien está más interesado en 

que su infl uencia se mantenga en el grupo de igua-
les y, a su vez, incapacita a la víctima para reaccio-
nar ante tal situación. Algunos autores defi nen 
este proceso de poder y dominio como «contagio 
social», supone el silencio del grupo y acatamien-
to de sus ideas, quedando así la víctima aislada y 
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atacada. El sometimiento de la víctima es el mejor 
indicador de liderazgo para el agresor.

•  Las víctimas. Las personas consideradas víctimas 
dentro del fenómeno del acoso entre iguales no 
encuentran explicación a la conducta de sus com-
pañeros y tampoco entienden por qué sucede tal 
situación. Normalmente investigan la situación 
en que ocurren los hechos y analizan las causas 
externas: cómo surgen, por qué, qué las provo-
ca, etc., todo ello les lleva a la depresión, ansiedad, 
estrés y miedo generalizado. Más tarde surge un 
cambio de dirección de la investigación de la si-
tuación, su mirada se vuelve al interior y descu-
bren otras emociones y sentimientos, desde la 
baja autoestima hasta la culpabilización, pasando 
por el miedo, la ansiedad, etc. En estadios poste-
riores de madurez será capaz de ver las cosas bue-
nas que tiene y que, a veces, son la causa del hos-
tigamiento, en concreto: la valía personal en el 
campo académico, habilidades especiales para al-
guna materia, buena dotación intelectual, etc., 
salvo los casos de hostigamiento por etnia o defec-
tos físicos. Algunos son capaces de salir de esa vo-
rágine, pero, desgraciadamente, otros se quedan 
atrapados en esa idea de desvalorización interiori-
zándola y atrayendo maltrato donde quiera que 
estén (Avilés Martínez, 2006, 178). Las víctimas 
terminan teniendo escasa participación en activi-
dades de grupo y pobres relaciones con sus com-
pañeros.

•  Los testigos. Son los que contemplan la situación 
pero no actúan por miedo al agresor, convirtién-
dose así en cómplices del mismo. Demuestran su 
fi delidad al agresor acompañándolo en sus accio-
nes de divertimento, de odio a la víctima, etc. Si-
guiendo de nuevo a Olweus (1998, 64) estas accio-
nes facilitan el éxito del agresor y no tienen coste 
adicional, es decir, le salen gratis, ya que muchos 
testigos también desean ese hostigamiento o inti-
midación.
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Esta situación es difícil de cambiarla porque 
surgen los argumentos exculpatorios del agresor y 
los de culpabilización de la víctima, ya que ellos 
tienen poder y la víctima se lo merece o tiene algu-
na característica que no les gusta y eso lo justifi ca 
(Avilés Martínez, 2006, 177).

Por otra parte, el testigo no delata al agresor 
por miedo a recibir la misma intimidación y por 
ser llamado traidor o chivato con su consiguiente 
castigo físico o psicológico.

2.6. LOS FACTORES PERSONALES

Este último factor que afecta al ámbito personal tiene 
mucha importancia en nuestro enfoque psicopedagógico 
de intervención a través de programas específi cos, ya que 
desde el campo de las competencias emocionales se puede 
ayudar mucho a resolver esta situación. Es evidente que 
los aspectos externos e internos de una persona infl uyen en 
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que se produzca el acoso entre iguales, aunque hemos de 
dejar claro que no todos los implicados en el acoso, tienen 
un patrón fi jo de conducta o alteración (Rigby, 1996).

Por otra parte, hemos de destacar que las característi-
cas personales físicas y, por lo tanto visibles, suelen deno-
minarse factores de riesgo porque en determinados ambien-
tes y contextos hacen disparar en los agresores la conducta 
intimidatoria, mientras que los aspectos internos, los ras-
gos psicológicos, de carácter y/o de temperamento de de-
terminadas personas, son los preferidos por los agresores 
para incidir en ellos para hacer daño. Así, tenemos, para 
las características externas:

—  Discentes con necesidades educativas especiales. 
Este grupo se considera que tiene mayor posibili-
dad de sufrir intimidación o violencia escolar que 
el resto de los miembros de la comunidad escolar 
(Nabuzoka y Smith, 1993). Según Whitney, Smith y 
Thompson (1994), la agresión puede multiplicar por 
tres con respecto a los demás alumnos. Otra razón 
del hostigamiento es por ser más débiles físicamen-
te lo cual facilita la agresión (Olweus, 1998; Sulli-
van, 2001), o bien porque están más aislados social-
mente en la escuela o no tienen amigos en el centro 
(Martlew y Hodson, 1991).

—  Homosexualidad. Este colectivo es el denominado 
homofóbico, cuyas víctimas son los homosexuales o 
bisexuales, aunque ello sólo sea percepción del gru-
po y no real. Es en estos colectivos donde quizás se 
dé el mayor porcentaje de acoso entre pares alcan-
zando casi el 80 por 100 (Rivers, 1995 y 1996). Este 
autor también ha estudiado la prevalencia del acoso 
escolar en la población infantil y adolescencia, así 
como las posibles consecuencias en sus vidas como 
personas. Otras investigaciones americanas rebajan 
el porcentaje de incidencia en la victimización ho-
mofóbica a un 35 por 100 y como dato relevante se-
ñalan que el 40 por 100 han intentado suicidarse al 
menos una vez (Nicholas y Howard, 1998), lo que 
demuestra la desesperación que produce en las víc-
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timas tal situación. La victimización es superior en 
los casos que afectan a los niños (gays), que en las ni-
ñas (lesbianas) (Gilchrist, Howarth y Sullivan, 2003).

—  Grupos étnicos. Se consideran como tales aquellos 
rasgos que singularizan a la persona porque son fí-
sicas y visibles, o de alguna forma identifi cables 
(Olweus, 1998, 48). Aquellos estudiantes que son di-
ferentes en raza, estatura o vestimenta pueden ser 
más fácilmente victimizables (Espelage, Asidao y 
Vion, 1999).

En este planteamiento hemos de ser cautos, ya que 
como señala Olweus (1998, 49) no siempre las desviacio-
nes externas explican el hostigamiento a las víctimas. En el 
estudio realizado por Avilés Martínez (2006, 181) parece 
que más bien se utilizan esos aspectos diferenciadores 
como instrumentos para hacer daño, no que sean el objeto 
básico del acoso. En su investigación utilizó dos ítems de 
autopercepción de las víctimas y la atribución causal de lo 
que les pasaba, las víctimas creían que eran acosados por 
sus diferencias en un 11,1 por 100, mientras que tan solo 
un 3,5 por 100 de los agresores admitía hacerlo por esa 
causa; pero es evidente que la utilizan para dañar a la víc-
tima.

Por lo que respecta a las características internas, englo-
ban aquellos aspectos relacionados con lo hereditario y el 
temperamento. Así, se consideran dentro de este grupo las 
características biológicas, sociales y emocionales de la per-
sona que infl uyen de alguna forma en las manifestaciones 
conductuales antisociales o prosociales. Trianes (2000), se-
ñala una serie de aspectos internos relevantes (heredados), 
como son: la ansiedad, la extroversión, la estabilidad emo-
cional o la impulsividad. 

2.6.1. En los agresores

Ya dentro del fenómeno del acoso entre iguales, parece 
que todos los autores están de acuerdo al señalar la impor-
tancia formativa del desarrollo de las competencias emocio-
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nales y su control. En el caso del agresor parece consensua-
do que suelen tener serias defi ciencias en factores de las 
competencias emocionales, algunos de los cuales ya fueron 
recogidos en el capítulo anterior al defi nir este rol y que 
ahora ampliamos, tales como: 

—  Ausencia de empatía: incapacidad para reconocer el 
estado emocional de otras personas.

—  Baja autoestima: percepción negativa de sí mismo.
—  Impulsividad: falta de control de los impulsos que 

lleva a actuar y decir las cosas sin pensar.
—  Egocentrismo: exagerada exaltación de la propia 

personalidad por lo que se considera el centro de 
atención.

—  Fracaso escolar: bajo rendimiento escolar, que pue-
de llevar al absentismo y/o abandono escolar.

—  Consumo de alcohol y drogas.
—  Trastornos psicopatológicos: trastornos de conducta 

(trastorno por défi cit de atención con hiperactivi-
dad, trastorno negativista desafi ante y trastorno di-
social); trastornos del control de los impulsos (tras-
torno explosivo intermitente); y trastornos adaptati-
vos (trastorno adaptativo con alteración mixta de las 
emociones y el comportamiento).

Varios autores han destacado algunos aspectos que in-
teresa exponer aquí: por ejemplo, Olweus (1998, 65) señala 
la importancia que tiene, en los niños agresores, el tempe-
ramento a la hora de reaccionar agresivamente. Farrignton 
(2005), destaca el aspecto de la impulsividad o hiperactivi-
dad. Caprara y Pastorelli (1996), se centran más en la ines-
tabilidad emocional y en la forma de enseñanza para 
aprender a desarrollar las emociones y su control. Cierta-
mente, estos autores están señalando la importancia vital 
de la enseñanza de las competencias emocionales.

Los agresores según el estudio de Avilés Martínez (2006, 
195) agreden a sus compañeros de colegio de forma diaria, 
semanal, ocasional, para pasarlo bien o por aburrimiento. 
Los rasgos que le defi nen de forma general son: el riesgo de 
caer en el mundo delictivo, piensan que así son más valo-
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rados, que tienen más poder y estatus social, que estable-
cen lazos sociales con otros agresores o grupos de agreso-
res, la autoestima es muy baja, también presentan rasgos 
depresivos y suicidas, absentismo escolar y, por tanto, fra-
caso académico. 

2.6.2. En las víctimas

Las competencias emocionales que parecen estar inhi-
bidas o sin desarrollar son, según Slee y Rigby (1993), el 
retraimiento o inhibición social, la introversión y la ansie-
dad. Otros aspectos que podemos destacar en estas perso-
nas son:

—  Baja autoestima.
—  Pocas habilidades sociales para relacionarse con 

otros niños.
—  Excesivo nerviosismo.
—  Rasgos físicos o culturales distintos a los de la ma-

yoría: minorías étnicas, raciales y culturales.
—  Discapacidad.
—  Trastornos psicopatológicos: trastornos mentales le-

ves, trastornos del estado de ánimo (trastorno de-
presivo), trastornos de conducta (trastorno por défi -
cit de atención con hiperactividad y trastorno desa-
fi ante).

Según estudios de Avilés Martínez (2006, 190), las vícti-
mas pueden recibir hostigamiento, diario, semanal, oca-
sional, durante todo el curso e incluso durante toda la es-
colarización, esto tiene como consecuencia: miedo y fobia 
de acudir a la escuela, inseguridad, ansiedad, estrés, ner-
viosismo, fracaso escolar, ideación suicida, problemas de 
salud, etc. Los rasgos que defi nen de forma general a la 
víctimas son diferentes y tiene algún rasgo en común con 
los agresores (autoestima, depresión, ideas suicidas, etc.). 
En el caso de la víctima, muchas veces la situación de hos-
tigamiento se minimiza en la comunidad escolar y fami-
liar, destruye la autoestima del sujeto, acumula gran estrés 
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en su vida, tanto a nivel personal, escolar, familiar como 
social; presenta una distorsión en las relaciones intersocia-
les y la imagen que introyecta es de que «no vale» y afecta-
rá toda su vida y en todos los ámbitos.

2.6.3. En los testigos

Existen menos investigaciones de este rol dentro del 
acoso escolar, quizá por no sancionarse socialmente o por 
reconocimiento de autoprotección, aunque sea a expensas 
de hacer daño a un tercero. Este rol es bastante complejo. 
También carece de competencias emocionales personales e 
interpersonales y siente mucho miedo, inseguridad y rabia 
contenida. La mayoría de los testigos se autojustifi can por-
que el agresor es más fuerte que la víctima.

Los factores internos que facilitan el acoso escolar son, 
entre otros, los siguientes:

—  Carencia de implicación en la situación de acoso es-
colar.

—  Incapacidad de enfrentamiento al agresor.
—  Incapacidad de controlar el miedo a las represalias.
—  No se siente responsable ni siente culpa por no ayu-

dar a la víctima.
—  Personalidad egocéntrica.

Los rasgos generales de los testigos pasan por recono-
cerlos como personas cobardes, que no se mojan en una 
situación tensa, simplemente se resguardan de no salir mal 
paradas. La conducta que más se repite es la indiferencia 
sobre lo que sucede, le da igual lo que pase, no se responsa-
biliza ni se implica en la situación que acaece. Le sigue la 
culpabilización de no intervención y, fi nalmente, la conducta 
que generan es infl uida por el miedo, sorpresa, impotencia, 
sumisión, etc. Algunos alumnos, si bien son los menos, pi-
den ayuda a otros niños, personas adultas o a alguna autori-
dad; se implican para tratar de cortar la situación aunque, la 
mayoría de las veces, no lo consiguen. Y, fi nalmente, están 
los que se alinean con los agresores y hostigan o intimidan 
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como ellos de forma indirecta. En el capítulo 1 ya nos refe-
rimos a los diferentes matices que se pueden dar en este 
personaje y las implicaciones que de ellos se derivan.

Hemos mantenido, a lo largo de este capítulo, que el aco-
so es un fenómeno multicausal, es decir, que sobre él actúan 
diferentes factores asociados a diferentes contextos. Estos 
factores que pueden provocar situaciones de riesgo de acoso 
entre iguales, los hemos dividido en 7 grandes bloques que, a 
modo didáctico, hemos presentado como: sociales, cultura-
les, familiares, escolares, grupales y personales (éste último 
merece un capítulo para su desarrollo). Los mencionados 
factores tienen la función de convertirse en objetivos para 
crear un plan de intervención globalizado en la escuela.

A continuación se van desglosando qué indicadores 
componen cada dimensión o factor que, a modo de resu-
men, concretamos en: 
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—  Los factores sociales que más infl uyen en el acoso 
entre pares son: los prejuicios y preconceptos, la va-
loración de los implicados en el acoso, las actitudes 
racistas, las actitudes machistas y, por supuesto, el 
rechazo institucional.

—  Dentro de los factores culturales, desarrollamos la 
infl uencia que ejercen los medios de comunicación, 
los grupos de iguales o bandas organizadas, así 
como la fácil accesibilidad a las armas como instru-
mentos de agresión.

—  Los factores familiares que más infl uyen en el acoso 
escolar, bajo nuestra perspectiva son: los modelos 
familiares, los confl ictos de pareja, el grado de jerar-
quización en las familias, la estructuración y cohe-
sión de la misma; el grado de permisividad de los 
padres de los agresores ante su conducta antisocial 
y, fi nalmente, las condiciones socioeconómicas.

—  Los factores escolares que más infl uyen, son en com-
paración, con los anteriores muchos más, quizá no 
estén recogidos todos, pero a modo de guía, señala-
mos los siguientes: los centros y las personas impli-
cadas en el acoso escolar, el tamaño del centro, las 
diferencias entres centros privados y públicos, el có-
digo de normas de convivencia, los objetivos genera-
les del currículo, las carencias de alternativas posta-
cadémicas, la falta de motivación, la presencia de 
adultos y, sobre todo, el papel de profesor.

—  Los factores grupales que más inciden en el acoso 
entre pares, es sin duda la ventaja de quedar dilui-
dos dentro del grupo, a saber: el acoso es algo coti-
diano y cercano que todos lo ven, sufren o intimi-
dan, los grupos son los que tienen la fuerza para 
agredir y el grupo proporciona el sentimiento de po-
der y estatus social.

—  Los factores personales que infl uyen o pueden provo-
car el acoso escolar son varios, aunque podrían re-
unirse dentro del infradesarrollo de las competen-
cias emocionales, tanto personales como intraper-
sonales, algo que desde la Declaración de Bolonia 
(González y Wagenaar, 2003) se está reclamando 
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para el mundo académico y profesional. Dentro de 
este bloque hemos divido en dos aspectos: a) los ex-
ternos que se ha abordado atendiendo a la inciden-
cia de acoso en los niños que sufren necesidades 
educativas especiales, el colectivo de homosexuales 
y los grupos étnicos; b) y dentro de los internos, he-
mos tratado de dibujar el perfi l del triángulo del aco-
so escolar: los agresores, víctimas y testigos.

En aras de prevenir las causas o factores que desenca-
denan el fenómeno del acoso, vemos necesario desarrollar 
las competencias emocionales en la escuela, así se conse-
guirá minimizar los riesgos de este comportamiento y op-
timizar aquellos factores que resultan protectores, de los 
cuales hablaremos en el siguiente capítulo.
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CAPÍTULO III

La educación
de las competencias emocionales

El objeto de la educación es formar 
seres aptos para gobernarse a sí mismos, 
y no para ser gobernados por los de-
más.

H. SPENCER

INTRODUCCIÓN

El fi lósofo John Dewey creador de la pedagogía prag-
mática de «aprender haciendo» (learning by doing), sostu-
vo que la función de la educación era dirigir y organizar la 
relación dialéctica entre el individuo y el entorno, y que la 
escuela era una institución social donde estaban concen-
tradas las fuerzas destinadas a reproducir las normas, los 
conocimientos y procesos históricos-culturales de la socie-
dad (Dewey, 1990). 

Es evidente que la escuela no es ajena al mundo que la 
rodea actuando a modo de espejo de la realidad que la cir-
cunda. Sorprende, en este sentido, ver el tratamiento diso-
ciado que se le da al tema de la violencia dentro de sus 



92 M.ª Luisa Rodicio-García y M.ª Josefa Iglesias-Cortizas

muros, como si fuera un hecho que nace y se desarrolla 
solamente en ella y como si los jóvenes que se ven envuel-
tos en episodios agresivos, no fueran deudores de la socie-
dad en la que habitan.

Los niños, los jóvenes, son unas víctimas más de una 
sociedad demasiado entregada a buscar el benefi cio a cor-
to plazo, el individualismo, la competitividad, el consumis-
mo, la fi gura del «otro» solo como medio para conseguir 
mis propios fi nes, etc. No podemos estigmatizar a estos 
jóvenes diciendo que son agresivos porque sí, intolerantes 
porque sí, y que deben ser sancionados por ello, porque es 
esta sociedad capitalista y global a la que están expuestos 
la que les da a diario el estímulo necesario para ser así. 

En este contexto no debemos considerar el confl icto en 
la escuela y los problemas a él asociados, como el resultado 
de una mala práctica sobre un individuo concreto, sino 
como un síntoma de que la sociedad está mal y de que algo 
falla a nivel global. Solamente viendo el problema de esta 
manera globalizada podremos adoptar medidas conducen-
tes a paliar el problema previniéndolo en el futuro.

Debemos de refl exionar sobre el modelo de socialización 
al que se ven expuestos los niños y reconocer que no es todo 
lo edifi cante que debiera al mostrar situaciones en donde los 
confl ictos surgen por doquier y los gritos, insultos e incluso 
peleas, son el mejor modo de resolverlos. Nuestros escolares 
viven esa contradicción al encontrarse en una escuela que 
les invita a la resolución pacífi ca de los problemas, al diálogo 
y la comprensión, mientras viven la confusión de un mundo 
donde esos valores parecen haberse perdido, dejando al su-
jeto desvalido y sin estrategias efi caces para hacerle frente. 

Es por ello que entendemos que, abordar el confl icto en 
el contexto educativo requiere plantearse previamente al-
gunas cuestiones que trataremos de analizar en el presente 
capítulo y que van desde: qué entendemos por confl icto 
hasta qué tipo de educación es el más adecuado para pre-
venirlo, pasando por el papel que se le asigna, en la socie-
dad moderna, a la escuela.

Como señala Valero (2006, 17), «una escuela en la que 
se dé un vacío de valores, es una incubadora de actitudes 
antisociales».
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1.  ACLARACIÓN TERMINOLÓGICA:
AGRESIVIDAD, VIOLENCIA Y CONFLICTO

Son muchos los términos asociados al fenómeno del 
acoso en la escuela. En los dos primeros capítulos ha que-
dado patente al referirnos al acoso con palabras como 
agresión o violencia. Aún habiendo sido utilizados indis-
tintamente, no son lo mismo y tienen unos matices que nos 
gustaría resaltar antes de seguir avanzando en el tema. 

Además, en este capítulo vamos a poner el énfasis en la 
idea de confl icto como factor de cambio en la institución 
escolar, como alternativa a la función meramente trasmiso-
ra de conocimiento académico.

1.1. LA AGRESIVIDAD

Todo ser humano es portador de una cierta agresividad 
desde que nace al igual que es innato en él el miedo o la 
tendencia sexual. Gracias a ella es capaz de satisfacer sus 
necesidades y preservar la especie ya que actúa a modo de 
mecanismo de defensa (Lorenz, 1992; Eibl-Eibestfeldt; 
1993; Tobeña, 2001; Sanmartín, 2000, 2004). 

La agresividad es una conducta que no siempre tiene 
una causa externa que la provoque y de ahí su difi cultad 
para erradicarla. Tal y como señalan múltiples etólogos 
con Konrad Lorenz —el considerado padre de la etología 
científi ca— a la cabeza, la agresividad es instintiva y varía 
en función de la especie. 

Dicho esto, debemos diferenciar entre: a) la agresividad 
desatada para defendernos y sin más motivación que ésta y, 
por consiguiente, que es capaz de desencadenar mecanis-
mos de inhibición de la misma una vez que se ha consegui-
do el objetivo; b) y la agresividad que no consigue desatar 
esos mecanismos y que se dedica a hacer daño sin más, lo 
que nos llevaría a hablar de violencia.

En esta misma línea, Erich Fromm en su obra The Ana-
tomy of Human Destructiveness (1973) distingue entre dos 
aspectos diferentes de la agresividad:
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1.  La agresividad biológicamente adaptativa se encuen-
tra al servicio de la vida. Se trata de un aspecto fi lo-
genéticamente programado, es común a todos los 
seres vivos y explica los mecanismos vitales de de-
fensa, tales como la búsqueda adaptativa o el ataque 
o huida ante las amenazas.

2.  La agresión perversa que da origen a la crueldad, a la 
violencia y a la destructividad, y que por su naturaleza 
carece de intenciones biológicamente adaptativas.

Es esta segunda acepción la que genera la violencia pu-
diendo caracterizarse, en un sentido estricto, como la agre-
sividad fuera de control.

1.2. LA VIOLENCIA

La violencia (del latín violentia) es un comportamiento 
hostil y deliberado, que supone una intención, acción u 
omisión de imponer nuestra voluntad sobre otro u otros. 
Puede provocar daños físicos o psicológicos sobre quien 
actúa y suele ir asociada con la agresión de cualquier índo-
le: física, verbal, emocional, etc. Es ésta una posible defi ni-
ción de violencia que nos hace reconocer esta conducta tan 
extendida en la actualidad en nuestra sociedad y tan estu-
diada por diferentes autores (Berkowitz, 1993; Olweus, 
1993, 1998, 2007; Sanmartín, 2007).

Así como veíamos que la agresividad es una condición 
instintiva de todo ser humano y, por lo tanto innata, para 
poder sobrevivir; en el caso de la violencia se trata de algo 
aprendido. Como señalan Calvo y Ballester (2007, 9),

junto al carácter agresivo básico del hombre, ligado a su 
supervivencia como individuo, está la experiencia de de-
sarrollarse en un entorno en el que se practica algún tipo 
de violencia, y nuestras respuestas violentas parecen ser 
una imitación o una réplica a situaciones violentas pre-
vias a las que se ha estado expuesto.

La violencia puede ser de diferente tipo, dependiendo 
del criterio que utilicemos para conceptualizarla. Así, aten-
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diendo a su modo de concretarse nos podemos referir a la 
violencia directa (abuso de autoridad, peleas...) o indirecta 
(inducir a otros a despreciar a un tercero, por ejemplo), 
física (a través de golpes, patadas...), verbal ( a través de la 
palabra), psicológica (afectando a la personalidad del suje-
to, a su yo interno), social (cuando trata de aislar, menos-
preciar); atendiendo a la persona la violencia puede ser 
interna (cuando uno está a disgusto consigo mismo) o ex-
terna (cuando se manifi esta sobre otro), si nos fi jamos en el 
colectivo que la sufre, podemos hablar de violencia juvenil 
(en forma de vandalismo), etc. 

Como vemos se trata de un concepto con mil caras y 
con un denominador común que no es otro que la falta de 
control que uno tiene sobre sí mismo, de ahí la difi cultad 
para controlarla si no es a través de una intervención que 
vaya de lo particular a lo general. A esto hay que añadir 
que, como señala Girard (1983, 90),

hay que reconocer a la violencia un carácter mimético 
de tal intensidad que la violencia no puede morir por sí 
misma una vez que se ha instalado en la comunidad. 
Para escapar a ese círculo sería preciso liquidar el terri-
ble atraso de la violencia que hipoteca el futuro; sería 
preciso privar a los hombres de todos los modelos de 
violencia que no cesan de multiplicarse y de engendrar 
nuevas imitaciones.

1.3. EL CONFLICTO

Pasamos ya a referirnos al confl icto para tener una idea 
clara del mismo y alcanzar a relacionarlo con la violencia 
y la agresividad, superando la tendencia existente a equi-
pararlos.

Entendemos por confl icto aquella situación que se pro-
duce cuando dos o más partes se sienten en oposición. 
Como tal es un proceso interpersonal que surge del des-
acuerdo entre dos o más personas.

El confl icto puede ser: intrapersonal o interpersonal. El 
confl icto intrapersonal es aquel que surge del interior del 
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propio sujeto como resultado de la adopción de roles con-
trapuestos. Por su parte, el confl icto interpersonal es aquel 
que se genera en la interacción con otros al producirse o 
sentir que se produce un ataque de uno o varios contra 
otro. Ese ataque suele ser a la identidad o autoestima por 
lo que afecta profundamente a las emociones de una perso-
na. En otros casos los confl ictos son producto de defi cien-
cias en la comunicación o diferencias de percepción acerca 
de algo o alguien.

Sea cual sea la forma de manifestarse, las teorías existen-
tes sobre el confl icto social permiten explicar la necesidad 
social de orden e integración, que se traduce en el desarrollo 
de políticas de consenso o de coacción. En ambos casos, el 
confl icto se constituye como el factor de cambio social y 
como parte de la dinámica social hacia el consenso.

Con el desarrollo de llamada teoría del confl icto (Coser, 
1956, 1970; Dahrendorf, 1959; Shelling, 1960; Freund, 1983, 
entre otros), éste empezó a ser visto como un aspecto fun-
cional de la sociedad. En la antigüedad el confl icto era ana-
lizado como una perspectiva moral. A partir del funciona-
lismo y de la teoría del confl icto, pasó a ser considerado 
como una relación social con funciones positivas para la 
sociedad, siempre que pudieran mantenerse bajo control 
su potencialidad destructiva y desintegradora.

Decimos que el confl icto es destructivo cuando: 

—  Se le da más atención que a las cosas realmente im-
portantes. 

—  Socava la moral o la auto-percepción.
—  Polariza la gente o los grupos, reduciendo la coope-

ración. 
—  Aumenta y agudiza las diferencias.
—  Desemboca en comportamientos irresponsables y 

dañinos: insultos, motes, peleas, etc. 

El confl icto es constructivo cuando:

—  Contribuye a la solución de problemas. 
—  Conduce a una comunicación más auténtica. 
—  Ayuda a liberar emociones, estrés y ansiedad.
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—  Ayuda a desarrollar más cooperación entre la gente 
cuando se conocen mejor. 

—  Ayuda a las personas a desarrollar nuevos entendi-
mientos y destrezas. 

El concepto de confl icto que actualmente domina, con-
sidera a este en su sentido negativo, como sinónimo de 
desgracia, problema y no deseable. Tal vez tengamos esta 
idea porque percibimos el confl icto a través de las conse-
cuencias destructivas que tiene la forma habitual de regu-
larlo. 

A pesar de lo que pueda parecer al observarlo desde 
esta perspectiva, el confl icto no equivale a violencia, al con-
trario, es un componente básico e ineludible de la vida so-
cial de los seres humanos. No olvidemos que somos seres 
que se hacen con otros, en interrelación, y la relación es 
confl ictiva de por sí en cuanto que en ella intervienen indi-
vidualidades diferentes. El confl icto es algo inherente a la 
diferencia y a la relación humana, necesaria para nuestro 
desarrollo personal. En este sentido el confl icto deja de ser 
algo negativo o positivo en sí mismo, lo positivo o lo nega-
tivo será la forma de su regulación.

1.4. CONFLUENCIA DE ESTAS CONDUCTAS EN EL ACOSO ESCOLAR 

En la literatura existente sobre acoso es frecuente ver 
como se utilizan los tres términos que acabamos de anali-
zar de forma alterna y recurrente sin llegar a matizar cada 
uno de ellos y utilizándolos, incluso, como sinónimos. Pen-
samos que se debe de tener presente hasta donde llega cada 
uno de ellos para llamar a las cosas por su nombre y, lo que 
es más importante para saber a qué nos enfrentamos en 
cada momento.

A nuestro modo de ver son términos interrelacionados 
que pueden presentar diferentes niveles de intensidad, 
siendo precisamente la variación de esta característica la 
que los transforma en uno u otro, con una incidencia clara 
en el fenómeno del acoso, en general, y del escolar en par-
ticular, tal y como se muestra en el siguiente gráfi co.
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La agresividad innata que todos poseemos se pone en 
marcha cuando surge el confl icto, pero lo importante es 
saber canalizarla para que se ponga al servicio de la resolu-
ción del mismo. Cuando no somos capaces de hacerlo y 
queda fuera de control es cuando se dan episodios de vio-
lencia que pueden desencadenar en el acoso.

Asociada a la agresividad está la emoción del miedo que 
hace que ésta se redirija hacia objetivos menos peligrosos 
siendo este hecho algo fundamental en los casos de maltra-
to entre iguales dando lugar al triángulo del acoso y que 
hace que la persona agredida se convierta en agresora en 
otro contexto. 

Por otra parte, cuando el confl icto es mal resuelto 
—confl icto en negativo—, pueden surgir los episodios de 
acoso. Si, por el contrario, ese confl icto fuese trabajado en 
positivo y se mostrase como lo que Marie-France Hirigo-
yen (2001, 25) denomina «confl icto abierto», cada uno de 
los protagonistas podría defender su posición, se expon-
drían todos los reproches y, en defi nitiva, se verbalizaría 
todo lo que se piensa y así se podría llegar a la raíz del pro-
blema y resolverlo.

Se llega al acoso precisamente por no ser capaces, o no 
haber tenido la oportunidad, de verbalizar lo que uno sien-
te y piensa acerca de otro y acerca de sí mismo. También 
debemos de tener en cuenta que un confl icto jamás se re-

GRÁFICO 1
Relación entre agresividad, violencia y confl icto

Agresividad Violencia

Confl icto

Acoso

Fuera de control

En negativo

En positivo Conduce al diálogo
Competencias emocionales
(Resolución de confl ictos)
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duce a lo que uno dice, hay todo un mundo de sentimien-
tos, emociones, prejuicios, conductas aprendidas, etc., que 
difi cultan enormemente su resolución. 

En la medida en que generemos situaciones y contextos 
de diálogo y entendimiento, en la medida en que dejemos 
lugar en nuestras escuelas para trabajar los sentimientos y 
su expresión, contrarrestando de algún modo el clima so-
cial adverso a estos planteamientos que estamos viviendo, 
podremos hacer del confl icto un elemento dinamizador de 
la vida de los centros. Como señala Hirigoyen (ob. cit., 25):

Un confl icto es una fuente de renovación y de reorga-
nización que obliga a cuestionarse y a funcionar según 
formas nuevas. Permite movilizar las energías y unir a 
las personas, modifi car alianzas, expresar complejidades 
y, sobre todo, aporta un poco de animación y de novedad 
a contextos profesionales demasiado rutinarios.

2.  RECONSIDERANDO EL CONFLICTO
EN LA ESCUELA

En la línea de lo que apuntábamos al fi nal del apartado 
anterior, debemos de tener claro el tipo de escuela que te-
nemos y el que deberíamos de tener para afrontar con ga-
rantías de éxito este tipo de problemas. 

Si entendemos que la escuela está solamente para for-
mar a los que están interesados en el aprendizaje, a los que 
aprovechan todas las oportunidades que están a su alcance 
a tal fi n, y a los que «se portan bien», los alumnos que no 
encajen en dicha descripción serán eliminados. Si, por el 
contrario creemos en una escuela de las diferencias, en 
donde se respete el ritmo de aprendizaje de cada estudian-
te, atendiendo a sus necesidades de desarrollo y aprendiza-
je independientemente de su motivación y actitud, la insti-
tución escolar debe poner el énfasis en trabajar más con 
los menos dispuestos al aprendizaje, evitando así que se 
excluyan y generen confl ictos. 

A lo anterior debemos unir la conceptualización positi-
va del confl icto defendida en el punto anterior. Debemos de 
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verlo, como hemos señalado, como una oportunidad de 
aprendizaje y de diálogo. Así, el confl icto considerado ini-
cialmente como algo negativo, porque así se aprende en el 
seno familiar y en la vida social más que en la escuela, pue-
de resolverse y convertirse en algo muy positivo para el 
sujeto, facilitando el desarrollo y crecimiento interior como 
ser humano y aprendizaje de nuevas estrategias para la 
vida (Díaz-Aguado, 1992 y 2003; Edwards, 2001; Caballero, 
2007). Solamente desde esta concepción, considerando 
que cuando surge un confl icto siempre hay al menos dos 
partes involucradas y, lejos de buscar culpables para pena-
lizar su actuación se piense en la resolución del problema, 
es como se conseguirá «el control» de la situación y que se 
cumpla verdaderamente la tan manida «igualdad de opor-
tunidades».

Estamos en un momento en el cual las escuelas son 
cada vez más abiertas debido al mundo global en el que 
vivimos. Las aulas se llenan de estudiantes que provienen 
de muy diversos lugares, con intereses muy diferentes, 
dando forma a un contexto escolar multicultural al que 
hay que saber dar respuesta. No debemos ver este hecho 
como algo negativo sino más bien al contrario, como una 
oportunidad de enriquecer la labor docente y una oportu-
nidad más para los discentes. No en vano la escuela es un 
lugar privilegiado para la socialización de los estudiantes, 
pero no el único y de ahí que debamos estar atentos a los 
modelos que les presentamos, en muchas ocasiones con-
tradictorios con los que le ofrece la familia de la que proce-
den o la sociedad en la que cohabitan. 

La escuela que defendamos tiene que dotar de las he-
rramientas necesarias para afrontar situaciones de confl ic-
to con naturalidad y buscando lo positivo más allá de la 
confrontación y tratar de que aquellos que no son capaces 
de hacerlo así, no sean estigmatizados por ello, sino que 
sean objeto de mayor atención por parte de los adultos 
para ayudarles a conseguir lo que otros ya han logrado. Se 
trata de un problema colectivo no individual y si un joven, 
un niño, es agresivo, violento o antisocial, no es problema 
suyo como individualidad, sino de una escuela que no es 
capaz de ayudarle a sacar lo mejor de sí mismo. 
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Las respuestas deben ser educativas y no punitivas lle-
gando a comprender la base misma de esas conductas vio-
lentas fruto, a su vez, de la violencia social y estructural 
que las promueve. 

3.  DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL,
A LAS COMPETENCIAS EMOCIONALES,
EN EL ACOSO ESCOLAR

Siendo conscientes de que solamente a través de una 
educación con mayúsculas, en la que no primen unas com-
petencias sobre otras sino que se trabajen todas de forma 
interrelacionada y buscando el desarrollo integral de los 
jóvenes, es como conseguiremos una escuela mejor y un 
futuro mejor. Es así que, planteamos la educación de las 
competencias emocionales como una forma de conseguir-
lo y de prevenir conductas poco saludables en los centros 
educativos.

En este apartado queremos comenzar, tal como hemos 
hecho en la primera parte de este capítulo, analizando bre-
vemente algunos términos relacionados con el de las com-
petencias emocionales y muy vinculados al fenómeno del 
acoso escolar. En concreto, nos referimos a la inteligencia 
emocional, y las competencias emocionales. Todos estos 
constructos contemplan las competencias como base esen-
cial en la formación del individuo en relación consigo mis-
mo y los demás, en todos los contextos en los que el sujeto 
se desarrolla, ya sea en la escuela, en la familia, con los 
amigos o en el trabajo. 

3.1. ANTECEDENTES COMUNES A ESTOS CONSTRUCTOS

Los constructos que vamos a analizar: la inteligencia 
emocional y las competencias emocionales tienen en co-
mún la inteligencia, en sentido amplio, y las emociones. 

En primer lugar, queremos resaltar que aunque estas 
teorías son muy actuales, tienen sus raíces remotas en el 
siglo XIX con los primeros estudios sobre la inteligencia y, 
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especialmente, durante el siglo XX en el que se ha investiga-
do sobre la inteligencia de forma fehaciente hasta llegar a 
una nueva concepción mucho más amplia, fl exible, educa-
ble y optimizable de la inteligencia. 

La importancia que se le atribuye a la inteligencia siem-
pre estuvo relacionada con la elaboración de los tests con 
los que se pretendía medirla y, sobre todo, que pudiesen 
predecir el éxito académico de los alumnos. Así, Alfred Bi-
net en 1905 elabora un instrumento para distinguir a los 
alumnos que podían ser escolarizados en aulas ordinarias 
de aquellos que deberían estar en aulas de educación espe-
cial. Se traduce al inglés con el nombre de Binet-Simon y 
se difunde en 1916 con la versión de Stanford-Binet (Binet 
y Simon, 1916).

Thorndike (1920) es el primer investigador que intro-
duce el concepto de inteligencia social, intentó evaluarla 
pero quedó en el olvido y no se recuperó hasta el presente 
siglo. Otras aportaciones interesantes fueron las de Cattell 
y sus publicaciones (1893 y 1903) sobre la inteligencia fl ui-
da, en relación con conceptos y la cristalizada que se utili-
za para manejar información para la resolución de proble-
mas; Spearman, con sus publicaciones sobre la medida de 
la inteligencia (1904), la naturaleza de la inteligencia (1923) 
y las habilidades del hombre (1927); Thurstone con sus es-
tudios sobre el análisis factorial y el concepto de factor g o 
inteligencia general versus factores s o habilidades específi -
cas (1924 y 1938), y Guilford (1950, 1967) quien propuso 
cuatro criterios importantes para identifi car la creatividad: 
fl uidez (alta frecuencia de ideas), fl exibilidad (las modifi ca-
ciones a la idea), elaboración (el grado de acabado de un 
producto), y originalidad (lo novedoso del producto). 

Todos ellos han sido los antecedentes remotos para la 
denominada teoría de las Inteligencias Múltiples de Gardner 
(1995a, 1995b, 1999), quien distingue 7 inteligencias, a sa-
ber: musical, cinético-corporal, lógico-matemática, lin-
güística, espacial, intrapersonal e interpersonal. Más tarde, 
basándose en los estudios más recientes, establece que hay 
más inteligencias, como por ejemplo: la naturalista, la es-
piritual, la existencial, la digital y otras. De todas las inteli-
gencias señaladas por Gardner nos interesan especialmen-
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te para el tema que nos ocupa: la intrapersonal y la interper-
sonal, porque son las que tienen que ver con la inteligencia 
emocional, las competencias emocionales y la educación 
emocional, que son los tres constructos que tratamos de 
analizar. 

En segundo lugar, es necesario mencionar a grandes 
pinceladas las teorías de la emoción que forma parte de los 
conceptos mencionados y que han proliferado a lo largo de 
la historia, pero especialmente desde principios del siglo XX, 
situación que permite extraer o sistematizar los grandes 
enfoques o tendencias sobre el concepto de la emoción. 
Así, podemos resaltar las siguientes:

—  La teoría biológica que inicia Darwin (1872), quien 
destacó que las emociones son esenciales para la 
adaptación del organismo a su entorno a lo largo de 
la fi logénesis. En esta línea están otros investigado-
res como Plutchik, 1968, Izard, 1971; Ekman, 1981; 
Tomkis, 1982 y Zajonic, 1985.

—  La teoría fi siológica que tiende a confl uir en el enfo-
que biológico, ya que ambas destacan su esencia 
biológica. En esta corriente se estudia la activación 
y el estudio de los sistemas cerebrales relacionados 
con el procesamiento de la emoción. Se distinguen 
dos líneas de investigación: 1) la del enfoque perifé-
rico representada por James y Lange (Cannon, 1927; 
James, 2005 y 2009), cuyo postulado básico es que la 
percepción de cambios en la actividad fi siológica 
será el desencadenante de las emociones. Los cam-
bios corporales producen la emoción (cambios vas-
culares y en la presión sanguínea); y 2) las concep-
tualizaciones centrales, a partir de la Teoría de la 
Emergencia de Cannon (1927), que estudia el proce-
so emocional de activación por el sistema nervioso 
central. La experiencia emocional es anterior a los 
cambios fi siológicos. 

—  La teoría psicodinámica de Freud que considera los 
trastornos emocionales y su terapia para su cura-
ción. La idea del autor sobre la emoción está basada 
en la teoría de los impulsos y fundamentan la inter-
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pretación psicoanalítica de la ansiedad y de la de-
presión. 

—  Las teorías cognitivas tienen como característica prin-
cipal el papel que atribuyen a la emoción. Consiste en 
la evaluación positiva o negativa del estímulo, lo cual 
es una fase importante del proceso emocional. Así 
mismo, destacan la valoración, interpretación, eti-
quetado, afrontamiento, objetivos, control percibido, 
expectativas que se sitúan entre el estímulo y la res-
puesta (Schachter y Singer, 1962; Lazarius y Folk-
man, 1986; Frijda, 1993 y Lazarius, 1999). 

—  La teoría del construccionismo social extiende el es-
tudio de las emociones a factores sociales y cultura-
les, destacando las características propias de los 
grupos. Entendido así, las emociones son construc-
ciones sociales que se vivencian dentro de un espa-
cio interpersonal. Por tanto, el objeto de estudio se 
extiende a temas relacionados con la sociología, la 
educación, la psicología, etc., ya que considera que 
en el fondo de todas sus manifestaciones existe un 
componente emocional (Moltó, 1995; Pennebaker, 
1997; Casullo, 2000 y Páez y Casullo 2000). 

3.2. MODELO DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

Es evidente que los antecedentes de la inteligencia emo-
cional están en la confl uencia de dos constructos: la inteli-
gencia y la emoción. El desarrollo de ambas disciplinas 
han permitido que en la década de los 90 Goleman (1995) 
pudiera elaborar su libro best seller «Inteligencia emocio-
nal» que abrió las puertas de la ciencia dogmática a un es-
tilo más periodístico que hizo mella en todo el mundo. Por 
ello, nos parece importante hacer una pequeña introduc-
ción a modo de descripción conceptual de la inteligencia y 
la emoción. Así, tenemos:

a) La palabra «inteligencia» tiene su origen etimológi-
co en la unión de dos vocablos latinos: inter, que signifi ca 
entre, y eligere, con signifi cado de escoger. También existe 
otra forma de interpretarlo desde los términos intus + lege-
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re, con un sentido de leer dentro de las cosas (Iglesias 
Cortizas, 2010, 361-363). Según la Real Academia Espa-
ñola (RAE, 1992), se entiende por inteligencia la capaci-
dad de entender o comprender; el conocimiento, compre-
sión y acto de entender; habilidad o destreza y experiencia. 
De esta defi nición se puede extraer un sentido del térmi-
no más laxo, con el signifi cado de capacidad cerebral que 
nos permite la comprensión de las cosas eligiendo la me-
jor opción. 

Por otra parte, la facultad de comprender o inteligen-
cia, está compuesta por actos como la formación de ideas, 
el juicio y el razonamiento. Visto así la inteligencia es la 
facultad que nos permite hallar la solución ante cualquier 
problema que se presente en la vida cotidiana de cualquier 
persona, independiente de su edad biológica (Iglesias Cor-
tizas, 2002, 72; Iglesias Cortizas et ál., 2004). Otros autores 
como Antunes (1998, 2000) consideran la inteligencia 
como un fl ujo cerebral que nos lleva a elegir la mejor op-
ción para solucionar una difi cultad, y se complementa con 
la facultad de comprender y elegir la mejor opción.

b) La palabra emoción proviene del vocablo latino mo-
vere, su signifi cado etimológico de mover, con el prefi jo ex, 
le añade el matiz de mover hacia fuera, sacar fuera de no-
sotros mismos. La «x», fue omitida por los latinos para una 
mayor elegancia verbal, ya que exmovere suena menos fl ui-
do. Su signifi cado implica una acción de mover que está 
implícita en cada emoción que sentimos a cada momento 
del día. 

A veces, la palabra «emoción» se usa como sinónimo de 
«sentimiento», aunque con un ligero matiz, en el que éste 
se refi ere a la mayor duración del sentimiento. De esta for-
ma nos encontramos con cantidad de emociones que nos 
inundan cada día desde que nacemos hasta el momento 
mismo de la muerte, por ejemplo, algunas emociones que 
nos vigorizan como: el amor, la felicidad, la alegría, el afec-
to, la satisfacción, la esperanza, el entusiasmo, por men-
cionar alguna; o bien otras que nos perturban bastante 
como es el caso del miedo, la vergüenza, el odio, la envidia, 
los celos, la soberbia, la codicia, la avaricia, la vanidad, la 
rabia, entre muchas otras (Iglesias Cortizas, 2001a, b y c).
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Una vez que ya hemos defi nido la inteligencia y la emo-
ción, podremos intentar dar una defi nición conjunta del 
nuevo constructo que estamos tratando en el presente ca-
pítulo, nos referimos a qué entendemos por inteligencia 
emocional:

¿Qué es la inteligencia emocional? Como una primera 
aproximación conceptual de la misma, podemos verla como

aquella que nos permite gobernar las emociones que se 
generan habitualmente como respuesta a un aconteci-
miento externo o interno a nosotros mismos, es decir, de 
modo que nuestros pensamientos y nuestras acciones 
sean organizadas, coherentes y adecuadas tanto a nues-
tras necesidades internas como a las necesidades del me-
dio ambiente (Iglesias Cortizas, 2001a, 33).

Salovey y Mayer (1990) fueron los primeros en trabajar 
con el constructo de inteligencia emocional y escribieron un 
artículo que pasó desapercibido. Posteriormente Bar-On 
(1997a y b, 2006), utilizó el término en su tesis doctoral y pu-
blica la primera versión del Emocional Quotient Inventory. 
Cinco años después Daniel Goleman (1995) publica su ver-
sión más periodística de la inteligencia emocional: Emotional 
Intelligence que supone una magnífi ca difusión del constructo 
mencionado, que hasta entonces había sido casi ignorado. Se-
gún el autor, el modelo que explica la inteligencia emocional 
está compuesto de dos grandes bloques: el nivel personal y el 
nivel interpersonal, que a su vez se subdividen en 5 dimensio-
nes, desarrolladas en 25 aptitudes emocionales, a saber:

Pasamos a continuación, a referirnos a cada uno de es-
tos niveles para alcanzar una mayor comprensión de los 
mismos.

a) Nivel personal
1. Autoconciencia, o autoconocimiento6. Es la compe-

tencia que permite saber que se siente en cada momento, 

6 El primer indicador generalmente coincide con la dimensión por ser 
el que tiene mayor peso a la hora de explicarla de ahí que se describan de 
la misma forma.
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es decir, conocer los propios estados internos, preferencias, 
recursos e intuiciones, y utilizar esas preferencias para 
orientar nuestra toma de decisiones; tener una idea realis-
ta de nuestras habilidades, fortalezas, debilidades y una 
bien basada confi anza en uno mismo. Se fundamenta en el 
principio ya mencionado por el fi lósofo Sócrates: «conóce-
te a ti mismo», y que sigue siendo la clave de todo el com-
portamiento humano y, por supuesto, del desarrollo de la 
inteligencia emocional. 

Esta dimensión supone el tener conciencia de las pro-
pias emociones, reconocer un sentimiento en el momento 
que ocurre (lo cual no es nada fácil) y, tener confi anza en 
las propias capacidades, refl ejada tanto en la confi anza que 
muestra la persona en sus propias opiniones y decisiones, 
como en la habilidad para enfrentarse a situaciones cada 
vez más retadoras, aprovechando de forma positiva los 
puntos fuertes y las oportunidades de mejora (Damasio, 
1996; 2001). 

En modifi caciones posteriores, el propio Goleman acla-
ra que dentro de esta dimensión se deben de considerar los 
indicadores siguientes:

GRÁFICO 2
Inteligencia emocional (modelo de Goleman, 1995)

Inteligencia emocional 
(5 dimensiones)

Nivel Personal

Autoconocimiento

Autocontrol

Automotivación Empatía Habilidades
sociales

Nivel Social
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—  Autoconciencia emocional, que supone la capacidad 
de reconocer las emociones que surgen en uno y sa-
ber qué tipo de emoción es (vemos que se corres-
ponde con la dimensión).

—  Autoevaluación apropiada, esta capacidad permite a 
la persona evaluarse de forma correcta y equilibra-
da, como por ejemplo, la valoración de la autoesti-
ma, estimar de forma adecuada el cuerpo o imagen 
que uno tiene de sí mismo, el autoconcepto, etc.

—  Autoconfi anza, es la capacidad de sentirse seguro de 
confi ar en uno mismo, sabiendo cuáles son las debi-
lidades y las fortalezas, lo que supone reconocer qué 
debe de mejorar y qué debe potenciar para llegar al 
máximo de sus capacidades.

2. Autorregulación o control de sí mismo. Se refi ere al con-
trol de nuestros estados, impulsos y recursos internos, a la 
hora de manejar las emociones, es decir, los propios estados 
internos, impulsos y recursos, de modo que faciliten la tarea 
que tengamos entre manos en vez de estorbarla; ser escrupu-
losos y demorar la gratifi cación en pos de los objetivos; reco-
brarse bien de las tensiones emocionales. Habilidad que su-
pone el control y manejo de los propios sentimientos, lo que 
permite expresar de forma suavizada las expresiones de ira, 
enfado, envidia, celos, etc., en las relaciones interpersonales. 

Esta dimensión, engloba los indicadores siguientes:

—  Autocontrol que, como vemos en la dimensión es la 
capacidad de manejar adecuadamente las emocio-
nes y los impulsos confl ictivos y de mantener las 
emociones propias bajo control y evitar reacciones 
negativas ante provocaciones, oposición u hostili-
dad de los demás, o cuando se trabaja bajo condicio-
nes de estrés. 

—  Confi abilidad, esta actitud se refi ere a la fi delidad al 
criterio de sinceridad e integridad.

—  Responsabilidad o integridad, que permite asumir la 
responsabilidad de nuestra actuación personal.

—  Adaptabilidad o habilidad para aplicar la fl exibilidad 
para afrontar los cambios.
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—  Innovación, referida a la capacidad de sentirse có-
modo y abierto ante las nuevas ideas, enfoques e in-
formación.

3. Automotivación. Utilizar nuestras preferencias más 
profundas para orientarnos y avanzar hacia los objetivos, 
para tomar iniciativas y ser efectivos y para perseverar 
frente a los contratiempos y las frustraciones. Se manifi es-
ta en las personas que muestran un gran entusiasmo por 
su trabajo y por el logro de las metas por encima de la sim-
ple recompensa económica, con un alto grado de iniciativa 
y compromiso, y con gran capacidad optimista en la con-
secución de los objetivos. Motivación y emoción tienen la 
misma raíz «que impulsan a la acción», por eso están ínti-
mamente relacionadas. Es la habilidad para centrarse en 
lo positivo de las situaciones y en las oportunidades que 
plantean, teniendo resortes para resolver situaciones difí-
ciles. 

En esta dimensión, se incluyen los siguientes indicadores:

—  Motivación de logro, es la capacidad para esforzarse 
por mejorar o satisfacer un determinado criterio de 
excelencia.

—  Compromiso, se refi ere a la habilidad de secundar 
los objetivos de un grupo u organización.

—  Iniciativa o actitud para actuar con prontitud cuando 
se presenta la ocasión. 

—  Optimismo, se refi ere a la capacidad de persistir en 
la consecución de los objetivos a pesar de los obstá-
culos y los contratiempos.

b) Nivel social
1. Reconocer las emociones de los demás o empatía. Per-

cibir lo que sienten los demás, es decir, la captación de sen-
timientos, necesidades e intereses ajenos, ser capaces de 
ver las cosas desde su perspectiva y cultivar la afi nidad con 
una amplia diversidad de personas. 

Las personas empáticas normalmente tienen mucha 
popularidad y reconocimiento social. Se suele decir que 
tienen «don de gentes», la cual se basa en el conocimiento 
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de las propias emociones lo que facilita conocer las de 
los demás. Son personas empáticas aquellas que tienen 
muy desarrollada la intuición y sintonizan muy bien con 
las sutiles señales que indican las necesidades y deseos de 
los demás. Esta cualidad es imprescindible en profesiones 
de ayuda y servicios, como por ejemplo, los profesores, 
orientadores, pedagogos, psicólogos, médicos, abogados, 
expertos en ventas y marketing, entre otros. 

Dentro de esta dimensión destacan los siguientes indi-
cadores:

—  Empatía o conciencia de los sentimientos, necesida-
des y preocupaciones ajenas, ya defi nida en la di-
mensión. 

—  Conciencia organizativa o habilidad para organizar 
grupos, tareas contando con las mejores potenciali-
dades de todas las personas. Capacidad para darse 
cuenta de las corrientes emocionales y de las rela-
ciones de poder subyacentes al grupo.

—  Orientación al servicio o capacidad para anticiparse, 
reconocer y satisfacer las necesidades de los compa-
ñeros, familiares, amigos, etc.

—  Desarrollo de los demás, ayudar a los que nos rodean 
a un mayor y mejor desarrollo a nivel personal y so-
cial.

—  Aprovechamiento de la diversidad, intuyendo las 
oportunidades que nos brindan diferentes tipos de 
personas.

2. Habilidades sociales. Supone la capacidad o el arte 
de establecer buenas relaciones con los demás. La compe-
tencia social y las habilidades sociales son las que permiten 
alcanzar un buen liderazgo, popularidad y efi ciencia inter-
personal. Es la habilidad por excelencia para inducir en los 
otros las respuestas deseables, es decir, manejar bien las 
emociones en una relación e interpretar adecuadamente 
las situaciones y las redes sociales; interactuar sin difi cul-
tad; utilizar estas habilidades para persuadir, dirigir y lide-
rar, negociar y resolver disputas, para la cooperación y el 
trabajo en equipo. 
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Dentro de esta dimensión se contemplan los siguientes 
indicadores:

—  Liderazgo, supone saber en cada momento, si y cómo 
debemos exigir, supervisar, corregir, controlar. Dar 
ejemplo, mostrarnos como expertos, dar instruccio-
nes, solucionar. Conocer las preocupaciones, evitar 
confl ictos, dar confi anza, ofrecer ayuda personal, 
entusiasmar, tener detalles personales. Confi ar, invi-
tar, buscar consenso, escuchar, compartir informa-
ciones, compartir la toma de decisiones, dirigir re-
uniones. Desarrollar una visión, «vender» una vi-
sión, persuadir, equilibrar el feedback, compartir los 
propios objetivos, proporcionar razonamientos, 
delegar. Ayudar, apoyar, negociar, motivar, buscar 
oportunidades de desarrollo.

—  Comunicación, es una de las capacidades más im-
portantes a la hora de la relación social, la comuni-
cación puede ser oral, escrita, gestual, pictográfi ca, 
lenguajes especiales para personas con defi ciencias 
sensoriales, etc., e incluso emocional. Cuando ésta 
se corta, surgen los confl ictos y con los confl ictos 
aparecen otros problemas de relación como el acoso 
o maltrato psicológico, por ejemplo.

—  Infl uencia, esta capacidad supone la persuasión e 
infl uencia en los demás, grupo de familia, trabajo, 
amigos, etc. A veces se consigue sin ser consciente, 
cuando una persona ejerce infl uencia sobre el grupo 
que le rodea, de alguna forma se reconoce su cono-
cimiento, superioridad moral o ética, pericia, expe-
riencia, afecto, etc.

—  Canalización del cambio, esta actitud o indicador de 
las competencias interpersonales, supone que la 
persona es innovadora, creadora y canaliza el deseo 
de mejora de todo el grupo. Actualmente valoramos 
y consideramos que el concepto de creatividad ha de 
estar presente en todo currículo escolar y de forma 
especial, en el currículum diferenciado o adaptado a 
las necesidades del discente, ya sean del tipo que 
sean (Iglesias Cortizas, 2000, 99).
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—  Gestión de confl ictos, esta capacidad se complemen-
ta especialmente con la siguiente, es la habilidad 
para resolver aquellos confl ictos que día a día 
emergen con la relación estrecha de otras personas 
que nos rodean en el mundo familiar, escolar, labo-
ral, etc. Saber utilizarla elimina una gran pérdida 
de energía y facilita la convivencia de forma feliz y 
efi caz. La escuela es el mejor contexto para practi-
carla.

—  Construcción de alianzas, la gestión de confl ictos 
pasa por una buena negociación de los intereses y 
relaciones sociales, y consideramos que la escuela es 
un buen campo de experimentación.

—  Colaboración y cooperación, actitud que permite 
pertenecer a un grupo, facilita identidad grupal, 
en el mundo escolar es imprescindible para sentir-
se acogido y formar parte de algo más que de su 
familia.

—  Trabajo en equipo, esta capacidad es básica para 
pertenecer a grupos de trabajos que tanto se poten-
cian actualmente, como se pone de manifi esto en 
reformas que se están llevando a cabo en la actua-
lidad, concretamente en el marco de la enseñanza 
a nivel superior en Europa (González y Wagenaar, 
2003), donde se le da una extraordinaria importan-
cia. Si falla esta habilidad, solo queda la individua-
lidad, soledad y trabajo mucho más arduo y cons-
tante para lograr el mismo objetivo. En la escuela 
es imprescindible, no sólo en las tareas escolares, 
sino también para formar un equipo de fútbol, por 
ejemplo.

Las tres primeras corresponden a la aptitud personal, 
es decir, a las aptitudes que determinan el dominio de uno 
mismo. Las dos últimas corresponden a la aptitud social, 
es decir, a las aptitudes que determinan el manejo de las 
relaciones. Inmersas en estas cinco dimensiones se en-
cuentran 25 aptitudes emocionales.
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GRÁFICO 3
Mapa de la inteligencia emocional con sus 25 actitudes

(Goleman, 1995)
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3.3. MODELO DE COMPETENCIAS EMOCIONALES

El constructo de la inteligencia emocional abre la puer-
ta a nuevas teorías que en la actualidad ya se están utilizan-
do en un marco teórico más amplio. El ejemplo más claro 
es el nuevo concepto de competencias emocionales, que 
según los especialistas todavía está en proceso de elabora-
ción y reformulación continua, por lo que no existe una 
delimitación exhaustiva del mismo. Se basa en la inteligen-
cia emocional, pero admite más elementos que lo enri-
quezcan.

El presente modelo que también se denomina «compe-
tencias socio-emocionales», son un conjunto de habilida-
des que permiten comprender, expresar y regular de forma 
apropiada los fenómenos emocionales. Las dimensiones 
que lo forman son la conciencia emocional, el control de la 
impulsividad, el trabajo en equipo, el cuidarse de sí mismo 
y de los demás, etc. 

Para entendernos desde el comienzo, defi nimos el con-
cepto de competencia como la capacidad de movilizar un 
conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y ac-
titudes con un nivel de efi cacia y calidad.

El desarrollo de tales competencias permite una mejor 
adaptación a las circunstancias de la vida, tales como los 
procesos de aprendizaje, las relaciones interpersonales, la 
solución de problemas y el adaptarse al contexto.

En las competencias emocionales, al igual que el mode-
lo de inteligencia emocional, se pueden distinguir dos 
grandes bloques: a) la capacidad de autorrefl exión: identifi -
car las propias emociones y regularlas de forma apropiada; 
b) la habilidad de reconocer lo que los demás están pensando 
y sintiendo: habilidades sociales, empatía, captar la comu-
nicación no verbal, etc.

Algunos estudios, como el ya analizado de Goleman 
(1995), y el estudio de Salovey y Sluyter (1997), han iden-
tifi cado cinco dimensiones básicas en las competencias 
emocionales, aunque a veces varía la denominación de las 
mismas. En esta línea de investigación también se incluye 
Bisquerra (2003; 2009), quien propone el modelo de edu-
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cación emocional, también con 5 competencias. Existen 
otras líneas de investigación, entre las que señalamos el 
modelo propuesto por Iglesias Cortizas (2009a y b), basa-
do en una muestra de 720 alumnos de la Universidad de 
La Coruña (España), encuentra 10 factores que forman el 
modelo de las competencias emocionales, también dividi-
dos en intrapersonales (autoconciencia, autoestima, inno-
vación y creatividad, autocontrol, tolerancia a la frustra-
ción); e interpersonales (habilidades sociales, resolución 
de confl ictos, comunicación, responsabilidad y adapta-
ción).

Este concepto recoge también la propuesta de Delors 
(1996), en el sentido de que las competencias implican de 
forma integrada una serie de conocimientos o «saberes», 
unas habilidades o «saber hacer», unas actitudes o conduc-
tas «saber estar» y «saber ser». Se pueden aplicar a las per-
sonas de forma individual o grupal, se desarrollan a lo lar-
go de la vida y, en general, siempre son mejorables.

Al igual que sucede con el concepto de competencia, la 
delimitación del constructo de competencia emocional 
aparece como un tema de debate en el que todavía no exis-
te un acuerdo unánime entre los expertos. Sin embargo, se 
distinguen dos tipos de competencias:

1.  Competencias específi cas técnico-profesionales, que 
están centradas en los conocimientos y procedimien-
tos relacionados con el ámbito profesional o especia-
lización. Cada profesión tiene sus competencias es-
pecífi cas, generalmente relacionadas con el «saber» 
y el «saber hacer» exigibles e imprescindibles para el 
desarrollo de la actividad profesional que van a des-
empeñar.

2.  Competencias genéricas o transversales, que son co-
munes a un amplio número de profesiones, dándo-
le la base de conocimientos o herramientas para su 
desempeño. Incluyen aspectos como el dominio de 
idiomas, conocimientos de informática a nivel de 
usuario, etc., así como un gran bloque de compe-
tencias que están estrechamente relacionadas con 
los aspectos personales y sociales, que son las que 
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en este momento nos interesan, en concreto: au-
toestima, motivación, autoconfi anza, autonomía, 
equilibrio emocional, regulación de la impulsividad, 
autocrítica, prevención del estrés, tolerancia a la 
frustración, asertividad, responsabilidad, capacidad 
para tomar decisiones, empatía, capacidad de pre-
vención y solución de confl ictos, trabajo en equipo, 
puntualidad, paciencia, diligencia, discreción, etc. 
Todas ellas forman parte de la inteligencia emocio-
nal, tal como hemos visto en los anteriores aparta-
dos y son recogidas en el Proyecto Tunning Educ-
tional Structures in Europe (González y Wagenaar, 
2003).

En recientes estudios se ha demostrado que las compe-
tencias genéricas y sociopersonales cada día son más soli-
citadas por los empresarios. Goleman, Boyatzis y McKee 
(2002) afi rman que a nadie le gusta trabajar con líderes 
irritables, dominantes y fríos. Por el contrario, aquellos lí-
deres que son optimistas, entusiastas y que apoyan a sus 
empleados, suelen conservar durante mucho más tiempo 
su liderazgo. 

Estos autores proponen 4 dominios coincidentes en las 
competencias emocionales y la inteligencia emocional: 
conciencia de uno mismo, autogestión, conciencia social y 
gestión de las relaciones, estos se componen de 19 compe-
tencias, tal como se exponen en el gráfi co 4.

Basado en este modelo han ido surgiendo diferentes 
propuestas de educación emocional todavía en fase de ex-
perimentación, tales como la de Bisquerra (2009, 146). 
Plantea el autor cinco competencias generales (conciencia 
emocional, regulación emocional, autonomía emocional, 
competencia social y competencias para la vida y el bienes-
tar), cada una de las cuales se subdivide en lo que él deno-
mina microcompetencias. 

Será a través de este tipo de propuestas como podamos 
llevar adelante programas de educación y desarrollo de las 
competencias emocionales tan necesarias para la vida, en 
general, y para el tema que nos ocupa, en particular, de ahí 
que le dediquemos el siguiente apartado.
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GRÁFICO 4
Dominios de la inteligencia emocional y competencias asociadas

(basado en Goleman, Boyatzis y McKee (2002, 72-73)
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4.  LA EDUCACIÓN DE LAS COMPETENCIAS
EMOCIONALES

Después de todo lo explicado anteriormente queremos 
apuntalar la idea central de este capítulo que no es otra que 
dejar constancia de la ayuda extraordinaria que nos pro-
porciona la educación o el desarrollo de las competencias 
emocionales en la comunidad escolar, para la prevención 
del acoso entre iguales. Así mismo, consideramos oportu-
no añadir algunas ideas acerca de la importancia y necesi-
dad de su aplicación desde la acción tutorial.

4.1.  JUSTIFICACIÓN DE LA EDUCACIÓN

DE LAS COMPETENCIAS EMOCIONALES

 Consideramos que esta temática no está recogida en la 
educación formal y que existen múltiples argumentos para 
justifi carla desde el momento en que un sector creciente de 
la juventud de nuestras escuelas está implicado en com-
portamientos de riesgo. 

Ya existen datos sobre los problemas derivados de la 
baja estima, violencia, agresividad, delincuencia, etc., 
como problemas actuales y que afectan esencialmente a 
los jóvenes. Estos datos pueden encontrarse en el Youth 
Risk Behavior Surveillance System (YRBSS) patrocinado 
por United States Centers for Disease Control and Preven-
tion (2007), confi rmando, así, la necesidad de la atención a 
los comportamientos de riesgo de nuestra juventud actual. 
En esta línea de investigación están autores como por ejem-
plo, Sells y Blum (1996) y Dryfoos (1997), entre otros.

Por otra parte, también se pone de manifi esto que este 
tipo de comportamiento de riesgo rara vez se da aislado, lo 
que signifi ca que existe una co-ocurrencia de comporta-
mientos problemáticos (Jessor, 1993; Graczyk et ál., 2000). 
En este sentido, Dryfoos (ob. cit.), utiliza una terminología 
específi ca y lo denomina «paquetes» de comportamientos 
desadaptativos. Así, señala el autor que un 30 por 100 de 
los jóvenes entre 14-17 años se implican en comportamien-
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tos de multi-riesgo y el 28 por 100 de estudiantes de secun-
daria se implican en conductas antisociales, entre las que 
cabe destacar el hábito de fumar, consumir alcohol, sexo 
activo, conductas próximas al suicidio, etc.

Siguiendo en esta línea de investigación, Hurrelmann 
(1997), señala que el estrés en la adolescencia correlaciona 
con el fracaso escolar, conducta social desviada, delincuen-
cia, integración en grupos de iguales desviados, consumo 
de drogas y baja autoestima. Evidentemente, estos autores, 
también afi rman que la presión del grupo puede causar 
conductas de riesgo, si la escuela, la familia y la comuni-
dad no educan en competencias emocionales como medio 
de prevención. 

 En la década de los 90 han surgido aportaciones espec-
taculares de la neurociencia para el conocimiento del cere-
bro emocional (LeDoux, 1999). Así, desde esta perspectiva 
neurofi siológica, la cognición y la emoción se presentan 
mucho más relacionadas de lo que se pensaba hasta enton-
ces. La corteza cerebral, que permite las funciones cogniti-
vas superiores, y el sistema límbico, que regula la vida 
emocional del sujeto, están interconectados; lo mismo su-
cede con el hemisferio izquierdo que controla la parte más 
racional del individuo, y el hemisferio derecho que se rela-
ciona con el mundo emocional. Además, se sabe que el ce-
rebro madura en función de las experiencias que vive el 
sujeto. 

Todo esto que hemos mencionado, sugiere que la edu-
cación podría y debería estimular un conocimiento cogni-
tivo y emocional de forma globalizada, primando la re-
fl exión, creación e innovación de nuevos aspectos de los 
problemas que surgen en la vida cotidiana, evitando de 
esta forma que sólo se desarrollen algunas partes del cere-
bro más utilizadas de forma mecánica. Por otra parte, el 
propio LeDoux, señala que la respuesta emocional se da de 
forma global, esto signifi ca que afecta a todo el organismo 
del individuo, por lo tanto, como reacción de una emoción 
podemos actuar de forma impulsiva, perdiendo los estri-
bos y lamentándolo después. 

Afortunadamente esto se puede controlar a través de la 
educación de las competencias emocionales. Cuando una 
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persona puede controlar el impulso que genera una emo-
ción, nos está indicando que existe una madurez personal. 
La educación de las competencias emocionales incluye las 
técnicas de relajación como medio para controlar la impul-
sividad. Solamente esta cuestión ya explica la necesidad de 
su aplicación en la escuela.

El problema del acoso entre iguales tiene varios contex-
tos, como vimos al hablar de los factores que confl uyen en 
el acoso y que refrendamos al referirnos a su diagnóstico. 

Educar es una tarea compleja y difícil, que comienza 
desde el momento que el niño nace y que debe atender a 
las necesidades educativas de cada sujeto, tanto a las 
transitorias, entre las que nos podemos encontrar, desde 
la óptica del acoso, conductas de inadaptación social, 
trastornos de comportamento (hiperactividad, agresivi-
dad, asertividad, etc.), trastornos de la afectividad, razo-
nes personales y familiares que impidan un proceso nor-
malizado de escolarización, alumnos en desventaja por 
razones geográfi cas, socioeconómicas, o por pertenecer a 
minorías étnicas o culturales; como a las permanentes, es 
decir, aquellas que presentan un carácter estable a lo largo 
de toda la escolarización, tales como: difi cultades físicas, 
psíquicas, sensoriales, motoras, altas capacidades, con gra-
ves trastornos de la personalidad, etc. (Rodicio García, 
2010b, 425).

La escuela ha de estar muy atenta a todas ellas para lo-
grar alcanzar el objetivo que tiene encomendado de de-
sarrollo integral de los sujetos, y ahuyentar el fantasma del 
acoso. En esta tarea debe compartir protagonismo con la 
familia, encargada de socializar al individuo, de transmitir 
los valores, normas, comportamientos, etc. (García y Gra-
cia, 2010).

Dicho esto, la prevención del acoso debe comenzar en 
el seno familiar, a sabiendas, como ya hemos manifestado 
en más de una ocasión, que la ausencia de reglas, la falta 
de supervisión y de control de la conducta de los hijos, sa-
ber con quién está fuera del contexto escolar, la falta de 
comunicación, así como un clima confl ictivo de peleas o 
malos tratos en el hogar, son factores que potencian con-
ductas agresivas. 
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4.2. FACTORES DE RIESGO Y FACTORES PROTECTORES 

En la mayoría de las investigaciones realizadas en 
los últimos treinta años se ha prestado bastante atención a los 
factores de riesgo en los jóvenes, pero no ha sido así con 
respecto a los factores de protección, que son realmente los 
que han de primar en una intervención de prevención, en 
nuestro caso, de acoso escolar. Los factores de riesgo y pro-
tectores son aquellos que disponen y previenen que un jo-
ven sea agresivo y acose, humille e intimide a sus iguales o 
se convierta en víctima de otros. 

Actualmente, este aspecto ya se ha corregido y autores 
como Graczyk et ál. (2000), se centran también en los fac-
tores protectores. Por tanto, se ha pasado del concepto de 
la patogénesis (pæθ∂d�εnisis) o parte de la patología que 
trata de la forma en que se desarrollan las enfermedades, 
al concepto de la salutogénesis (latín salus = salud y del 
griego génesis = origen), o medicina alternativa que se cen-
tra en los factores que apoyan al ser humano a optimizar la 
salud y bienestar más bien que en los factores que causan 
enfermedad.

1. Los factores de riesgo. Dentro de este grupo se pue-
den señalan tres aspectos importantes, como son: 

En primer lugar, que un factor específi co de riesgo inci-
de en múltiples formas de comportamiento desajustado, es 
decir, que varios comportamientos se asocian a un mismo 
factor de riesgo, lo que justifi ca que aparezcan elevados 
índices de comportamientos confl ictivos. 

En segundo lugar, cualquier forma de comportamiento 
desajustado se asocia con múltiples factores de riesgo. 

Y, en tercer lugar, existe un conjunto de factores protec-
tores que están relacionados con la menor incidencia del 
comportamiento confl ictivo.

Los factores de riesgo se pueden agrupar en seis catego-
rías que corresponden a los contextos en que se desenvuel-
ve la persona. Como hemos visto en el capítulo 2, se pue-
den concretar en: personales, familiares, del grupo de igua-
les, escolares, de la comunidad y la cultura. 
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Los factores de riesgo relacionados con las caracterís-
ticas individuales incluyen discapacidades constituciona-
les, ya sean físicas o genéticas, retrasos en el desarrollo 
madurativo, carencias en las competencias emocionales, 
comportamientos problemáticos precoces y acoso entre 
iguales. 

Los factores de riesgo de tipo familiar incluyen psico-
patologías familiares, clima de tensión marital, malos tra-
tos y maltrato de género, confl ictos entre miembros de la 
familia, estructura familiar confl ictiva, estatus socio-eco-
nómico bajo, etc. 

En cuanto a las interacciones problemáticas con los 
iguales que conducen a comportamientos de riesgo inclu-
yen el rechazo de los compañeros, presión negativa del 
grupo, modelos negativos de los iguales y, fi nalmente acoso 
escolar. 

Los factores de riesgo en la escuela incluyen la asisten-
cia a escuelas inefi caces, fracaso escolar y descontento, cli-
ma confl ictivo y agresividad en el centro. 

Los factores de riesgo dentro de la comunidad son: la 
desorganización social, la delincuencia, la accesibilidad a 
armas, el desempleo y disponibilidad limitada de recursos. 

Y, fi nalmente, entre los factores de riesgo cultural están 
todos aquellos que favorecen las conductas competitivas, 
agresivas y son permisivas con la violencia en general.

2. Los factores protectores. Todavía se está investigando y 
en proceso de elaboración de una teoría que los sustente, pero 
ya se sabe que las habilidades sociales tienen un papel pre-
ventivo y amortiguador de riesgos futuros. Por tanto, 
prevenir implica maximizar los factores protectores que 
posibilitan la competencia personal y social, los valores éti-
cos y morales y, para prevenir, hay que incidir sobre todos 
los posibles participantes directa o indirectamente impli-
cados, y sobre los diversos contextos y escenarios (centro 
escolar y aula, familia, comunidad, etc.). 

Así, la información que actualmente está disponible in-
dica que hay dos categorías de factores protectores: persona-
les y ambientales (Coie et ál., 1993; Dryfoos, 1997; Doll y Lyon, 
1998; Durlack, 1998; Graczyk et ál., 2000, entre otros). 
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En primer lugar, las características personales del joven 
que sirven de factores preventivos son: las competencias 
sociales y emocionales, en concreto las habilidades socia-
les, la buena disposición, la resolución de problemas, auto-
efi cacia, autoestima, habilidades de comunicación activa y 
expectativas de vida elevadas. 

En segundo lugar, los factores ambientales que aportan 
un contexto de apoyo y favorecen el desarrollo social y emo-
cional del joven son: las competencias emocionales sociales 
tales como el compromiso con los adultos, un buen compor-
tamiento con los padres, la implicación en organizaciones 
constructivas y actividades sociales y, fi nalmente, recibir 
una buena educación en las competencias emocionales. 

4.3. PREVENCIÓN DEL ACOSO ESCOLAR

Cuando nos planteamos la prevención del acoso escolar 
es porque creemos que existen poderosas razones que fun-
damentan la necesidad de prevenir el acoso escolar y que 
no hay que permitir que los hechos se consoliden por los 
daños socioemocionales que implican a los tres personajes 
implicados en la agresión entre iguales: 

1.  Porque los discentes de niveles de primaria y secunda-
ria, son personas especialmente vulnerables y en pro-
ceso de desarrollo y, por supuesto, tienen el derecho 
constitucional y moral a que se respete su integridad 
física y psicológica, a estar protegidos ante cualquier 
forma de explotación, maltrato o abuso físico, psico-
lógico o sexual (Wilson-Brewer, Cohen, O’Donnell y 
Goodman, 1991; Whitney y Smith, 1993 y 1994; 
Fields y McNamara, 2003; Olweus, 2001a y 2007; 
Flores Palacios, 2009). Así como, el derecho a apren-
der en un clima social positivo, lo que supone que 
existen deberes a desarrollar por la familia y la insti-
tución escolar para proteger y garantizar un contex-
to escolar seguro y positivo.

2.  Porque es un problema emergente de la sociedad ac-
tual. Los datos de investigaciones disponibles en la 
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actualidad evidencian que el acoso entre iguales es 
un problema importante por la frecuencia de apari-
ción en el contexto escolar y a nivel internacional 
(Carney y Merrell, 2001; Orizondo y Zapata, 2010).

3.  Porque tiene consecuencias graves para los implica-
dos. Los estudios realizados ponen de manifi esto las 
consecuencias negativas del maltrato entre iguales, 
tanto a nivel psicológico como emocional, para los 
implicados en el fenómeno del acoso escolar (Olweus, 
1998; Ortega, 2000; Ortega y Mora-Merchán, 2000b; 
Ortega, Sánchez y Menesini, 2002; Monjas y Ruiz, 
2004; Ortega y Del Rey, 2004). 

4.  Porque los diferentes roles «pueden ser representa-
dos» por la misma persona. A diario vemos casos de 
niños «normales» en un contexto, que se muestran 
agresivos en otras situaciones de su vida. O que pa-
decen acoso o maltrato en un contexto, como puede 
ser el familiar, y que después son acosados en el es-
colar.

5.  Porque siempre es más económico prevenir que inter-
venir una vez que el problema se hace patente y hay 
consecuencias negativas, máxime en un momento 
de crisis mundial como el que estamos viviendo.

Así, podemos destacar para las tres fi guras del acoso 
escolar, las siguientes consecuencias:

a)  Para el agresor que sufrirá el rechazo de los otros 
aunque inicialmente se le acepte por miedo; pero lo 
más grave es que aprende a maltratar y que poste-
riormente le llevará a exhibir conductas antisociales 
y/o delictivas más agresivas y consolidadas.

b)  Para la víctima que sufrirá, en primer lugar, baja au-
toestima, rabia, ansiedad miedo, entre otras emocio-
nes. Por otra parte, perderá la capacidad de afronta-
miento de la situación que le afecta no sabiendo re-
solver el problema, lo cual, le llevará a rechazar la 
situación escolar en todas sus manifestaciones, tales 
como al fracaso escolar, la depresión y hasta llegar al 
suicidio.
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c)  Para los testigos que se convierten en cómplices de 
una forma de vida, acostumbrándose a vivir en un 
clima interpersonal de abuso y de injusticia y, lo que 
es peor, que no actúan para denunciar la situación, 
con lo cual terminan siendo cómplices y encubrien-
do al agresor, aspectos que afectan a su adecuado 
desarrollo ético y moral.

Para hablar de prevención del acoso escolar, en sentido 
estricto, hemos de focalizarnos en las variables que con-
curren en tal circunstancia escolar e incidir sobre ellas mo-
difi cando los aspectos negativos y optimizando los recur-
sos y las acciones interpersonales para que sean los propios 
protagonistas los principales artífi ces y agentes del cambio 
previniendo de este modo la ocurrencia real del problema, 
consiguiendo así una prevención primaria; pero también 
es necesario identifi car precozmente el problema, interve-
nir rápidamente cuando todavía es un proceso incipiente, 
logrando así una prevención secundaria.

Paralelamente con la función de prevención, hay otra 
función que nos parece muy importante y resaltable en este 
contexto, y que no es otra que la necesidad de construir bien-
estar y bien ser en la comunidad escolar y, en la sociedad en 
general, contribuyendo a elaborar y asumir los factores pro-
tectores mencionados anteriormente. Existen evidencias de 
que los jóvenes que experimentan un mayor bienestar y bien 
ser personal, en el sentido de sentirse más competentes y 
sobre todo apoyados por la familia, escuela, etc., es menos 
probable que se impliquen en comportamientos de riesgo y, 
al mismo tiempo, existe mayor probabilidad de que se ocu-
pen más de un buen cuidado por su salud, de tener buen 
rendimiento académico, de saber autocuidarse y cuidar a los 
demás, mayor resiliencia, etc. (Scales y Leffert, 1999). 

Tal como hemos visto en este apartado dedicado a los 
factores riesgo y factores protectores, cabe concluir que 
son importantes en cualquier área de la vida humana para 
generar bienestar, pero de forma especial lo podemos apli-
car a la prevención del acoso escolar. 

La educación de las competencias emocionales resulta 
ser un factor de protección importante en la escuela con 
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respecto a la agresión entre iguales. Así tenemos que: a) en 
el marco de prevención efectiva, las competencias emocio-
nales se ha de centrar en los dos aspectos mencionados 
anteriormente, es decir, disminuir los factores de riesgo y 
potenciar u optimizar los factores protectores; b) esto per-
mite diseñar y aplicar un programa de intervención más 
amplio para recoger ambos aspectos e incidir en la optimi-
zación de los factores protectores, con respecto al acoso 
escolar; c) la intervención psicopedagógica para optimizar 
los factores de protección se debe de aplicar al individuo 
(si es necesario) y en los contextos en que está inmerso, 
tales como la familia, grupo, escuela, comunidad, etc.; d) la 
educación de las competencias socio-emocionales es un 
factor protector para una variedad de situaciones que tie-
nen de fondo el comportamiento humano, y su desarrollo 
debe enfocarse en programas comprensivos.

4.4. OBJETIVOS DE LA EDUCACIÓN EN COMPETENCIAS EMOCIONALES

Para que la prevención del acoso escolar sea efectiva 
ha de implicar a la comunidad educativa en general, pro-
fesorado, familias, alumnado y personal no docente. Las 
estrategias dentro del marco escolar son: generales, en 
forma de campañas de sensibilización; curriculares (Pro-
yecto Educativo de Centro y Proyectos Curriculares con 
objetivos, contenidos y actividades específi cas de pre-
vención; Plan de Convivencia; Plan de Acción Tutorial 
del Centro); organizativas con normativas explicitas con-
tra la violencia, medios de denuncia, protección y super-
visión de las partes más confl ictivas del centro; relacio-
nes interpersonales y clima de centro con diagnóstico 
del mismo; estrategias adecuadas para el aula y el grupo 
de alumnos, con programas de convivencia y prevención 
de la violencia escolar; prevención del acoso escolar den-
tro del currículo, tratando estos aspectos como conteni-
dos escolares. Otras estrategias podrían ser la media-
ción, el counselling, etc. 

En este apartado sólo mencionaremos los objetivos ge-
nerales a conseguir en un programa de prevención del aco-
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so escolar, ya que en el capítulo 5 se hará una propuesta de 
programa de prevención específi ca.

Tomando dos grandes apartados como son las compe-
tencias personales y las sociales de forma conjunta:

—  Adquirir un conocimiento de uno mismo, tomando 
conciencia de las emociones, la valoración personal 
y la autoconfi anza, para evitar caer el los roles del 
acoso escolar.

—  Desarrollar el autocontrol personal para adquirir res-
ponsabilidad, adaptación a los nuevos retos de la 
vida escolar.

—  Aprender a automotivarse valorando los logros a ni-
vel personal y académico, potenciando el compro-
miso, subir el umbral de tolerancia a la frustración 
y el optimismo como factores de protección.

—  Resolución de confl ictos, establecer lazos de vincula-
ción con otros, colaborar y trabajar en equipo, como 
competencias de inmersión social.

—  Adquirir las competencias sociales de comunicación, 
adoptar conductas empáticas para comprender a 
los demás, aprovechando la diversidad como fuente 
de conocimiento.

Como síntesis en este capítulo hemos querido clarifi car 
la relación existente entre agresividad, violencia y confl ic-
to, así como los modelos de inteligencia emocional, com-
petencias emocionales y educación emocional, para llegar 
a plantearnos la prevención del acoso escolar de forma 
efectiva sobre la base de la educación de las competencias 
emocionales.

Todo ello nos hace ver la necesidad de realizar un diag-
nóstico del acoso escolar para identifi car su incidencia, los 
factores y perfi les de los roles de los protagonistas que con-
curren en el fenómeno, cuestiones todas ellas que se tratan 
en el capítulo siguiente.
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CAPÍTULO IV

Diagnóstico del acoso escolar
Obra siempre de modo que tu con-

ducta pudiera servir de principio a una 
legislación universal.

ENMANUEL KANT

INTRODUCCIÓN

El capítulo que ahora comenzamos aborda el diagnósti-
co para detectar el acoso escolar, basándonos para ello en 
los contextos en que puede producirse, así como en cómo 
están afectadas las competencias emocionales de los tres 
roles implicados en el fenómeno: agresor, víctima y testigo.

La agresividad, como hemos mantenido en el capítulo 
anterior, es una conducta instintiva que se pone en marcha 
cuando surge el confl icto (lo importante es saber canalizar-
la para que se ponga al servicio de su resolución) y que, 
cuando no se controla da lugar a episodios de violencia. 
Esa violencia —con jóvenes se ve claramente—, puede con-
vertirse en un recurso o una estrategia para conseguir algo 
que le interesa al sujeto, como por ejemplo, la atención de 
los demás, sentirse poderoso, entre otros benefi cios, y 
cuando esta estrategia tiene un resultado efi caz para el 
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control del entorno y la consecución de los objetivos, se 
integra en el individuo como una forma habitual de interac-
ción interpersonal. Es evidente, que para que esta actitud 
conductual se consolide e instale como hábito se debe pro-
ducir la confl uencia de múltiples y variados factores de di-
versos tipos: biológicos, personales, familiares, sociales, 
cognitivos, ambientales, emocionales, algunos de los cua-
les ya han sido sufi cientemente tratados en este libro.

Sabido es que no todos los sujetos reaccionan del mismo 
modo ante situaciones difíciles, adversas y complejas. Aun-
que de forma analítica y desde el diagnóstico es deseable 
establecer algunos indicadores diferenciadores que permi-
tan identifi car la dinámica de los roles del acoso escolar.

Tal como veremos en el apartado correspondiente al 
diagnóstico del perfi l de las competencias por roles dentro 
del acoso escolar, podemos ver que existen una serie de 
competencias personales e interpersonales comunes que 
están poco desarrollados en las tres fi guras, mientras otras 
competencias son defi citarias en forma específi ca según 
los roles. 

En un estudio realizado por Dueñas Buey y Senra Vare-
la (2009), en el que pretenden analizar la incidencia de las 
habilidades sociales en el acoso escolar, señalan que los 
sujetos que han sido víctimas de agresiones, amenazas, 
hostigamiento, manipulación social y bloqueo social, pre-
sentaban una capacidad más baja para expresarse de for-
ma espontánea en distintos tipos de situaciones sociales y 
para la expresión de conductas asertivas en defensa de los 
propios derechos. Estos datos corroboran nuestra teoría 
en la que defendemos que el desarrollo de las competen-
cias emocionales son esenciales para prevenir el acoso es-
colar.

Todo lo expuesto hasta este momento servirá para en-
trar en al proceso de diagnóstico que tiene por objeto reco-
ger toda la información acerca del maltrato entre iguales o 
acoso en la escuela. Esto permitirá, por una parte, poder 
establecer un diagnóstico objetivo de lo que está sucedien-
do en calidad y cantidad y, por otra, establecer la preven-
ción o intervención más adecuada para paliar o minimizar 
este fenómeno social. 
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1. DIAGNÓSTICO DEL FENÓMENO

1.1. RAZONES QUE JUSTIFICAN EL DIAGNÓSTICO

Existen muchas razones para realizar un diagnóstico 
del acoso escolar o una evaluación de los fenómenos de 
intimidación entre iguales. Aquí nos interesamos por aque-
llos aspectos más pedagógicos y de orientación de una ade-
cuada intervención. Basándonos en la propuesta de Avilés 
Martínez (2006, 201 y sigs.), el diagnóstico es necesario 
porque permite:

1.  Establecer por consenso qué es el acoso escolar, evi-
tando así la confusión actual sobre lo que se entien-
de por el maltrato entre iguales en la escuela o en los 
grupos escolares. 

2.  Determinar su extensión de forma objetiva, evitando 
confundirlo con otras conductas o actos similares 
que no entrarían dentro del acoso escolar propia-
mente dicho.

3.  Acceder a la información sobre el acoso escolar y re-
cogerla con instrumentos adecuados, evitando así 
que esta situación quede oculta y, lo que es mas gra-
ve, sin tratamiento adecuado.

4.  Atender a la idiosincrasia de cada centro de estudio y 
diagnosticar la incidencia y manifestación de la agre-
sividad o acoso escolar.

5.  Actuar sobre la información recogida y elaborar pro-
gramas de intervención adecuados al nivel y tipo de 
acoso escolar que se ha detectado previamente en el 
diagnóstico. Y, posteriormente, realizar una evalua-
ción del programa de intervención para confi rmar si 
el programa produce benefi cios o es necesario cam-
biar de estrategias. 

6.  Realizar una investigación científi ca rigurosa, con 
tratamiento de datos, que puedan ser extrapolables a 
otras situaciones o poblaciones.
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1.2. DIAGNÓSTICO PREVENTIVO

Para poder hacer prevención de la violencia escolar 
conviene tener en cuenta que las condiciones de riesgo que 
generan situaciones de acoso son múltiples y complejas.

Tal como vimos en el capítulo 2, dedicado a los factores 
que facilitan situaciones de acoso escolar, es preciso anali-
zarlas desde una perspectiva evolutiva y a distintos niveles 
incluyendo, junto a la interacción que el alumnado estable-
ce en la escuela, la que existe en la familia, la calidad de la 
colaboración entre ambos contextos, la infl uencia de los 
medios de comunicación, o el conjunto de creencias, de 
valores y de estructuras de la sociedad de la que forman 
parte. 

Cuando se hace un diagnóstico de la violencia escolar 
desde esta perspectiva, suele encontrase más casos de ries-
go que de condiciones protectoras en cada nivel y desde las 
edades tempranas. Entre las categorías de riesgo detecta-
das en los estudios científi cos, y que suelen verse refl ejadas 
en la mayoría de los casos de violencia escolar, cabe desta-
car los siguientes indicadores, de los cuales se explicarán 
algunos de ellos en el apartado siguiente: la exclusión so-
cial o el sentimiento de exclusión, la ausencia de límites, la 
exposición a la violencia a través de los medios de comuni-
cación, la integración en bandas identifi cadas con la vio-
lencia, la facilidad para disponer de armas, y la justifi ca-
ción de la violencia en la sociedad en la que dichas circuns-
tancias se producen. En cuanto a los factores protectores 
se detecta que se carece de condiciones que hubieran podi-
do proteger de tales riesgos, como modelos sociales positi-
vos y solidarios, colaboración entre la familia y la escuela, 
contextos de ocio y de grupos de pertenencia constructi-
vos, o adultos disponibles y dispuestos a ayudar.

Por todo lo anterior, para mejorar la convivencia esco-
lar y para prevenir la violencia, se debería intervenir lo an-
tes posible, sin esperar a las graves manifestaciones que 
suelen alertar sobre dicha necesidad, y en todos estos nive-
les, desde una doble perspectiva, tal como señala Díaz-
Aguado (2005):
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—  Desde la perspectiva evolutiva, que permite diagnos-
ticar las condiciones de riesgo y protección en dife-
rentes momentos evolutivos según las tareas y habili-
dades básicas para la vida. Esto permite adaptar la 
intervención según la edad y desarrollar las habilida-
des críticas de ese período, reforzando los logros con-
seguidos y compensando las carencias que se hayan 
podido producir en edades anteriores. Como conse-
cuencia, la prevención debe fortalecer cuatro capaci-
dades fundamentales que permitan al alumno/a:
1.  Establecer vínculos de calidad en diversos con-

textos.
2.  Ser efi caz en situaciones de estudio-trabajo, movi-

lizando la energía y el esfuerzo precisos para ello, 
y obteniendo el reconocimiento social necesario.

3.  Integrarse en grupos de iguales constructivos, re-
sistiendo presiones inadecuadas.

4.  Y, desarrollar una identidad propia y diferencia-
da que le ayude a encontrar su lugar en el mundo 
y le permita apropiarse de su futuro.

—  Desde la perspectiva ecológica, permite diagnosticar 
las condiciones de riesgo y de protección en los com-
plejos niveles de la interacción individuo-ambiente, 
lo cual permite diseñar la prevención con activida-
des destinadas a optimizar tanto el ambiente como 
la representación que de él y de sus posibilidades 
tienen los discentes, incluyendo los escenarios en 
los que transcurre su vida (escolar, familiar, de 
ocio...), las conexiones entre dichos escenarios, los 
medios de comunicación, y el conjunto de las creen-
cias y de las estructuras de la sociedad.

Por tanto, queremos hacer hincapié en la importancia 
que tiene hacer un diagnóstico precoz o diagnóstico pre-
ventivo del posible acoso escolar, lo cual evitará mucho do-
lor a los implicados y el problema tendrá una mejor solu-
ción (Iglesias Cortizas, 2006, 48-53). Este diagnóstico pre-
coz tendrá como objetivo general: detectar conductas que 
puedan ser de acoso tanto físico, verbal, psicológico como 
social, en los tres roles que presenta el fenómeno. 
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En el gráfi co 1 se esbozan los tres niveles de diagnósti-
co, basados en la teoría de Caplan (1964), que sirven de 
apoyo a nuestra propuesta de identifi cación de los factores 
protectores y de riesgo que se producen en la situación de 
acoso escolar.

Como se ve atiende a los tres tipos de prevención exis-
tentes —primaria, secundaria y terciaria—, a los que nos 
referiremos en el siguiente capítulo.

Para fi nalizar con este apartado presentamos (gráfi co 2), 
lo que entendemos defi ne nuestra visión de lo que sería un 
diagnóstico precoz del acoso escolar, que no es otro que aquel 
que identifi que los factores de protección y los de riesgo, en 
cada uno de los contextos básicos de la vida del discente.

1.3.  CRITERIOS BÁSICOS E INDICADORES DE IDENTIFICACIÓN

DEL ACOSO ESCOLAR

Para realizar un buen diagnóstico es necesario partir de 
los criterios básicos que defi nen el problema. Retomando 
algunos datos aportados al defi nir el fenómeno, afi rmamos 
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que estamos ante un caso de acoso escolar cuando se cum-
plen ciertos criterios básicos de diagnóstico reconocidos 
por los investigadores internacionales (American Psychia-
tric Association, 2000; López-Ibor et ál., 2002; First, 2009; 
Górriz, 2009, entre otros), y que refl ejamos en el siguiente 
cuadro. 

Estos tres criterios básicos cuando se dan juntos se con-
vierten en señales de alarma para indicar que hay indicios 
de acoso escolar en alguno, o en todos los roles del mismo. 
El Departamento de Orientación del centro escolar es el 
órgano colegiado indicado para detectarlo a través de un 
diagnóstico preventivo. 

Estos criterios pueden servir a modo de indicadores 
que se concretan en los diferentes tipos de acoso defi nidos 
en el Capítulo 1 como: físico, verbal, psicológico y social, y 
adoptan la forma de: agresión física, hostigamiento, coac-
ción, amenazas, intimidación, manipulación, bloqueo so-
cial y exclusión social.

Pasamos a continuación a referirnos, de forma breve, a 
cada una de estas formas de expresión o indicadores.

a) Agresión física
Es un indicador fácilmente observable ya que suele de-

jar marcas aparentes que pueden dar la primera voz de 

CUADRO 1
Los tres criterios básicos para detectar el acoso escolar

1)  Se da una conducta hostil de uno o varios
hacia otro

2) Esa conducta es sistemática, es decir, se repite como una constante

3)  Se mantiene en el tiempo afectando a todos los niveles de la vida del 
alumno: académico, afectivo, emocional, familiar, etc.

Agresión física
Hostigamiento
Coacción
Amenazas
Intimidación
Manipulación
Bloqueo social
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alarma de que algo está sucediendo en el entorno del 
niño. Suele empezar con simples empujones en el patio, 
la fi la o a la salida del centro, pero pueden desembocar en 
agresiones mas graves con la utilización incluso, de ar-
mas blancas.

b) Hostigamiento
Agrupa aquellas conductas de acoso escolar que consis-

ten en acciones de hostigamiento y acoso psicológico que 
manifi estan desprecio, falta de respeto y desconsideración 
por la dignidad del niño.

Así, se consideran conductas de alerta: el desprecio, el 
odio, la ridiculización, la burla, el menosprecio, los motes, 
la crueldad, la manifestación gestual del desprecio, la imi-
tación burlesca, entre otros.

c) Coacción
En este indicador se agrupan aquellas conductas de 

acoso escolar que pretenden que la víctima realice accio-
nes contra su voluntad, logrando así un dominio y someti-
miento total de su voluntad. 

Este tipo de conducta es grave porque cuando la vícti-
ma cede ante esa conducta que va en contra de su propia 
voluntad, está proporcionando a los acosadores diferentes 
benefi cios, pero sobre todo poder social. Los que acosan 
son percibidos como poderosos, especialmente, por los de-
más que presencian el doblegamiento de la víctima. Con 
frecuencia las coacciones implican que el niño sea víctima 
de vejaciones, abusos o conductas sexuales no deseadas que 
debe silenciar por miedo a las represalias sobre sí o sobre 
sus hermanos. Aquí existe el acoso emocional, psicológico 
y físico.

d) Amenazas
Dentro de este indicador se agrupan las conductas de 

acoso escolar que buscan amilanar mediante las amenazas 
contra la integridad física del niño o de su familia, o me-
diante la extorsión del grupo de acosadores, las amenazas 
son de matarlo, romperle un brazo, hacer daño a su her-
mano, etc.
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e) Intimidación
En este indicador se agrupan aquellas conductas de 

acoso escolar que persiguen amilanar, amedrentar, apocar 
o consumir emocionalmente al niño mediante una acción 
intimidatoria constante y durante mucho tiempo. Con ellas 
quienes acosan tratan de inducir el miedo en el niño. Se 
concreta en acciones de intimidación o amenaza moral, 
psicológica y física. 

f) Manipulación
Este indicador agrupa aquellas conductas de acoso 

escolar que pretenden distorsionar la imagen social del 
niño y conseguir que los otros se pongan contra él. Con 
ellas se trata de presentar una imagen negativa y distor-
sionada. 

Las conductas de alerta de este indicador son las si-
guientes: se desvirtualiza todo cuanto ha hecho o ha di-
cho la víctima, o incluso contra lo que no ha hecho ni ha 
dicho. Todo es utilizado y sirve para inducir el rechazo de 
otros. A causa de esta manipulación de la imagen social 
de la víctima acosada, muchos otros niños se suman al 
grupo de acoso de manera involuntaria (convirtiéndose en 
testigos), percibiendo que el acosado merece el acoso que 
recibe incurriendo en un mecanismo denominado «error 
básico de atribución». Así aparecen los tres roles del aco-
so escolar.

g) Bloqueo social
Este indicador agrupa las acciones de acoso escolar 

que pretenden bloquear socialmente a la víctima. El ob-
jetivo siempre es el mismo, se busca el aislamiento so-
cial y su marginación impuesta por estas conductas de 
bloqueo.

Los ejemplos más signifi cativos son las prohibiciones 
de jugar en un grupo, de hablar o comunicar con otros, o 
de que nadie hable o se relacione con él, pues son con-
ductas que señalan un intento por parte de los más domi-
nantes de romper la red social de apoyos que pueda obte-
ner el niño. Esto se convierte en diferentes acciones, tales 
como meterse con la víctima para hacerle llorar. Esta 
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conducta busca presentar al niño socialmente, entre el 
grupo de iguales, como alguien fl ojo, indigno, débil, inde-
fenso, estúpido, etc. El hacer llorar al niño desencadena 
socialmente en su entorno un fenómeno de estigmatiza-
ción secundaria conocido como mecanismo de chivo ex-
piatorio. 

Este tipo de acoso escolar es el más difícil de combatir 
e identifi car en la medida que es una actuación frecuente-
mente invisible y que no deja huella. El propio niño no 
percibe más que el hecho de que nadie le habla, que nadie 
quiere estar con él o que los demás le excluyen sistemática-
mente de los juegos, pero no sabe el porqué.

2. CONTEXTOS DEL DIAGNÓSTICO DEL ACOSO 

Es notorio que tanto los profesores como los padres 
consideran que los problemas de convivencia en el contex-
to escolar entre los niños han aumentado en los últimos 
años. Pero dado que no es la escuela el único contexto en el 
que este fenómeno nace y se desarrolla sino que incluye 
otros que están íntimamente relacionados con él y donde 
el niño interactúa, debemos tenerlos presentes a la hora de 
realizar un diagnóstico. Es así que debemos estar atentos 
al contexto: escolar, personal, familiar, laboral y, no pode-
mos olvidarnos del virtual, tan en auge entre los jóvenes en 
la actualidad. 

2.1. EL CONTEXTO ESCOLAR

Es el contexto al que nos hemos referido más en las 
páginas precedentes. En esta ocasión lo vamos a abordar 
tratando de acotar algunos aspectos que están en la mayo-
ría de los estudios sobre el tema y que han llevado, en algu-
nos casos, a realizar prejuicios o caer en tópicos infunda-
dos que vamos a tratar de aclarar.

El acoso escolar no es un fenómeno aislado y con un 
perfi l único de centro escolar, puede darse en cualquier 
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tipo de colegio, público o privado, pero según algunos ex-
pertos, cuanto más grande es el centro escolar más riesgo 
hay de que se dé el fenómeno. 

Algunos factores pueden ser decisivos para que se pro-
duzca o no, así por ejemplo, es determinante la falta de 
control físico y de vigilancia en el aula, en los pasillos, en 
los patios, etc., el hecho de la presencia de un profesor o 
cuidador puede inhibir este tipo de conducta. 

Otro aspecto destacable tiene que ver con las compe-
tencias emocionales aplicadas con los alumnos, como pue-
de ser la falta de respeto, la humillación, las amenazas o la 
exclusión entre personal docente y alumnos que pueden 
generar un clima de violencia y situaciones de agresión. El 
colegio no debe limitarse solo a enseñar, siendo capaz de 
generar comportamientos prosociales.

Por otra parte, un factor determinante reside en los mo-
delos educativos a que son expuestos los niños, en la au-
sencia de valores, de límites, de reglas de convivencia; en 
recibir punición o castigo a través de violencia o intimida-

GRÁFICO 3
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ción y aprender a resolver confl ictos o problemas que se le 
presentan cotidianamente. Cuando un niño vive constante-
mente algunas de esas situaciones, acaba por registrar auto-
máticamente todo en su memoria, pasando a exteriori-
zarlo en cuanto se le de la ocasión. Así, el niño acosador 
practica la violencia como un instrumento de intimida-
ción aprendida. Para él, su actuación es correcta y por lo 
tanto, no se auto condena, lo que no quiere decir que no 
sufra por ello.

Estadísticamente, el tipo de violencia dominante es el 
psicológico con especial énfasis en lo emocional, y se da 
mayoritariamente en el aula y patio de los centros escola-
res. Los protagonistas de los casos de acoso escolar suelen 
ser niños y niñas en proceso de entrada en la adolescencia 
(12-13 años), siendo ligeramente mayor el porcentaje de 
niñas en el perfi l de víctimas (Maccoby, 1986; Solberg y 
Olweus, 2003, Olweus, 2007).

Algunos estudios ponen de relieve cómo un buen desa-
rrollo de las competencias emocionales en niños y jóvenes 
producen un cambio en la conducta de forma positiva. Así, 
Saarni (2000, 78-81) resalta las consecuencias positivas de 
la competencia emocional en la regulación emocional, 
bienestar subjetivo y resiliencia. Visto así, son evidentes las 
relevantes consecuencias prácticas que tiene para el desa-
rrollo integral de la persona, el desarrollo de las competen-
cias emocionales al ponerse de manifi esto en los diseños de 
intervenciones educativas (currícula, talleres, programas, 
seminarios, etc.), convirtiéndose en todo un reto para la 
sociedad y la comunidad escolar, tanto a niveles básicos 
como medios o universitarios, pero sobre todo para la pre-
vención del acoso escolar.

2.2. EL CONTEXTO PERSONAL 

El nivel personal es el más importante de todos, ya que 
la persona es el objeto de prevención del acoso escolar, 
aunque luego se considere dentro de diferentes contextos 
que conforman su vida, siempre estará implícitamente el 
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individuo. Pues es imposible manifestar competencias so-
ciales y escolares si no están desarrolladas previamente las 
personales. 

Un diagnóstico adecuado de las competencias emo-
cionales del alumno permite obtener datos muy útiles y 
novedosos del funcionamiento y los recursos emociona-
les ante el acoso escolar. Así, se puede conseguir una 
buena información sobre el grado de ajuste social y de 
bienestar en el ámbito individual, social y familiar, que 
permitan diseñar posibles programas de intervención es-
pecializada.

De esta manera, con un previo diagnóstico, se podrán 
realizar análisis que evidencien que un bajo nivel en las 
competencias emocionales es un factor clave en la apari-
ción de conductas disruptivas en las que subyace un défi cit 
emocional, como es el caso del acoso escolar. Así, en los 
estudios realizados actualmente parecen indicar que es 
predecible, en algunos casos, que los alumnos con un nivel 
bajo de competencias emocionales presenten mayores ni-
veles de impulsividad y peores habilidades interpersonales 
y sociales, lo que cual favorece el desarrollo de diversos 
comportamientos antisociales.

Existen algunas investigaciones que relacionan la vio-
lencia y la carencia de competencias prosociales en los 
alumnos en las aulas, con medidas de habilidad de la 
educación emocional, afín a la inteligencia emocional, 
como por ejemplo la de Extremera y Fernández-Berrocal 
(2002). Esto confi rma también que, las relaciones positi-
vas y signifi cativas entre estudiantes emocionalmente in-
teligente son mejor valoradas por sus compañeros y pre-
sentan un comportamiento menos agresivo en el aula. 
Además sus profesores detectan un mejor desarrollo de 
las conductas prosociales hacia los demás compañeros 
(Rubin, 1999).

Petrides, Frederickson y Furnham (2004), investigaron 
con alumnos británicos en el nivel de secundaria y sugie-
ren que aquellos alumnos con niveles carenciales de inteli-
gencia emocional, diagnosticada mediante autoinforme, 
son los que asisten menos a clase sin justifi cación y sin 
autorización de los padres, siendo además los que presen-
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tan mayor probabilidad de ser castigados con la expulsión 
de uno o más días. 

Otros autores, como Liau, Liau, Teoh, Liau (2003), con-
fi rman con sus estudios que aquellos sujetos más carenciales 
en inteligencia emocional presentan mayor número de con-
ductas agresivas y comportamientos delincuentes. 

En esta línea existen algunos datos preliminares de la 
población española en secundaria, que relacionan a mayor 
nivel de la inteligencia emocional menor número de accio-
nes impulsivas, y menos agresividad y menor justifi cación 
de la agresividad u hostilidad (Extremera y Fernández-
Berrocal, 2002).

Vemos que la mayoría de las investigaciones trabajan el 
campo de la inteligencia emocional porque fue el primer 
constructo que se investigó asociado a estas temáticas y 
que luego derivó a otros constructos como la educación 
emocional (Bisquerra y Pérez, 2005) y competencias emo-
cionales (Iglesias Cortizas, 2009a,b; Rodicio-García e Igle-
sias-Cortizas, 2010 y 2011).

2.3. EL CONTEXTO FAMILIAR

En el terreno familiar, el origen de la violencia en los 
alumnos puede residir tanto en la ausencia de un padre/
madre como en la presencia de un padre/madre violento 
(Díaz-Aguado, 2002b; Díaz-Aguado y Martínez Arias, 2001; 
Díaz-Aguado, Martínez Arias y Martín Seoane, 2004). Esa 
situación puede generar un comportamiento agresivo en 
los niños y llevarles a la violencia cuando sean adolescen-
tes. Además de eso, las tensiones matrimoniales, la situa-
ción socioeconómica o la mala organización del hogar, 
también pueden contribuir a que los niños tengan una con-
ducta agresiva.

En este sentido, ya comienzan a emerger datos de algu-
nas investigaciones que hacen hincapié en este aspecto 
concreto, en la vida en pareja y en el establecimiento de 
una red de relaciones sociales satisfactorias. 

Extremera y Fernández-Berrocal (2004), han elaborado 
una revisión de algunas investigaciones que parecen ponen 
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en evidencia la calidad de la relación interpersonal con la 
elevada inteligencia emocional. Otros autores como Tan-
nen (1993) destacan como la clave de una buena relación 
de pareja reside en la comunicación y la capacidad empá-
tica de sus componentes. Mientras que otras líneas de in-
vestigación tratan de relacionar científi camente las dife-
rencias en la capacidad de expresión emocional entre 
personas de distinto sexo y las necesidades emocionales 
de los miembros de la familia (Gottman y Notarius, 2000 
y 2002). 

Paralelamente, también empiezan a emerger investiga-
ciones que analizan las competencias para la vida y las re-
lacionan con los benefi cios para el bienestar subjetivo o 
felicidad. Puede decirse que se trata de un conjunto de 
competencias que permiten organizar la propia vida de 
forma sana y equilibrada, facilitando experiencias de satis-
facción o bienestar. En este sentido podemos destacar el 
proyecto DeSeCo, de la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económicos (OCDE, 2005), el cual tiene 
como encargo la defi nición y selección de las competencias 
consideradas esenciales para la vida de las personas y el 
buen funcionamiento de la sociedad. En esta línea del bien-
estar y la vida también están Bisquerra y Pérez (2005).

2.4. EL CONTEXTO LABORAL 

Este contexto no se relaciona de forma directa con el 
acoso escolar en los niveles de infantil y primaria, ya que se 
supone que son muy jóvenes; pero de forma implícita esta 
dimensión es importante porque prepara para otros nive-
les superiores de secundaria y formación profesional, en el 
que sí ya se puede hacer una preparación para la vida labo-
ral. El mundo laboral será el medio de subsistencia y desa-
rrollo del sujeto como persona dentro de una sociedad fu-
tura que le necesita para el logro de los objetivos de mayor 
rendimiento, de bienestar personal, laboral y familiar, y de 
la apuesta por una sociedad basada en valores y principios. 
Consideramos que es este sentido el que justifi ca su pre-
sencia en este apartado.
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La dimensión laboral ha sido la primera en prestar aten-
ción a las competencias emocionales y ponerlas en práctica, 
las investigaciones iniciales comenzaron en las grandes em-
presas, por lo tanto, durante el siglo XX los investigadores, 
formadores, empresarios, técnicos y directivos han aposta-
do por el capital humano frente al expediente académico 
para su rendimiento e interés económico. Algunas empresas 
americanas como la American Society for Training and De-
velopment (1997a y b), han demostrado de forma fehaciente 
que las competencias emocionales afectan de forma signifi -
cativa en los diferentes aspectos de la vida profesional. Estos 
datos están abalados por las evidencias obtenidas por inves-
tigaciones que pueden encontrarse en Weissberg y Green-
berg, (1998), Goleman (1999), Cherniss (2000) y Goleman, 
Boyatzis and McKee (2002), entre otras. En estas investiga-
ciones se pone de manifi esto que el desarrollo de la autocon-
ciencia, la regulación emocional y la automotivación, permi-
ten establecer unas mejores relaciones sociales con una 
comunicación efi caz y buena cooperación. En concreto 
Cherniss (2000) ha recogido en su obra la revisión general de 
las investigaciones que se han realizado al respecto. 

En síntesis, estas investigaciones ponen el énfasis en que 
desarrollando las competencias emocionales de los trabaja-
dores se produce un mayor y mejor rendimiento en múltiples 
situaciones. Así, por ejemplo, se resuelven las situaciones de 
confl icto con los compañeros, existe una mejor relación con 
los clientes, mayor afrontamiento de las críticas que proven-
gan de los jefes, compañeros, etc., se incrementa la perseve-
rancia en la tarea hasta fi nalizarla, se afrontan mejor los nue-
vos retos que plantea la vida, etc. Mientras que la carencia o 
bajo nivel de desarrollo de las competencias emocionales dis-
minuye las posibilidades de éxito tanto a nivel del individuo 
como de la empresa (Weissberg y Greenberg, 1998).

2.5. EL CONTEXTO VIRTUAL 

Es éste un contexto ideal para el desarrollo de las con-
ductas de acoso entre iguales. El agresor se esconde bajo el 
anonimato y no percibe directa e inmediatamente el daño 
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causado como consecuencia de la adopción de roles imagi-
narios en la Red. 

Ante la aparición de este fenómeno social desde la red, 
ya algunos estudiosos del tema se han movilizado y organi-
zado para elaborar protocolos de intervención escolar fren-
te al denominado ciberacoso, ya tratado en el capítulo 1 
(INTECO, 2009a y b). 

3.  DIAGNÓSTICO DE LOS PERFILES
DE LOS TRES PERSONAJES
EN EL ACOSO ESCOLAR 

Tal como se desarrolló en el capítulo 3, en el que se 
trataba el campo de las competencias emocionales como 
marco para el diagnóstico e intervención en el acoso es-
colar, dejamos constancia de que el fenómeno del que 
estamos hablando está íntimamente relacionado con la 
educación de las competencias emocionales, propugnado 
por Rodicio-García e Iglesias-Cortizas (2010, 2011), ba-
sado en los modelos de inteligencia emocional de Gole-
man (1995) y el de educación emocional de Bisquerra 
(2009), ya que entendemos que, en última instancia, esta 
conducta intimidatoria se puede reducir a las emociones 
que subyacen en la misma, tales como: la envidia, los 
celos, la rabia, etc., así como las competencias emocio-
nales como la autoestima, autocontrol, empatía, relacio-
nes sociales, etc.

Partimos del hecho que todas las competencias emocio-
nales deben ser desarrolladas en todos los roles del acoso es-
colar, así como los agentes que rodean al alumno, es decir, 
los docentes y padres, especialmente. Aunque por motivos 
didácticos, nos centremos en los alumnos y el diagnóstico 
de las tres fi guras básicas del acoso escolar y que posterior-
mente serán objeto de una intervención preventiva y/o en 
su caso, correctiva. Para establecer Indicadores de diag-
nóstico se han utilizado los aplicados a la construcción del 
cuestionario de las competencias emocionales Cuestiona-
rio de la percepción de las competencias emocionales, nivel 
superior CUPECE-SUP (Iglesias Cortizas, 2009a, b).
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3.1. DIAGNÓSTICO DEL PERFIL DEL AGRESOR 

La fi gura del acosador escolar, puede cambiar de rol, en 
algún momento de su vida en función del contexto; así, 
puede cambiar al papel de víctima o testigo, en el mismo 
grupo de amigos, en el centro escolar o en las relaciones 
con su familia. Es decir, que estos roles no son fi jos en cada 
uno de los elementos del fenómeno del acoso, sin embargo, 
parece que existen algunos rasgos más destacados dentro 
de cada uno de los roles mencionados. 

Desde el campo de las emociones como reacción más 
primaria en la conducta del acoso podemos señalar que los 
puntos más afectados y que serían indicadores para el 
diagnóstico, son los siguientes: 

El agresor suele sentir bastante rabia, enfado y resenti-
miento con él mismo y, sobre todo, con los demás como 
proyección. Si consideramos que el agresor puede ser a la 
vez víctima en otro lugar, especialmente en su propio ho-
gar, es fácil deducir que esa rabia que siente la va a mani-
festar ante otros que considera más débiles.

Las emociones de odio y rencor, suelen ir acompañadas 
de la anterior, ya que si es maltratado en otro lugar y no 
puede hacer nada para salir de ese papel, lo que va a sentir 
son las emociones citadas hacia las personas que de alguna 
forma lo rechazan.

La frustración es la emoción que se produce al no con-
seguir siempre lo que uno quiere.

La soberbia, orgullo y vanidad son una trilogía de emo-
ciones que hacen que se sienta hacia el exterior como supe-
rior y que asuma el papel de líder, aunque en el fondo de su 
ser se siente débil y vulnerable.

La avaricia, ambición y codicia van unidas a las ante-
riores, al presentar la máscara de jefe se siente con el dere-
cho de tenerlo todo y controlarlo todo por encima de su 
grupo.

La envidia y los celos suelen estar unidos al hecho de que 
muchas veces el agresor desea el afecto que otros disfrutan 
y él no, así como desearía tener las cualidades que brillan en 
el otro como persona e, incluso, cosas materiales.
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Pero, en el fondo de todo, siente miedo y ansiedad, 
sabe que una forma de defenderse es atacando, por eso 
siempre está alerta para intimidar. Usa el miedo como una 
forma de control, genera ansiedad en los demás para que 
sus ataques sean más débiles, es una forma de destruir a 
su víctima. 

Desde esta perspectiva, y para realizar un buen diag-
nóstico del acoso escolar en la fi gura del agresor también, 
al igual que ocurría con las emociones, tenemos que iden-
tifi car las competencias que brillan por su ausencia y que 
pueden ser todas o algunas de las que mencionamos a con-
tinuación:

1.  Ausencia o carencia de la competencia específi ca de 
empatía parece indicar que el alumno tiene difi culta-
des para ponerse en el lugar del acosado o del testi-
go, por lo que genera insensibilidad al sufrimiento 
que genera en ellos, así como incapacidad de enten-
der su forma de actuar y las razones que pueden pro-
vocar su conducta de debilidad. La conducta intimi-
datoria es aprendida normalmente en el contexto 
familiar, imita o reproduce la conducta o conductas 
refl ejadas en las fi guras paterna y materna. 

2.  La presencia de distorsión cognitiva tiene que ver 
con el hecho de que su interpretación de la realidad 
suele eludir la evidencia de los hechos y suele com-
portar una delegación de responsabilidades. Así, 
normalmente responsabiliza de su acción acosadora 
a la víctima, que le habría molestado o desafi ado 
previamente, con lo que no refl eja ningún tipo de re-
mordimiento respecto de su conducta. 

3.  La psicología actual, por otra parte, identifi ca en 
los acosadores escolares la existencia probable de 
una educación familiar permisiva que les puede ha-
ber llevado a no interiorizar sufi cientemente bien el 
principio de realidad: los derechos de uno deben ar-
monizarse con los de los demás. La consecuencia es 
la difi cultad para ponerse en el lugar del otro por 
una carencia de altruismo vinculada a un ego que 
crece a costa de los demás, meros instrumentos a 



Diagnóstico del acoso escolar 149

su servicio, y que tiene un umbral de frustración 
muy bajo. Algunos autores denominan a este tipo 
de niño como niño tirano o síndrome del emperador 
(Garrido, 2005; Urra, 2006). Aunque puedan existir 
algunos rasgos de conducta parecidos, nosotros 
distinguimos un matiz importante: en el acoso es-
colar la agresión se da entre pares mientras que en 
el síndrome del emperador la agresión es de hijos a 
padres. 

4.  El niño mal educado en la familia probablemente re-
producirá en la escuela los hábitos adquiridos. Ni 
respetará ni empatizará con los profesores ni con 
sus compañeros. Sus frustraciones quizá le lleven a 
elegir un cabeza de turco que será aquel compañero 
que haga patentes sus limitaciones y carencias, o 
que simplemente le parezca vulnerable.

5.  Difi cultades para la resolución de confl ictos. El con-
fl icto forma parte de la vida y es un motor de progre-
so, pero en determinadas condiciones puede condu-
cir a la violencia. Para mejorar la convivencia educa-
tiva y prevenir la violencia, es preciso enseñar a 
resolver confl ictos de forma constructiva; es decir, 
pensando, dialogando y negociando. Un posible mé-
todo de resolución de confl ictos se desarrolla en los 
siguientes pasos:
—  Saber establecer cuáles son los objetivos y orde-

narlos según su importancia para poder abordar-
los.

—  Aprender a diseñar las posibles soluciones al con-
fl icto al que se enfrenta. Saber elegir la solución 
que se considere mejor y elaborar un plan para 
llevarla a cabo y así poder resolver la situación. 
Es imprescindible poner en práctica la solución 
elegida. 

—  Valorar los resultados obtenidos y, si no son los 
deseados, repetir todo el procedimiento para tra-
tar de mejorarlos.

—  Como consejo, sugerimos ir escribiendo las dis-
tintas fases del proceso mencionado anterior-
mente, para facilitar su aplicación. En los progra-
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mas de prevención de la violencia escolar que se 
están desarrollando en los últimos tiempos, se in-
cluyen la mediación y la negociación como méto-
dos de resolución de confl ictos sin violencia.

Entre las conductas asociadas al rol de agresor en el 
centro escolar, además de las señalas anteriormente, se 
pueden apuntar también: la ausencia en clase y la falta de 
un clima adecuado de convivencia. La responsabilidad al 
respecto oscila entre la fi gura de unos profesores que no 
han recibido una formación específi ca en cuestiones de in-
termediación en situaciones escolares confl ictivas, y la dis-
minución de su perfi l de autoridad dentro de la sociedad 
actual.

El mensaje implícito de determinados programas tele-
visivos y de juegos electrónicos de consumo frecuente en-
tre adolescentes que exponen un modelo de proyecto vital 
que busca la aspiración a todo sin renunciar a nada para 
conseguirlo, siempre y cuando eso no signifi que esforzarse 
o grandes trabajos, constituye otro factor de riesgo para 
determinados individuos. 

Los expertos han llegado también a la conclusión de 
que la violencia en los medios de comunicación tiene efec-
tos sobre la violencia exhibida, sobre todo entre niños. Se 
discute, no obstante, el tipo de efectos y su grado: si se da 
una imitación indiscriminada, si se da un efecto insensibi-
lizador, si se crea una imagen de la realidad en la que se 
hiperboliza la incidencia de la violencia, etc.

Además se han de identifi car los indicadores de la auto-
conciencia, como por ejemplo: cómo está su autoestima, la 
autoafi rmación y la autoconfi anza; en cuanto a la autoges-
tión, se detectará la tolerancia a la frustración y la capaci-
dad de adaptación; en las habilidades sociales, se identifi -
cará el grado de desarrollo del respeto, empatía, liderazgo, 
entre otros; y, fi nalmente, dentro de la resolución de los 
confl ictos, interesa ver si es capaz de identifi car el confl ic-
to, por ejemplo.Tanto las emociones más frecuentes en esta 
fi gura como las competencias emocionales más afectadas 
en ella, se presentan a modo de resumen en el siguiente 
cuadro.



CUADRO 2
Emociones más frecuentes y competencias emocionales afectadas 

AGRESOR

VÍCTIMA

TESTIGO

Rabia/Enfado
Resentimiento/
  Odio
Rencor/
  Frustración
Soberbia/Orgullo
Vanidad/Avaricia
Ambición/Codicia
Envidia/Celos
Miedo/Ansiedad

Miedo/Ansiedad
Rabia/Enfado
Resentimiento/
Frustración
Vergüenza/
  Humillación
Tristeza/Aversión, 
Rechazo

Miedo/Ansiedad
Frustración/Rabia
Enfado/Vergüenza
Tristeza

Autoconciencia: Autoestima/
  Autoafi rmación
Conciencia: fi siológica, emocional,
  personalidad, afectividad
Autogestión: Tolerar la frustración/
  Adaptabilidad
Habilidades sociales: Respeto/
  Empatía/ Liderazgo
Resolución de confl ictos:
  Reconocer un confl icto
Negociación

Autoconciencia: Autoestima/
  Autoafi rmación/Autoconfi anza
Conciencia: fi siológica, emocional,
  personalidad, afectividad... 
Autogestión: Tolerar la frustración/
  Adaptabilidad
Habilidades de afrontamiento/
  Autorrefuerzo
Gestión de recursos/Asertividad
Habilidades sociales: Comunicación
  (receptiva, expresiva):
Establecer vínculos
Resolución de confl ictos:
  Reconocer un confl icto
Aprender de los errores/Ser objetivo
Negociación

Autoconciencia: Autoestima/
  Autoafi rmación/Autoconfi anza
Conciencia: fi siológica, emocional,
  personalidad, afectividad
Autogestión: Tolerar la frustración/
  Adaptabilidad
Habilidades de afrontamiento/
  Autorrefuerzo 
Responsabilidad/Gestión de
  recursos
Asertividad/ Infl uencia
Habilidades sociales: Respeto/
  Empatía
Comunicación (receptiva,
  expresiva)
Catalizador de cambio/Establecer
  vínculos
Colaboración y cooperación/ Ser
  objetivo
Resolución de confl ictos:
  Reconocer un confl icto
Negociación

 EMOCIONES COMPETENCIAS

 MÁS FRECUENTES EMOCIONALES AFECTADAS
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3.2. DIAGNÓSTICO DEL PERFIL DE LA VÍCTIMA

Al igual que en el rol del agresor, en el de la víctima se 
pueden identifi car algunas emociones que son comunes a 
éste, en concreto el miedo y la ansiedad, lo cual es bastante 
lógico, es el juego del miedo y del silencio. Aunque en el 
caso de la víctima el miedo es más real, pues puede venir 
en forma de agresión, moral, psicológica o física, ante ello, 
también es natural que sienta mucha ansiedad al ir al cole-
gio, al salir al patio o al ir al baño, así como a la hora de 
regreso a casa. Ya en el hogar, es posible que sienta ansie-
dad y no pueda dormir pensando en lo que puede suceder 
al día siguiente.

Otra emoción en común con el agresor es la rabia, en-
fado y todas las relacionadas con la misma. Se producen 
por la impotencia de no saber o poder resolver el problema 
que tiene que afrontar día a día. Unida a ella está la frustra-
ción que le hace sentirse mal e incluso, a veces, se sabe que 
piensa en el suicidio como forma de acabar con ese tor-
mento que no puede soportar.

Por otra parte, siente vergüenza, humillación y tristeza, 
ante la situación que tiene que vivir cotidianamente, en la 
que su dignidad queda menoscabada. Y, fi nalmente, siente 
aversión o rechazo tanto al centro escolar como a todo lo 
que está relacionado con él, con el agresor y su grupo de 
secuaces, así como, a veces, hacia sí mismo por sufrir tal 
situación que normalmente no comprende y piensa que es 
malo o que tiene algo malo que provoca tal fenómeno.

En cuanto a las competencias emocionales que están 
en el perfi l de víctima (véase cuadro 2), podemos decir que 
suele tener los indicadores de la autoconciencia en niveles 
bajos, es decir, interesa detectar la autoestima, la autoafi r-
mación y la autoconfi anza, que le servirán de protector 
ante la agresión, porque se sentirá seguro y fuerte. En 
cuanto a las habilidades de autogestión, es necesario iden-
tifi car las habilidades de afrontamiento, autorreforzamien-
to, la tolerancia a la frustración, la gestión de sus propios 
recursos y, sobre todo, la asertividad. Por otra parte, en las 
habilidades sociales se ha de detectar la capacidad de co-
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municación con sus compañeros, familia y docentes, y la 
capacidad de establecer vínculos con otros alumnos, lo 
cual le ayudaría bastante a la hora de enfrentarse a la con-
ducta agresiva de los demás. Por último, importa bastante 
la capacidad de resolver confl ictos, si los reconoce, si los 
negocia, si busca una solución para el mismo, si es objetivo 
a la hora de analizarlo, etc.

3.3. DIAGNÓSTICO DEL PERFIL DEL TESTIGO

A la fi gura del testigo se le suele prestar poca atención 
entre los estudiosos del acoso escolar, pero sin los testigos 
no habría acoso, esto es importante resaltarlo.

En cuanto a las emociones que son más frecuentes en el 
rol del testigo, señalamos casi las mismas que en las dos 
fi guras analizadas, agresor y víctima. El miedo y la ansie-
dad son los protagonistas, pero también la rabia y frustra-
ción. Por otra parte, siente vergüenza de la situación y tris-
teza por no ser capaz de intervenir.

Interesa detectar las competencias que están afectadas 
y, por supuesto, coincide con los otros dos roles explicados 
anteriormente. En concreto, las relacionadas con la auto-
conciencia: la autoestima, autoafi rmación, autoconfi anza, 
todas ellas afectadas por el miedo y la ansiedad que envuel-
ve todo el fenómeno y en el que no quiere decantarse de 
forma directa, pero que con su actitud favorece.

En cuanto a la autogestión, suelen estar afectadas las 
habilidades de afrontamiento, autorreforzamiento, la tole-
rancia a la frustración y, especialmente, la responsabilidad. 
Esta última es la que falla ya que, no hace del problema 
algo propio y se deja llevar para no enfrentarse con el agre-
sor y así no recibir la misma agresión que está recibiendo 
la víctima. La gestión de recursos y asertividad están afec-
tadas, igual que en el caso de la víctima, y no sabe o no 
quiere utilizarlas por miedo.

Finalmente, la resolución de confl ictos, también es un 
indicador importante a la hora del diagnóstico ya que no 
reconoce el confl icto, no lo resuelve y no toma parte en la 
negociación. Pero lo más importante es que no toma deci-
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siones responsables sobre el fenómeno de acoso entre sus 
compañeros. 

Como se ve, los tres roles presentan emociones simila-
res que se manifi estan en mayor o menor medida y compe-
tencias emocionales diferenciadas según roles.

4.  INSTRUMENTOS PARA DIAGNOSTICAR
EL ACOSO ESCOLAR

Para fi nalizar este capítulo queremos dar alguna informa-
ción de los instrumentos de diagnóstico que se pueden apli-
car en el presente tema de estudio, acoso escolar, en las dos 
vertientes mencionadas en nuestro marco teórico; nos referi-
mos, en primer lugar, a la de competencias emocionales e 
inteligencia emocional; y, en segundo lugar, a la del acoso es-
colar, haciendo hincapié en que sólo se exponen a modo de 
ejemplo, y que sigue siendo necesario elaborar instrumentos 
fi ables y válidos para diagnosticar este problema.

Pruebas de inteligencia emocional y competencias emo-
cionales:

La evaluación de esos componentes de la inteligencia 
emocional se ha realizado mediante, básicamente, dos ti-
pos de instrumentos: autoinformes y medidas de habilidad 
(Extremera y Fernández-Berrocal, 2003).

Dentro de los autoinformes o cuestionarios:

—  Trait Meta-Mood Scale (TMMS) desarrollado por 
Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai (1995) y 
del que existe una versión reducida y adaptada a la 
población española, el Trait Meta-Mood Scale-24 
(TMMS-24), (Fernández-Berrocal, Extremera y Ra-
mos, 2003).

—  Cuestionario de educación emocional (CEE), elabo-
rado por Martínez, Bisquerra, Álvarez y Pérez, pu-
blicado en Álvarez González (2001). 

—  Inventario de cociente emocional de Baron, Bar-On 
(EQ-i), elaborado por Bar-On (1997a, b) y en la for-
ma abreviada (EQ-i:Short) (2002). 
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—  Escala de Habilidades Sociales (EHS) de Elena Gis-
mero González (Gismero, 2002). Es una escala que 
permite evaluar el desarrollo de las habilidades so-
ciales del sujeto.

—  Inventario de pensamiento constructivo. Evolución 
de la inteligencia emocional (CTI), elaborado por 
Epstein (2003). 

—  Cuestionario de percepción de las competencias emo-
cionales (CUPEREC-SUP), elaborado por Iglesias 
Cortizas, M.J.(2009a), para nivel universitario.

Dentro de las medidas de habilidad:

—  Multifactor Emotional Intelligence Scale (MEIS), 
(Mayer, Caruso, y Salovey, 1999). 

—  Mayer, Salovey y Caruso Emotional Intelligence Test 
(MSCEIT), (Mayer, Salovey y Caruso, 2000).

Dentro de la vertiente del acoso escolar:

—  Autoinforme.
—  Cuestionario sobre intimidación y maltrato entre 

iguales de Ortega, Mora y Mora-Merchán (1995).
—  Bully-Victim Questionnaire (BVQ) de Olweus (1996) 

que dio lugar a otros cuestionario derivados y adap-
tados (Olweus, 1998; Solberg y Olweus, 2003; Olweus, 
2007).

—  Cuestionario sobre intimidación y maltrato entre 
iguales (CIMEI), elaborado por Avilés Martínez 
(1999).

—  Cuestionario sobre preconcepciones de intimidación 
y maltrato entre iguales (PRECONCIMEI), elabora-
do también por Avilés Matínez (2000).

—  Test de evaluación de la agresividad entre escolares 
(BULL-S) de Cerezo (2000).

—  El Cuestionario de Violencia Escolar (CUVE) de 
Núñez et ál. (2005).

—  Cuestionario de Acoso y Violencia Escolar (AVE) de 
Piñuel y Oñate (2006). 
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A modo de resumen del capítulo, hemos planteado la 
necesidad de la realización de un diagnóstico precoz para 
identifi car las posibles pautas de acoso escolar, así como 
poder establecer perfi les conductuales de las tres fi guras o 
roles que forman el triángulo del acoso. Todo ello nos per-
mitirá abordar el diseño y aplicación de un programa de 
intervención, en diferentes niveles de aplicación, ya sea 
de prevención o de reeducación de la situación actual que 
se produce en los centros escolares.

Pasamos fi nalmente a abordar nuestra propuesta de in-
tervención preventiva del acoso en la escuela que servirá de 
base para el desarrollo de programas de prevención y de in-
tervención específi cos.



CAPÍTULO V

Propuesta de intervención preventiva
del acoso en la escuela

Que la educación no es un proceso 
de narrar y escuchar sino un proceso de 
construcción, es un principio tan acep-
tado en la teoría como rechazado en la 
práctica.

JOHN DEWEY

INTRODUCCIÓN

La prevención de la violencia escolar precisa de la crea-
ción de entornos vitales de calidad tanto en el contexto fa-
miliar como educativo, permeables a los valores democrá-
ticos de tolerancia y respeto intercultural y dúctiles a la 
implementación de dinámicas de resolución no violenta de 
los confl ictos interpersonales. 

La vinculación existente entre la violencia y la falta de 
calidad del vínculo educativo ha sido resaltada en los estu-
dios empíricos sobre la materia (Díaz-Aguado, 2005), de 
ahí que el favorecimiento de contextos de identifi cación 
de los niños y jóvenes con los valores de respeto mutuo, 
empatía y no violencia difi culte el acoso entre escolares, 
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máxime cuando se integran en contextos educativos im-
pregnados de calidad afectiva, presididos por dinámicas 
participativas, dominados por estrategias cooperativas y 
encaminados a promover un pensamiento crítico. En este 
sentido, destacan las siguientes pautas: desarrollar una 
cultura de la no violencia rechazando explícitamente cual-
quier comportamiento que conlleve una victimización; 
adoptar un estilo no violento para expresar las tensiones y 
resolver los confl ictos que surjan y, quebrar los esquemas 
de silencio frente a actitudes de naturaleza destructiva 
(Garrido, 2006, 127). De esta manera, como señala Díaz-
Aguado (2001, 6 y 7)

se construyen los cimientos de una educación para la 
ciudadanía democrática abocada a desarrollar las capa-
cidades cognitivas, emocionales y conductuales necesa-
rias para respetar los límites que conlleva toda conviven-
cia, y resolver los confl ictos interpersonales de una ma-
nera constructiva.

Se hace de la diversidad una fuente de crecimiento per-
sonal, y de la refl exión, la comunicación y la cooperación 
estrategias de composición de las divergencias.

Como hemos defendido a lo largo del libro, entendemos 
el fenómeno del acoso como un problema global que afecta 
a todos los miembros de la comunidad educativa, y que debe 
ser enfocado desde el entrenamiento en habilidades sociales 
de todo tipo y, más concretamente, en la adquisición de com-
petencias emocionales que permitan a los estudiantes vivir 
en armonía consigo mismo, con sus compañeros y con su 
entorno; lo que sin duda, les hará disfrutar de la convivencia 
en la escuela y más allá de sus muros. En defi nitiva, y tal y 
como recoge el Informe Delors de la UNESCO (1996) en el 
punto 4, se trata de enseñar a ser personas. 

En los últimos años han proliferado los programas de 
desarrollo de las competencias emocionales y de preven-
ción y tratamiento del acoso en la escuela, destacando los 
trabajos de Webster (1993); Olweus (1993, 2001b, 2004b); 
Díaz-Aguado (1996, 2002a, 2004a, b); E. Menesini y A. 
Smorti (1997); Vallés Arándiga (1998); Olweus y Limber 
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(1999); Nailor y Cowie (1999); Stevens de Bourdeaudhuij y 
Van Oost (2000); Lodeiro Cendán (2001); Bisquerra Alzina, 
Pascual Granell, Cuadrado y Álvarez González (2001); Or-
tega (2003); Gini (2004), Brunner (2005); Blanchard (2007), 
entre otros. Con este capítulo queremos contribuir a preve-
nir el fenómeno con una propuesta basada en tres pilares 
fundamentales: nuestra propia experiencia, la profundiza-
ción en el estudio del tema y también en el análisis de los 
trabajos precedentes.

1. JUSTIFICACIÓN DE LA PROPUESTA 

En línea con lo que acabamos de señalar, hacemos la 
siguiente refl exión de la que parte el plan de actuación. Vi-
vimos en una sociedad mal llamada del bienestar y en la 
que, nunca tanto como ahora hubo personas desencanta-
das de todo y con todo, personas insatisfechas, sumidas en 
una vorágine tecnológica y consumista que los anula como 
personas y les impide encontrar sentido a lo que hacen y a 
lo que son. Reclamamos una fi losofía de búsqueda del bien-
ser que sin duda sí que nos llevará al tan ansiado bien-estar. 
Pero esto no se consigue solamente de forma individual, 
sino que es una suma de individualidades que se desarro-
llan plenamente y con ello contribuyen al desarrollo del 
que está al lado, y así en cadena hasta constituir una red 
social consciente y orientada. 

Es por ello que, en relación al tema que nos ocupa del 
acoso en la escuela, consideramos que la estrategia de in-
tervención básica para conseguirlo debe plantearse desde 
la prevención y a diferentes niveles: del centro, del grupo-
clase, del sujeto en sus diferentes roles de acoso, del tutor 
y de su familia. Con cada uno de estos sectores hay que 
realizar un trabajo específi co para actuar, como señala, 
González de Rivera (2002, 54), a modo de estrategia de 
contención del acoso en la escuela, y que él concreta en 
tres de los cinco niveles que nosotras proponemos:

1.  En relación con el acosador: enseñarle a pensar en las 
consecuencias de sus actos, entrenarle en experien-
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cia empática y para entender, contener y expresar 
adecuadamente sus emociones.

2.  En relación con la víctima: entrenarla en asertividad 
y habilidades sociales y para entender, contener y ex-
presar adecuadamente sus emociones. En caso de 
problemas mayores, como depresión, realizar un 
tratamiento adecuado de la misma.

3.  En relación con el grupo-clase: exponerle las manifes-
taciones, causas y consecuencias de la violencia. Ex-
plicitar situaciones y soluciones mediante dramati-
zación (role playing), así como aumentar la concien-
cia de responsabiliad democrática, es decir, saber 
que es tan malo hacer el mal como consentirlo.

De lo expuesto anteriormente extraemos una propuesta 
de actuación para la prevención del acoso escolar que divi-
dimos en cinco bloques: 

1.  A nivel de centro, donde se marcarán unas líneas ge-
nerales de actuación que impliquen a todos los 
miembros de la comunidad educativa y que deberán 
de estar recogidos en el Proyecto educativo del 
centro.

2.  A nivel de grupo-clase. Un tronco común de las com-
petencias emocionales que vamos a trabajar con 
todo el grupo-clase, y entre los que la mayoría adop-
tarán el perfi l de testigo.

3.  A nivel de los roles del acoso. Un bloque específi co 
con diferenciación según se trate de potenciales 
agresores o de potenciales víctimas.

4.  A nivel del profesor-tutor. Consideramos la fi gura del 
tutor como una pieza clave en la prevención del fe-
nómeno, por tratarse del docente que puede trabajar 
con los alumnos temáticas que van más allá de los con-
tenidos disciplinares y la persona que comparte con 
ellos un tiempo de tutoría propicio para trabajar los 
factores protectores y minimizar los factores de 
riesgo.

5.  A nivel de los padres. Aunque aparece en último lugar 
posee una importancia capital en el tema que nos 
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ocupa, no en vano la educación comienza en casa y 
solamente con una buena relación familia-centro 
educativo se podrán conseguir buenos resultados. 

Fijamos como destinatarios últimos de nuestro plan de 
actuación a los estudiantes de escolaridad obligatoria quie-
nes trabajarán bajo la tutela de los profesores tutores, a los 
que se deberá entrenar y formar en diferentes competencias 
técnicas, metodológicas, sociales, participativas, perso-
nales, etc., para poder llevarlo a cabo con garantías de éxito. 
De ahí que presentemos una propuesta formativa para el 
profesorado tutor, extensible al resto de los profesores. 

Lo centramos más en el profesorado tutor por conside-
rar, como ya hemos adelantado, que es la fi gura clave en el 
proceso de orientación de los estudiantes y quienes están, 
o así debiera de ser, más cerca de los alumnos, sobre todo 
en los niveles de Infantil y Primaria. Además, desde una 
perspectiva integral de la función tutorial, entendemos que 
el tutor además de «enseñar a pensar» y «enseñar a deci-
dirse» a los alumnos, debe también «enseñar a ser perso-
na» y «enseñar a convivir» (Rodicio García, 2009, 336).

Se trata de una propuesta enclavada en el Plan de Ac-
ción Tutorial y, por tanto, recogida en el Proyecto Educati-
vo del Centro, que es lo que le puede dar legitimidad y con-
tinuidad a la acción.

Esta idea de continuidad, de proceso, la queremos re-
saltar especialmente porque educar en competencias emo-
cionales, al igual que educar en general, no es tarea de un 
día sino que es un esfuerzo diario, constante y secuencial. 
Se trata de una tarea a medio y largo plazo que irá calando 
poco a poco en quienes están expuestos a ella. 

En función del nivel educativo en el que trabajemos ire-
mos adoptando estrategias diferentes para adaptarlas a la 
edad y nivel madurativo de los destinatarios últimos para 
así conseguir aprendizajes signifi cativos y, por tanto, per-
durables y transferibles a otros contextos que es, en defi ni-
tiva, de lo que se trata.

¿Por qué hablamos de prevención? La prevención siem-
pre responde a una actuación antes de que los problemas 
ocurran y supone, en nuestra opinión, una forma inteligen-



162 M.ª Luisa Rodicio-García y M.ª Josefa Iglesias-Cortizas

te de abordar la acción educativa si lo que pretendemos es 
desarrollar integralmente a los niños y a los jóvenes. Siem-
pre es mejor promover actitudes sanas, que modifi car pos-
turas erróneas de forma tardía, tal y como hemos puesto 
de manifi esto en el capítulo 3 al referirnos a las razones 
que justifi can la intervención preventiva.

Entendemos por prevención un proceso cuyo objetivo 
es trabajar con las personas en pro de una mejor calidad de 
vida y que debe afectar a diferentes niveles de la conducta 
humana como son el pensar, sentir y actuar, a fi n de formar 
niños y jóvenes capaces de construir una sociedad mejor.

Cuando hablamos de prevención en el tema del acoso 
en general, y del acoso escolar en particular, debemos de 
focalizarlo en las variables que se asocian a su ocurrencia 
ya tratadas en capítulos anteriores y, como señala Monjas 
(2000, 7),

incidir sobre ellas modifi cando las condiciones anóma-
las y movilizando los recursos y acciones interpersona-
les para que sean los propios protagonistas los principa-
les artífi ces y agentes del cambio previniendo de este 
modo la ocurrencia real de los problemas (prevención 
primaria), y también detectando tempranamente los 
problemas y tratando de intervenir rápidamente cuando 
aún se encuentran en un estado incipiente (prevención 
secundaria). 

Con esta cita damos paso a la clarifi cación terminológi-
ca de los diferentes niveles de prevención (primaria, secun-
daria y terciaria), y su concreción al caso que nos ocupa.

Como se puede observar en el cuadro, los niveles de 
prevención primaria y secundaria son los verdaderamente 
preventivos. Nosotros planteamos la actuación frente al 
acoso escolar fundamentalmente en el nivel de prevención 
primaria, es decir, en los primeros cursos de escolarización 
en donde todavía no deberían de haberse dado indicios del 
problema para tratar de que no se generen en el futuro a 
corto, medio y largo plazo. En este caso, como señalamos, 
las personas más próximas a los niños son las que deberían 
de actuar de manera preventiva llevando la iniciativa a tra-
vés de diferentes estrategias. Esas personas, en el contexto 
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educativo, se concretan en los profesores, sobre todo los 
tutores, los orientadores, mediadores, etc. y, siempre con-
tando con la colaboración de las familias, pieza clave en el 
desarrollo o contención de este tipo de conductas.

Cuando ya se ha producido algún indicio de acción de 
intimidación de uno o varios alumnos hacia otro, debemos 
actuar de manera preventiva secundaria. Esto ya suele 
aparecer cuando los niños van creciendo y, la mayoría de 
los estudios lo sitúa en los últimos cursos de la Educación 
Primaria y primeros cursos de la Secundaria (Ortega, 1992; 
Campart y Lindström, 1997; Hurrelmann, 1997; Avilés 
Martínez, 2002; Olweus, 2007; Piñuel y Oñate, 2007), si 
bien cada vez su incidencia es antes. En este caso, las me-
didas a adoptar deberán estar más focalizadas a intentar 
evitar que estos episodios se consoliden como práctica ha-
bitual del centro, lo que va a conllevar otro tipo de estrate-

Momento 
en el que
actúa

CUADRO 1
Niveles de prevención

Objetivo

Agentes 
implicados

 PRIMARIA SECUNDARIA TERCIARIA

Antes de que se 
detecte ningún 
indicio del
problema

Cuando se ha 
producido algún 
episodio aislado

Cuando se dan 
casos de acoso

Que no se
generen
conductas de 
acoso

Evitar la
consolidación de 
esos episodios

Evitar un
agravamiento
 de la situación
minimizando
las secuelas

Las personas 
más próximas a 
los niños/jóvenes
(profesores,
familia,
orientadores, 
etc.)

Las personas 
más próximas 
(tutores,
familias),
asesoradas por 
especialistas

Especialistas en 
colaboración con 
las personas
más próximas

 Prevención Intervención
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gias diferentes a las empleadas en el primer caso y a las que 
nos referiremos en el apartado correspondiente. 

Cuando estamos ante los primeros indicios de acoso, 
lejos de minimizarlos (práctica habitual en la mayoría 
de los centros en la actualidad), debemos de prestarles 
mucha atención para conseguir neutralizarlos causan-
do el mínimo impacto en la vida de las personas impli-
cadas y en la del propio centro educativo. En este caso, 
tal vez el profesorado tutor deba apoyarse en el especia-
lista en orientación del centro o en cualquier otro profe-
sional especializado, que pueda darle las herramientas 
necesarias para hacer fl uir la situación y que no se en-
quiste. 

Como estamos hablando de prevención del acoso esco-
lar y, tal y como vemos en el cuadro 1, la prevención tercia-
ria no será objeto de nuestra propuesta de actuación, al 
tratarse más que de prevención, de intervención, toda vez 
que ya se ha dado el problema. En este caso, al tratarse de 
intervenir para solucionarlo, la presencia de especialistas 
se hace necesaria e inevitable, recurriendo a profesionales 
de diferente naturaleza (psicólogos, pedagogos, psiquia-
tras, etc.), según la gravedad del caso. 

De todo lo expuesto podemos concluir que todo el cen-
tro educativo debe estar alerta y trabajando en pro de un 
desarrollo adecuado de competencias que alejen el fantas-
ma del acoso, adoptando iniciativas globales para todo el 
centro, concretas para cada nivel y grupo, y específi cas 
cuando se trate de intervenir en sujetos, sin olvidar las fi gu-
ras del tutor y de los padres que también deben tener pre-
sencia activa en el programa.

Antes de pasar a desarrollar los objetivos, presentamos 
un cuadro de la estructura de nuestra propuesta para tener 
una visión global del mismo que oriente la lectura de nues-
tra propuesta.
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2. OBJETIVOS

Una vez justifi cada nuestra propuesta pasamos a defi -
nir el objetivo general y los objetivos específi cos que, de 
alguna forma, parten de lo dicho anteriormente.

Objetivo general: Facilitar a los niños y jóvenes la adqui-
sición de estrategias socio-emocionales que les permitan im-
plicarse efi cazmente en la construcción de espacios vitales de 
calidad con dinámicas de convivencia positivas, como medi-
das de prevención y afrontamiento constructivo de los pro-
blemas y confl ictos.

CUADRO 2
Estructura del programa de intervención preventiva del acoso

1. Justifi cación en bloques
 Bloque I. A nivel de centro
 Bloque II. A nivel de grupo-clase
 Bloque III. A nivel de los roles de acoso
 Bloque IV. A nivel del tutor
 Bloque V. A nivel de los padres
2. Objetivos
 — General
 — Específi cos según niveles
3. Contenidos
 — Para los niveles o bloques I, II y III
  3.1.  Prevención basada en el desarrollo de los factores

protectores
  3.2. Prevención de los factores de riesgo
   3.2.1. En el caso del posible agresor
   3.2.2. En el caso de la posible víctima
   3.2.3. En el caso de los testigos
 — Para el nivel IV. Tutor
 — Para el nivel V. Padres
4. Estrategias de prevención
 4.1. En relación con el centro
 4.2. Con el grupo-clase
 4.3. Con los roles del acoso
 4.4. Con el tutor
 4.5. Con los padres
5. Metodología
6. Temporalización
7. Evaluación del programa
8. Informe diagnóstico
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Hablamos de estrategias socio-emocionales para atacar 
de frente al fenómeno del acoso que tiene un componente 
social de primer orden (grupo clase, pandilla), y cuyas pri-
meras manifestaciones son en interacción con los otros. 
Evidentemente, en la medida en que un sujeto tenga de-
sarrolladas las competencias emocionales tendrá menos 
probabilidad de ser diana y menos necesidad de agredir, de 
ahí la importancia de partir de dentro hacia fuera, de lo 
particular a lo general, para construir esos entornos salu-
dables tan deseados. 

Para lograr ese objetivo general, debemos trabajar una 
serie de aspectos que, a modo de ejemplo, recogemos como 
objetivos específi cos. Los presentamos divididos en los blo-
ques que conforman nuestra propuesta. 

Así, para el bloque I referido al Centro educativo, propo-
nemos los siguientes objetivos específi cos:

—  Sensibilizar a la comunidad educativa de la impor-
tancia de prestar atención a este tipo de fenómeno.

—  Implicar a todos los miembros de la comunidad en 
diferentes actividades del centro: elaboración de 
unas normas de convivencia, elaboración del regla-
mento de régimen interno, etc. 

—  Creación de un observatorio de convivencia en el 
centro.

—  Informar sobre la ocurrencia del fenómeno.
—  Informar sobre las consecuencias de la violencia en-

tre iguales.
—  Establecer canales de denuncia con garantía de con-

fi dencialidad.
—  Contar con un procedimiento interno de interven-

ción para abordar los episodios de maltrato claro, y 
conocido por todos los miembros de la comunidad 
educativa.

Para el bloque II, relativo al grupo-clase:

—  Colaborar y trabajar en equipo como competencias 
de inmersión social.

—  Crear el sentido de la responsabilidad grupal.
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—  Estimular la interacción con otros, compartiendo co-
nocimientos, emociones y experiencias personales.

—  Trabajar la resolución de confl ictos.
—  Adquirir las competencias sociales de comunicación 

adoptando conductas empáticas para comprender a 
los demás, aprovechando la diversidad como fuente 
de conocimiento.

—  Promover encuentros, conferencias, talleres, etc. que 
redunden en diferentes aspectos relacionados con la 
violencia (resolución pacífi ca de confl ictos, mejora de 
la autoestima, respeto a las normas, etc.).

Para el bloque III, centrado en los roles del acoso:

—  Adquirir un conocimiento de uno mismo, tomando 
conciencia de las emociones, la valoración personal 
y la autoconfi anza, para evitar caer en los roles del 
acoso escolar.

—  Desarrollar el autocontrol para adquirir responsa-
bilidad y adaptación a los nuevos retos de la vida 
escolar.

—  Aprender a automotivarse valorando los logros a ni-
vel personal y académico, potenciando el compro-
miso, subir el umbral de tolerancia a la frustración 
y el optimismo como factores de protección.

—  Desarrollar la capacidad de autoevaluación que per-
mita establecer valores individuales que necesiten 
ser protegidos.

—  Crear el sentido de la responsabilidad individual.

Para el bloque IV, referido al profesor tutor:

—  Crear estructuras organizativas y directivas que res-
palden y refuercen a los docentes, fundamentalmen-
te a los tutores, ante las complejas demandas de las 
situaciones de maltrato.

—  Diseñar propuestas formativas dirigidas al profeso-
rado en general, y al tutor en particular.

—  Aprovechar el ámbito de la tutoría grupal y del resto 
de las áreas para desarrollar las habilidades proso-
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ciales, estrategias de negociación, mediación, conci-
liación y arbitraje, la gestión de las competencias 
socio-emocionales, etc. 

—  Establecer un diálogo fl uido entre profesorado, tu-
tores y alumnos.

Finalmente, para el bloque V que tiene como protagonis-
tas a los padres:

—  Diseñar propuestas formativas dirigidas a este co-
lectivo que le ayuden a comprender el fenómeno y a 
ayudar a sus hijos.

—  Constituir una escuela de padres.
—  Establecer un diálogo fl uido entre centro y fami-

lias.
—  Ofrecer un protocolo de actuación en caso de sospe-

cha de que un hijo está siendo agresor o víctima de 
acoso.

GRÁFICO 1
Líneas de actuación dentro de la prevención
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En el gráfi co anterior, a modo de resumen, se observan 
los diferentes niveles de concreción a los que nos acaba-
mos de referir, en relación con la prevención y lo que se-
rían líneas generales de actuación, que van desde la sensi-
bilización (cuando todavía no se han dado casos de acoso) 
hasta la intervención (cuando ya se han producido episo-
dios de violencia graves), pasando por la información y la 
formación (cuando aun no se han dado casos o el fenóme-
no es incipiente).

3. CONTENIDOS

Remitimos al lector de nuevo al cuadro 1 para señalar 
que, tanto los contenidos como las estrategias de afronta-
miento del fenómeno serán diferentes en función de si esta-
mos ante una prevención primaria o secundaria. En el caso 
de tratarse de prevención primaria, debemos de dirigirnos a 
todo el centro y, específi camente al grupo-clase, abordando 
aquellas competencias generales que debe desarrollar cual-
quier persona para no incurrir en episodios de acoso. 

Cuando ya se ha producido algún tipo de comporta-
miento constitutivo de acoso o que pueda derivar en él 
—prevención secundaria—, se trata de incidir potenciando 
aquellas competencias emocionales que, de no estar desa-
rrolladas, pueden se causa de una situación de acoso.

Los contenidos serán pues, diferentes en cada caso. En 
esta ocasión nos centraremos en los bloques 1, 2 y 3 (cen-
tro, aula y roles del acoso) por un lado y, por otro, al 4 (tu-
tores) y al 5 (padres).

Nos referimos a los tres primeros bloques juntos ya que 
los contenidos han de ser los mismos en todos los casos 
para conseguir un enfoque envolvente y cíclico en el que 
todos se vean integrados independientemente de que estén 
realizando una actividad de centro, de grupo o individual. 
Además está el hecho de que el desarrollo de las competen-
cias sociales, por ejemplo, se conseguirán toda vez que el 
sujeto adquiera las personales y éstas, a su vez, se verán 
reforzadas y mejoradas en interacción con el grupo. 
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Adoptaremos como hilo conductor, el desarrollo de los 
factores protectores y la minimización de los factores de 
riesgo trabajados en el diagnóstico. 

3.1.  PREVENCIÓN BASADA EN EL DESARROLLO

DE LOS FACTORES PROTECTORES

Consideramos en este apartado la necesidad de poten-
ciar, como una forma de prevención, los factores que pue-
den minimizar la agresión entre iguales. Estos factores 
tendrán una concreción diferente en cada bloque, que pa-
samos a comentar.

Para trabajar los contenidos atendiendo a los factores 
protectores en relación al centro, grupo-clase y roles del 
acoso, los dividimos en dos categorías que atienden a la 
dimensión personal y a la social (véase gráfi co 2).

Por lo que respecta a la dimensión personal:

a) El autoconocimiento o conciencia de sí mismo. Para 
poder llegar a la meta fi nal de la resolución de confl ictos 
ante la situación de acoso, es necesario tener las competen-
cias personales desarrolladas en progresión, es decir, es ne-
cesario autoconocerse o tener la conciencia de sí mismo de 
forma ajustada, lo cual equivale a valorarse de forma ade-
cuada, saber autoafi rmarse, tener autoconfi anza, recono-
cer las emociones básicas y saber darles el nombre adecua-
do, como por ejemplo: identifi car en uno mismo y en los 
demás las emociones de la rabia, en todas sus variables, 
como pueden ser el enfado, resentimiento, etc.; el miedo y 
su familia emocional como es la ansiedad, fobias, etc.; la 
aversión o rechazo, el odio, la vergüenza, la alegría, la es-
peranza, la paz, entre otras que pueden experimentar los 
jóvenes en una situación de agresión. Todas las emociones 
mencionadas y sus posibles combinaciones, están en el 
fondo de cada actuación y de cada comportamiento del 
sujeto y nos dan pie para hablar de las competencias emo-
cionales.
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b) La gestión personal es ya un paso más avanzado en el 
que el sujeto es capaz de controlar las emociones y situa-
ciones más confl ictivas, como es el caso que estamos estu-
diando de agresión entre iguales, permite un mayor afron-
tamiento de la situación buscando soluciones que puede 
aplicar, y autorreforzarse para sentirse más seguro ante si-
tuaciones de riesgo. La tolerancia ante la frustración es cla-
ve en este tipo de situaciones, así como la responsabilidad 
ante uno mismo y ante los demás. Por otra parte, es nece-
sario desarrollar los aspectos relacionados con la gestión 
de los recursos personales de los que dispone o que puede 
conseguir en un momento puntual, la adaptabilidad a las 
situaciones novedosas, inusuales o sorpresivas teniendo 
capacidad de respuesta coherente a la situación, personas 
y contextos. La asertividad es otra habilidad importante en 
este tipo de problema, pues permite defender los derechos 
propios ante una situación injusta o de acoso, sin ofender 
al otro ni agredirlo.

c) La automotivación es el motor que nos empuja para 
seguir adelante, tratar de conseguir nuestras metas, de ser 
mejores, de saber reconocer nuestros propios intereses y 
fomentar la capacidad de iniciativa de aprender y de mejo-
rar nuestras cualidades. El contexto de la escuela es ideal 
para estimular la motivación por aprender y alcanzar ese 
nuevo estado de bien ser como individuo.

En cuanto a la dimensión o campo social, que se co-
mienza a desarrollar en la comunidad escolar, permite a 
los niños y jóvenes establecer relaciones satisfactorias con 
otras personas en igualdad, compartiendo, colaborando, 
comunicando, creando una corriente de entendimiento 
con los compañeros y, sobre todo, haciendo amigos que en 
algún caso durarán el resto de su vida. Dentro de esta di-
mensión, destacan dos grandes indicadores que serán un 
fi el refl ejo del grado de consecución de las competencias 
personales anteriormente mencionadas. Para tener unas 
relaciones interpersonales óptimas, es necesario que pre-
viamente sepamos quién y cómo somos y, especialmente, 
qué podemos aportar a los demás. Así, propugnamos un 
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plan de estimulación de las habilidades sociales y la reso-
lución de confl ictos. 

a)  Las habilidades sociales. Son aquellas que permiten 
al sujeto interactuar con los demás, mostrando res-
peto en las situaciones que afectan a otros compañe-
ros, sabiendo empatizar con los otros y ponerse en 
su piel captando cómo se sienten y sabiendo estable-
cer canales de comunicación activa, tanto en los as-
pectos de recepción como de emisión. Aprender a 
colaborar y cooperar así como a trabajar en equipo, 
son habilidades que a su vez estimulan la motiva-
ción, la conciencia de sí mismo, las capacidades de 
autogestión y la empatía. Saber dirigir un grupo o 

GRÁFICO 2
Factores protectores que desarrollar en el centro y con el grupo-clase
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asumir el papel que corresponda en el mismo, supo-
ne ejercitar habilidades que necesitará para estable-
cer otro tipo de relaciones, como por ejemplo, las 
familiares o laborales. 

b)  La resolución de confl ictos. Son las capacidades que 
nos permiten vivir en relación con los demás y se-
guir creciendo como seres humanos, estableciendo 
un clima social de encuentro y de colaboración. 
Por ello, los indicadores como saber reconocer un 
confl icto, son muy importantes, ya que el solo he-
cho de reconocerlo implica la posibilidad de resol-
verlo y alcanzar otras formas de convivir con los 
semejantes, preparando al sujeto para aprender de 
los errores, lo que genera mayor conocimiento per-
sonal. Todo esto le capacitará para alcanzar la ne-
gociación del confl icto y tomar decisiones con res-
ponsabilidad.

Estos dos bloques de habilidades que preparan a los 
niños y jóvenes para actuar inteligentemente tanto en la 
escuela como en la sociedad, pasando por el seno fami-
liar y vida laboral, se convierten en factores de protec-
ción y esa es la razón por la que los señalamos, además 
para los implicados en episodios de acoso, para todos los 
alumnos.

3.2. PREVENCIÓN DE LOS FACTORES DE RIESGO

Cuando ya se ha producido algún tipo de comporta-
miento constitutivo de acoso o que pueda derivar en él 
(prevención secundaria), se trata de incidir potenciando 
aquellas competencias emocionales que, de no estar desarro-
lladas pueden se causa de una situación de acoso, tanto en 
el caso del agresor como en el de la víctima. 

La elección de las actuaciones de prevención de facto-
res de riesgo que se realizarán en el programa, siempre 
deben ser determinadas por un análisis de necesidades 
realizado previamente, que permita identifi car aquellas 
conductas o carencias de las competencias emocionales 
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que podrían desencadenar el maltrato entre iguales. Tam-
bién es posible que en el análisis de la información recogi-
da en el diagnóstico puedan aparecer otros aspectos en los 
que también sea necesario o deseable intervenir para opti-
mizar el clima de convivencia en el centro escolar (Calvo y 
Ballester, 2007).

Por otra parte, se ha de tener presente que dentro de una 
perspectiva dinámica de acoso entre iguales, se contempla 
la posibilidad de que los dos papeles sean ejercidos por el 
mismo sujeto en diferentes contextos, por ejemplo, en la 
escuela y la familia, siendo posible que en casa sea objeto 
de maltrato o testigo de violencia familiar y en la escuela 
sea el maltratador o agresor, según exponemos en el gráfi co 
3. En él resaltamos algunas competencias que podrían ser 
más carenciales en las fi guras de agresor y víctima. Así, para 
el caso de la víctima, parece que las habilidades más defi ci-
tarias podrían ser las relacionadas a nivel personal, mien-
tras que en el caso del agresor, serían las sociales. Es eviden-
te que esto no es la regla sino sólo tendencias de comporta-
miento de los protagonistas del fenómeno, por lo que en 
caso de que el sujeto estuviese vivenciando ambos roles, 
sería necesario potenciar todos los aspectos.

3.2.1. En el caso del posible agresor

La información que se destaca en la mayoría de las in-
vestigaciones con respecto al agresor, permite identifi car 
matices en la pauta de comportamiento. Así, podemos en-
contrar, por un lado, un acosador fundamentalmente im-
pulsivo con défi cits en competencias sociales y que presen-
ta carencias para comprender las emociones y las intencio-
nes de los demás (Arsenio y Fleiss, 1996; Dodge y Frame, 
1982), con una intención muy agresiva cuando su «yo» se 
siente amenazado. Es decir, son sujetos que generalmente 
recurren a la fuerza o a la amenaza para lograr sus objeti-
vos. Suelen estar en estado de alerta y emocionalmente ac-
tivados para actuar con violencia en cualquier momento y 
a la menor contrariedad. Además, suelen ser observados 
por su grupo cuando realizan estos actos. 
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Por otro lado, existe otro acosador más peligroso, al 
que en el capítulo 1 reconocíamos como inteligente. Se tra-
ta de alguien planifi cador, con buena cognición social que 
sabe muy bien como manipular, controlar, hacer mucho 
daño de forma sutil y, lo más importante, sin que los demás 
lo sepan. Son los maquiavélicos con una actitud amoral, 
manipuladora y desconfi ada. No necesitan utilizar la fuer-
za física aunque pueden hacerlo o bien inducir a otros a 
que lo hagan por él, demostrando así que son conscientes 
de sus actos y carecen de habilidades empáticas (Calvo y 
Ballester, 2007, 148-149). Y, fi nalmente, podríamos hablar 
de un acosador que comparte las características de los dos 
mencionados anteriormente. 

Nuestro programa de prevención pretende evitar llegar 
a una intervención específi ca y a tener que tomar medidas 
sancionadoras entendidas como castigo para el sujeto, pre-
cisas en aquellos casos de acoso escolar en niveles graves o 
muy graves. Nos parece más apropiado tratar de prevenir 
los factores de riesgo adoptando las medidas preventivas 

GRÁFICO 3
Perspectiva dinámica: víctima y acosador
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necesarias para potenciar las competencias emocionales 
siguientes: 

—  Autocontrol de las emociones, que supone aprender 
a manejar adecuadamente las emociones e impulsos 
agresivos hacia otros compañeros, por lo tanto, es 
necesario que aprendan a reconocer la rabia, la frus-
tración, el odio, etc. 

—  Responsabilidad de las conductas, lo que implica ha-
cer ver al agresor que la agresión a otros tiene unas 
consecuencias muy graves, ya sean psicológicas o 
físicas.

—  Respeto hacia las demás personas como individuos 
con derechos aunque sean diferentes a él, ya sea por 
su etnia o cultura, ya sea por sus creencias religio-
sas, etc.

—  Empatía con los compañeros que agrede, que son 
personas con emociones y sentimientos como los 
suyos, pero sobre todo haciéndole ver el dolor moral 
que puede suponer tal circunstancia.

—  Liderazgo en sentido positivo. No se es más líder por 
mandar y que siempre se haga lo que se pide. Ser el 
jefe implica saber recoger las necesidades de los de-
más y gestionarlas.

—  Negociación de situaciones confl ictivas. Es necesario 
que el agresor aprenda a reconocer un confl icto y, 
saberlo negociar, es resolverlo. Debe saber que es 
posible hacer pactos, establecer alianzas ante situa-
ciones en las que no pensamos lo mismo que los 
demás. 

3.2.2. En el caso de la posible víctima

Tal como hemos visto en el primer capitulo existen 
varios tipos de víctima y cada una tiene unas característi-
cas que la defi nen, estando éstas mas cerca de la dimen-
sión personal que de la social. A continuación presenta-
mos aquellas, que consideramos se deberían de tener en 
cuenta:
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—  Autoestima. La posible carencia de esta habilidad es 
mencionada en casi todas las investigaciones (Calvo 
y Ballester, 2007). Ello es así porque la capacidad de 
reconocer el propio valor es esencial para afrontar 
cualquier situación de ataque.

—  Autoconfi anza. Esta habilidad está estrechamente 
relacionada con la anterior, ya que si la víctima es 
capaz de reconocer su valor como persona y como 
ser humano, eso le dará la sufi ciente autoconfi anza 
como para actuar defendiendo sus derechos.

—  Afrontamiento. Al igual que las habilidades mencio-
nadas anteriormente, si la víctima se valora y es ca-
paz de confi ar en sí misma, la consecuencia es que 
sabrá afrontar la situación de una forma más posi-
tiva.

—  Tolerancia a la frustración. Cuando la víctima es ca-
paz de tolerar y asumir aquellas cosas que le suce-
den y que no son lo que espera, entonces se hará 
más fuerte ante las situaciones confl ictivas.

—  Asertividad. El desarrollo de esta habilidad es una 
estrategia básica para afrontar la situación de agre-
sión. Saber defender los derechos sin dañar los de 
los demás, sobre todo del agresor, supone una con-
ducta más positiva y que puede evitar que se pro-
duzca la temida agresión.

—  Reconocer un confl icto. La capacidad de detectar 
una situación de confl icto permite a la víctima po-
nerse en alerta y evitarla si es posible o, en caso con-
trario, afrontarla e intentar negociarla pactando con 
el agresor.

3.2.3. En el caso de los testigos

La fi gura del testigo es más compleja de lo que se po-
dría pensar en un principio y, a pesar del esfuerzo realiza-
do en el capítulo 1 para defi nirla, somos conscientes de que 
pueden darse más variantes no contempladas.

Son muchos los contenidos que se pueden trabajar con 
estos jóvenes que consciente o inconscientemente —casi 
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siempre de esta última forma—, se ven envueltos en episo-
dios de acoso que no saben como afrontrar.

Presentan características similares a las anteriores fi gu-
ras por lo que habrá que trabajar con ellos aspectos ya 
mencionados como:

—  Autoconciencia. La autoestima, autoafi rmación, au-
toconfi anza, todas ellas afectadas por el miedo y la 
ansiedad que envuelve todo el fenómeno y en el que 
no quiere decantarse de forma directa, pero que con 
su actitud favorece.

—  Autogestión. Dentro de la cual suelen estar afectadas 
las habilidades de afrontamiento, autorreforzamien-
to, la tolerancia a la frustración y, especialmente, la 
responsabilidad. Esta última es la que falla ya que, 
no hace del problema algo propio y se deja llevar 
para no enfrentarse con el agresor y así no recibir la 
misma agresión que está recibiendo la víctima. La 
gestión de recursos y asertividad están afectadas, 
igual que en el caso de la víctima, y no sabe o no 
quiere utilizarlas por miedo.

—  Resolución de confl ictos. No suele reconocer el con-
fl icto y, dado que reconocerlo es el paso previo para 
su resolución, no es capaz de salir del problema y, 
además, no toma parte en la negociación. Pero lo 
más importante es que no toma decisiones respon-
sables sobre el fenómeno de acoso entre sus compa-
ñeros lo que perjudica, y mucho, a muchos. 

Bloque 4: El tutor.
Es muy importante tener conocimiento de los factores 

de riesgo en caso de acoso para poder trabajarlos adecuada-
mente desde la tutoría. Así mismo, tal y como quedó expli-
citado en los objetivos específi cos para cada bloque, se hace 
necesaria la formación del profesorado en determinados 
contenidos que van en paralelo a lo que aquí se esbozan 
como competencias a desarrollar en los jóvenes. El profeso-
rado tutor, como máximo responsable, tendrá que adquirir 
las competencias necesarias para poder formar a su vez a 
éstos y así conseguir los objetivos previstos en el programa. 
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Como contenidos concretos a trabajar con el tutor, en 
particular, pero extensible a todo el profesorado, podemos 
destacar los siguientes:

—  Conocimiento del fenómeno del acoso: protagonis-
tas o roles posibles, características, consecuencias, 
etc.

—  Conocimiento de estrategias de estimulación de las 
habilidades sociales y de resolución de confl ictos.

—  Conocimientos en negociación, mediación escolar, 
conciliación y arbitraje.

—  Gestión de las competencias socio-emocionales.
—  Dinámicas de grupo.
—  La técnica de entrevista.

Bloque 5: Padres.
Finalmente nos referimos a las familias, con los padres 

o tutores legales como cabeza visible. Será necesaria la in-
tervención para con ellos a fi n de que sepan reaccionar 
ante este tipo de conductas y actuar de forma que ayuden 
a sus hijos a salir del problema, para lo cual sería de gran 
utilidad constituir una escuela de padres, tal y como se 
planteó en los objetivos de este bloque.

Como contenidos específi cos que será conveniente tra-
bajar con ellos están, entre otros:

—  Conocimiento del fenómeno del acoso: protagonis-
tas o roles posibles.

—  Características de los jóvenes que se ven involucra-
dos en conductas agresivas, bien como acosadores, 
como víctimas o como testigos.

—  Consecuencias en los niños y jóvenes de este tipo de 
conductas.

—  El diálogo como una forma de afrontamiento de los 
problemas. 

—  Conocimiento de estrategias de estimulación de las 
habilidades sociales y de resolución de confl ictos.
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4. ESTRATEGIAS DE PREVENCIÓN 

Llegados a este punto, se trata de dibujar posibles lí-
neas de actuación que nos ayuden a minimizar aquellos 
factores considerados de riesgo y potenciar los factores 
protectores entre los que se encuentran el desarrollo de las 
competencias emocionales.

Una vez más recurrimos a los bloques del programa 
para referirnos a ellas.

4.1. ESTRATEGIAS EN RELACIÓN CON EL CENTRO

Como ya señalamos en la justifi cación de nuestra pro-
puesta, debemos vehiculizar todas las actuaciones que se 
lleven a cabo a través de los proyectos de centro: Proyecto 
Educativo, Ideario de Centro, Proyectos Curriculares, Plan 
de Acción tutorial, Plan de Orientación Académica y Profe-
sional, etc., para que todo lo que se trabaje en el centro esté 
impregnado de la misma esencia anti-acoso y, a la vez, le-
gitimado y aceptado por toda la comunidad educativa.

Sería interesante recoger actuaciones como:

—  Jornadas de sensibilización dirigidas tanto a profe-
sores, como padres y alumnos.

—  Realización de cursos de formación dirigidos a los 
diferentes miembros de la comunidad educativa, en 
las temáticas específi cas explicitadas al referirnos a 
los contenidos. 

—  Potenciar la fi gura del tutor a través de charlas y se-
siones de formación para que se constituya en refe-
rente clave para los estudiantes y la persona de con-
fi anza en caso de sufrir algún tipo de problema, hu-
millación, presión, etc. en el colegio.

—  Fijar unas normas de convivencia en el centro que 
tengan que ser respetadas por todos.

—  Jornadas de debate sobre temas como «la violencia 
en la sociedad actual», «las actitudes racistas en los 
jóvenes», «la aceptación de las diferencias», etc.
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4.2. ESTRATEGIAS EN RELACIÓN CON EL GRUPO-CLASE

Al posicionarnos frente al grupo es donde encontrare-
mos las claves del acoso escolar pues todo lo que sucede en 
el contexto de la escuela se traslada al aula donde, a poco 
que nos esforcemos, comenzaremos a ver los síntomas de 
que algo sucede, y también es desde donde podemos empe-
zar a trabajar con los testigos de situaciones de acoso para 
que adopten un papel activo en el tema y así ayuden a erra-
dicarlo.

El aula es el lugar de convivencia por excelencia dentro 
de la escuela, el núcleo de socialización más próximo al 
alumno y en el que deberemos trabajar todo aquello que 
esté en nuestras manos para conseguir un clima positivo 
en el que todos y cada uno se puedan desarrollar como 
personas, en donde la violencia no tenga cabida y se desa-
rrollen pautas de convivencia aceptadas e interiorizadas 
por todos.

Para conseguirlo se pueden seguir diferentes estrate-
gias que pasarían, entre otras, por las siguientes actua-
ciones:

—  Organizar libro-forums de temas relacionados con 
el desarrollo de entornos positivos y facilitadores del 
desarrollo social e individual.

—  Aprovechar las jornadas de celebración y efeméri-
des para resaltar la importancia de la convivencia 
pacífi ca, como por ejemplo, el «día mundial por la 
paz», «jornadas contra el maltrato», etc.

—  Realizar trabajos colaborativos tanto en el horario 
de tutorías como integrados en las diferentes mate-
rias del currículo.

—  Establecer dinámicas de grupo en las que tengan 
que trabajar las competencias emocionales: lideraz-
go, autoestima, resolución de problemas, etc.

—  Comentar en el aula alguna noticia de televisión, 
prensa, radio, Internet, etc. en la que se narre alguna 
situación de acoso para saber cual es el posiciona-
miento de cada uno frente a este tipo de hechos.
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4.3. ESTRATEGIAS EN RELACIÓN CON LOS ROLES DEL ACOSO

Es evidente que cuando nos posicionamos aquí es por-
que hay indicios de que un alumno puede estar siendo 
agresor o víctima de agresión por parte de otro/s. Además 
de trabajar todo lo dicho, en estos casos es importante llevar 
una actuación coordinada con la familia, pudiendo así com-
pletar la información de la que se disponga en el centro y, a 
su vez, facilitar información a los padres acerca del compor-
tamiento del hijo en el centro educativo.

Sea como fuere es necesario transmitir al niño que no 
está solo, que hay gente a su alrededor que le puede ayudar 
a controlar la situación y que la mejor forma de salir de un 
problema es, primero reconocerlo y después hacerle fren-
te. Es importante que el joven sepa que tan importante 
como la parte académica es la que afecta a su situación 
personal en el colegio y en el grupo, y que lo más importan-
te es que se encuentre bien e integrado.

Medidas de actuación concretas son, entre otras:

—  Agudizar la actuación en pro de una mejora en la 
autoestima que le ayude a sentirse más seguro de sí 
mismo.

—  Establecer canales de diálogo fl uido entre padres, 
alumnos y profesores.

—  Hablar directamente de lo que está pasando sin 
ocultamientos y procurando que el joven se sincere.

—  Indagar sobre su participación en grupos o bandas 
para así tener información precisa para saber qué 
pautas debemos dar.

—  En caso necesario, habrá que tratar de que abando-
ne ciertos hábitos o grupos lo que supondrá para él 
todo un reto que hay que apoyar haciéndole ver lo 
que gana al adoptar esa postura.

—  Manifestar una actitud de rechazo de las conductas 
de intimidación fi rme y decidida, pero sin caer en 
violencia ni amenazas.

—  Formar comisiones de alumnos que actúen en caso 
de confl icto, actuando a modo de mediadores.
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4.4. ESTRATEGIAS EN RELACIÓN CON EL TUTOR

A lo largo del libro, y de este capítulo concretamente, he-
mos dado una importancia sustancial al papel del profesor 
tutor en todo el fenómeno del acoso escolar. Contar con el 
profesor tutor para hacer frente al problema o contribuir a su 
prevención, implica dotarlo de las competencias necesarias 
para ello, algo que se demanda desde diferentes instancias. 
Las defi ciencias formativas detectadas a diario, reclaman de 
mayor atención mejorando los planes de formación, tanto 
inicial como continua de estos profesionales (Rodicio García, 
2001, 558; Bisquerra, 2002; Sobrado, 2004; Gallego y Riart, 
2006; Riart Vendrell, 2006; Lara Ramos, 2008; Monge, 2009; 
entre otros). Así, proponemos las siguientes medidas:

—  Preparar al profesorado, especialmente al que ejerce 
como tutor, haciendo de las temáticas de resolución de 
confl ictos, mediación escolar, arbitraje, agresión entre 
iguales, etc. uno de los ejes centrales de su formación.

—  Contar con personal cualifi cado en estos temas se 
convierte en prioritario para la realización del pro-
grama.

—  Como hemos defendido que el programa sea un pro-
ceso continuo, dará tiempo a que los profesores en-
trenados en un principio actúen de formadores de 
otros que se vayan incorporando a medida que el 
programa avance, consiguiendo así una verdadera 
red de formadores en permanente actualización. 

—  Habrá que propiciar en el centro encuentros de tu-
tores y profesorado interesado, en general, así como 
charlas, conferencias y coloquios que contribuyan a 
mantener vivo el proyecto. 

—  Se hará preciso contar con los espacios y tiempos 
adecuados. 

—  Los canales de comunicación con las familias han 
de estar abiertos y ser fl uidos.

—  El horario de tutoría debe ser el marco ideal para el 
diálogo con los niños, prioritario para la buena mar-
cha del programa.
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4.5. ESTRATEGIAS EN RELACIÓN CON LOS PADRES

Desde que se democratizan las escuelas se ponen los 
medios para que la participación de los padres en la vida 
de los centros se haga más efectiva; pero sin llegar a cum-
plirse el objetivo inicial previsto. Se crearon las asociacio-
nes de madres y padres (AMPAS), así como la participación 
de los padres en el Consejo Escolar de los colegios, sin lle-
gar a tener unas consecuencias demasiado visibles en las 
relaciones de este colectivo con el resto de la comunidad 
educativa.

En la actualidad, la pertenencia de los padres a la co-
munidad educativa es una asignatura pendiente, viéndose 
la mayoría de las veces como unos extraños a los que, apar-
te de informaciones puntuales, no hay mucho más que de-
cirles. Establecer vías de comunicación permanente con 
ellos, más allá de los comentarios, la mayoría de las veces, 
negativos acerca de sus hijos, debería de ser una de las 
principales tareas del centro. Se trata de crear una nueva 
sensibilidad educativa indispensable en el tema del acoso 
escolar, si queremos trabajar en pro de la prevención del 
mismo.

Coincidimos con aquellos que señalan como objetivos 
de una línea de actuación con los padres, que nazca de una 
cultura de convivencia que promueva la mediación, la ne-
gociación, la cooperación y el diálogo, los siguientes 
(Olweus, 1998, 2004b, 2007; Ortega, 2003; Sukling y Tem-
ple, 2006; Rodríguez y Antich, 2006, entre otros): 

a)  Hacer sentir a las familias que los centros educati-
vos no son medios hostiles sino lugares de encuen-
tro y diálogo.

b)  Ayudar a educar a los padres a través de la educa-
ción de sus hijos y viceversa.

c)  Promover las relaciones fl uidas entre el centro edu-
cativo y las familias.

En algo que sí podremos incidir desde el centro y en 
relación a las familias, en esos primeros momentos donde 
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no se dan todavía casos de acoso (prevención primaria), o 
donde comienzan a darse algunos coletazos del mismo 
(prevención secundaria), es ayudándoles a detectar posi-
bles indicios de que el problema puede estar afectando a 
sus hijos quienes lo viven en silencio y sin darles la mínima 
opción a intervenir por miedo, temor o vergüenza.

A través de la observación de sus hijos podrán «descu-
brir» si están siendo víctimas de abusos en la escuela o si 
están ejerciendo de «verdugos» de alguien. Así mismo, a 
través del diálogo permanente con sus hijos podrán obte-
ner información acerca de si se está produciendo algún 
tipo de situación de intimidación en su colegio y como es-
tán respondiendo ellos ante esa situación. Los signos de 
alerta pasan por detectar que:

—  El niño llega a casa con la ropa, libros u otras perte-
nencias rotas o desordenadas.

—  Tiene contusiones, moratones, cortes o arañazos 
que no se explican de forma natural.

—  Tienen un sueño inquieto con pesadillas y episodios 
de insomnio.

—  Pierden de repente el apetito.
—  Comienzan a sentir temor a acudir a la escuela.
—  Están nerviosos, excitados y sobresaltados sin cau-

sas externas aparentes.
—  Viven ensimismados, tristes, encerrados en sí mis-

mos y alejados de amigos y familiares.
—  Baja el rendimiento académico.

En muchas ocasiones los padres de niños afectados, di-
recta o indirectamente, por el fenómeno, desconocen los 
pasos a dar ante esa situación. La primera reacción es in-
tentar minimizarlo, no dándole importancia a lo que ve o a 
lo que manifi esta su hijo, como una forma de «pasar pági-
na» y auto convencerse de que no existe el problema. Cuan-
do la cosa va a más se sienten solos y desprotegidos y sin 
saber qué pasos deben de dar. 

Para que las familias no se sientan desorientadas y sin 
saber qué hacer, pasamos a proponer un protocolo de ac-
tuación para padres que tienen indicios de que «algo ocurre». 
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Lo dividimos en dos fases, la primera, cuando hay una sos-
pecha de que algo ocurre y ponemos un plan de actuación 
en marcha contando con los recursos del propio centro y, 
la segunda fase, cuando las cosas no se resuelven por esa 
vía y hay que realizar un diagnóstico de la situación en los 
contextos en donde se puede estar generando el proble-
ma, vistos ya en el capítulo anterior. Esta segunda fase se 
llevará a cabo cuando el problema que se genera no puede 
ser resuelto por el tutor u otros especialistas del propio 
centro (orientador, por ejemplo), y haya que contar con 
ayuda externa. Se trata ya de casos graves o muy graves. 

Sea como fuere el protocolo de actuación de los padres 
ha de ser el siguiente:

1.  Se debe de empezar por hablar con el joven. A través 
del diálogo fl uido con él es como podremos tener 
una primera aproximación al problema y captar su 
magnitud a juzgar por lo afectado que esté el niño. 

2.  Esta información junto con las evidencias que haya-
mos podido recoger en los últimos días, semanas o 
incluso meses (sería conveniente no dejar pasar de-
masiado tiempo), nos darán pie para solicitar una 
entrevista con su tutor. En dicha entrevista se pon-
drá en conocimiento del mismo la situación y se 
aportarán todos los datos de que se disponga. Asi-
mismo, los padres recibirán la información que les 
pueda aportar el tutor para así entre ambos, comple-
tar el puzzle.

3.  A continuación, se dará un tiempo para que el tutor 
hable con el resto de profesores que imparten clase 
al grupo, para que observen la situación del alum-
no. 

4.  Una vez recogidas evidencias, se mantendrá una 
nueva reunión del tutor —pudiendo estar presente 
también algún profesor más si se estima oportuno—, 
con los padres. Así mismo, el tutor pondrá en cono-
cimiento del orientador del centro los hechos.

5.  Se diseñará un plan de actuación conjunto padres-
centro educativo. 
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Dependiendo de la gravedad de los hechos observados 
y de las personas implicadas, las medidas a tomar serán 
diferentes:

En caso de conductas de carácter leve, se puede optar 
por trabajar el tema del confl icto en el grupo a través de la 
tutoría grupal o en pequeños grupos (el de los afectados). 
Se pondrá en conocimiento de los alumnos que no está 
permitido ese tipo de comportamiento y se tratará de 
aprender a afrontar los confl ictos que puedan existir entre 
compañeros. 

En caso de conductas de carácter grave habrá que poner 
en conocimiento de los hechos a los padres de los demás 
alumnos, haciendo una reunión grupal con ellos. A partir 
de ahí, los padres deberán tomar posicionamiento y a tra-
vés del diálogo hacer comprender a sus hijos que ese no es 
el método más adecuado para resolver sus problemas.

Por parte del centro se pondrán en marcha todas las 
medidas al alcance del centro (tutor, departamento de 
orientación, profesorado de apoyo, dirección, consejo es-
colar, etc.), para que el problema no siga creciendo y tras-
cienda.

De persistir el problema tendrán que adoptarse las me-
didas que el propio centro tenga estipuladas en su regla-
mento de régimen interno.

En caso de conductas de carácter muy grave se retoma la 
situación en el punto anterior y se pasará a la intervención 
vía sanción (amonestación, apertura de expediente, reali-
zación de algún trabajo útil en el centro, etc.), llegando a la 
expulsión, si es necesario y si así está estipulado en el regla-
mento de régimen interno del centro, pasando previamen-
te por el consejo escolar y poniéndolo en conocimiento de 
la Inspección educativa. 

Tal y como se ha dejado constancia a lo largo del libro, 
y mas concretamente en el capítulo del diagnóstico del fe-
nómeno, hay que tener en cuenta los diferentes contextos 
en los que el niño se desenvuelve para poder atacar el pro-
blema desde su raíz.

Si la situación en el contexto familiar es difícil y los pa-
dres no quieren o no pueden asumir la situación, tendrán 
que ser otros profesionales los que actúen: asistente social 
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del ayuntamiento en el que esté enclavado el centro, orga-
nismos dependientes de la administración local o estatal 
que se encarguen de los menores, o el propio Consejo Tute-
lar de menores. En cualquier caso, trasciende los muros de 
la escuela y deben ser otros especialistas los que se hagan 
cargo de la situación del menor y los que aconsejen las 
medidas a adoptar, intentando siempre que sean lo más 
benefi ciosas para el joven agresor y para el agredido, al-
guien a quien no se suele tener en cuenta.

Si los problemas nacen en el contexto personal por des-
ajustes en la personalidad, limitaciones en sus competen-
cias socio-emocionales, la intervención se puede canalizar 
a través del Departamento de orientación quien, en rela-
ción con las familias buscarán el especialista más adecua-
do según el caso.

Cuando los problemas se circunscriben al contexto es-
colar, debe ser ahí donde se resuelvan, contando con la 
aprobación y colaboración de los padres en todas y cada 
una de las medidas que el centro lleve a cabo.

Si el problema es de conducta inadecuada en la utiliza-
ción de redes sociales a través de Internet, contexto virtual, 
los padres deben tomar medidas en la racionalización del 
uso de estos medios y, dependiendo de la gravedad de los 
hechos, intervendrán otro tipo de profesionales: psicólogo, 
psiquiatra, especialistas en delitos telemáticos, etc.

5. METODOLOGÍA

En las estrategias de prevención hemos dejado claro 
cual debe de ser el modo de actuación a lo largo del progra-
ma. 

Se trata de una metodología activa, participativa y ba-
sada en la capacidad de diálogo de todas las partes impli-
cadas.

Como hemos señalado, al hacer pivotar todo en el pro-
fesorado tutor, al menos en los primeros momentos cuan-
do aún no se ha dado el problema o cuando es incipiente, 
debemos de prestar especial atención a esta fi gura, aten-
diendo cualquier demanda y dotándolos de los recursos 
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necesarios para poder atender a las demandas de los dife-
rentes colectivos: alumnos, padres y resto de docentes.

Se creará la fi gura del coordinador de tutores para estos 
temas, al cual se harán llegar todas las inquietudes deman-
das e iniciativas que se consideren interesantes para la 
buena marcha del programa. Así mismo, será el responsa-
ble de coordinar las tareas de formación que vayan reci-
biendo tanto en cuanto al momento en el que se tiene que 
producir, como las personas que deben recibirla en fun-
ción de la asignación de tutores que cada año realice el 
centro, para lo cual, deberá estar en permanente contacto 
con la jefatura de estudios. 

Es evidente que deberá existir una concienciación 
por parte de todos los miembros de la comunidad edu-
cativa y una implicación plena por parte de la dirección 
del centro. 

GRÁFICO 4
Protocolo de actuación en caso de acoso escolar
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6. TEMPORALIZACIÓN

El carácter continuo del programa ya nos está hablan-
do de que no es cuestión de un año, sino que tiene que te-
ner una continuidad en el tiempo. Esto es algo que está 
avalado por diferentes trabajos realizados a lo largo de los 
últimos años con el prestigioso profesor Dan Olweus —del 
que hay cumplida referencias a lo largo del libro—, a la 
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GRÁFICO 4 (cont.)
Protocolo de actuación en caso de acoso escolar
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cabeza, y sobre el que volveremos al referirnos a la evalua-
ción del programa.

Consideramos que debe trabajarse a lo largo de una eta-
pa educativa, como mínimo, para poder obtener resultados 
satisfactorios y, lo que es más importante, para poder eva-
luar esos resultados y tomar medidas acordes con dicha 
evaluación.

Siendo así, se hace patente lo dicho anteriormente en 
relación al profesorado y su preparación. A lo largo de una 
etapa serán varios los profesores tutores que se vayan ha-
ciendo cargo de los diferentes grupos de alumnos, por lo 
que deberán estar sufi cientemente coordinados, para que 
los objetivos se cumplan.

7. EVALUACIÓN DEL PROGRAMA

Como todos los programas de intervención, el de pre-
vención en concreto, también se ha de diseñar basándose 
en un análisis de necesidades previo, a lo que sigue necesa-
riamente la elaboración de un programa que sirva para pa-
liar las defi ciencias recogidas en el diagnóstico. Finalmen-
te, se ha de evaluar los efectos del programa aplicado para 
identifi car los benefi cios que ha producido en los recepto-
res del mismo y en la comunidad educativa de referencia 
(Sobrado et ál., 2009). 

En una evaluación sistemática realizada por Elliot 
(1999) de más de 500 programas teóricamente de preven-
ción de la violencia (o de problemas de comportamiento) 
llegó a la conclusión de que tan solo 10 tenían resultados 
verdaderamente signifi cativos, atendiendo a tres criterios:

—  Que el programa hubiera producido efectos positi-
vos en grupos relevantes dentro de aquellos a los 
que iba dirigido (alumnos, en este caso) en una eva-
luación de relativo rigor científi co.

—  Que los efectos hubieran durado al menos un año.
—  Que el programa hubiera producido efectos positi-

vos en al menos un sitio más, aparte de los origina-
riamente planteados. 
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Podemos caracterizar de programa verdaderamente 
efectivo el desarrollado y evaluado por Olweus y alguno de 
sus colaboradores, denominado Programa Olweus para la 
prevención del acoso escolar (POPAE)7.

Sus principales conclusiones fueron:

—  Reducción destacada de los episodios de acoso.
—  Mejora del «clima social».
—  Disminución del comportamiento anti-social.
—  El uso sistemático del programa arroja resultados 

muy positivos.

Como diseño de evaluación proponemos el diseño de 
un solo grupo con medida antes y después del programa. 
El objetivo de este diseño es comparar los resultados obte-
nidos en los sujetos que participan en el programa pro-
puesto (véase gráfi co 5).

La comparación de los promedios obtenidos (pre-post) 
suele realizarse a través de una prueba paramétrica F ó t 
para muestras no relacionadas, si los resultados se expre-
san en una escala de intervalo y existe homogeneidad de la 
varianza de error (Álvarez Rojo et ál., 2002, 264 y sigs.). Si 
no concurren estos dos aspectos se utilizan pruebas no pa-
ramétricas como U de Mann-Witney, X cuadrado ó Krus-
kal-Wallis. Ha de existir una diferencia entre ambos pro-
medios mayor de la que se espera por azar, lo que permite 
concluir que la diferencia se explica por los benefi cios que 
el programa ha ejercido en los sujetos.

Se ha de tener en cuenta que en este diseño pueden in-
fl uir varios factores, tales como: la maduración psicológica 
o biológica del sujeto, el efecto «aprendizaje» causado por 
la recogida de la primera información, la instrumentaliza-

7 La primera evaluación de los efectos del Programa Olweus para la 
prevención del acoso escolar se basa en datos de unos 2.500 alumnos en 42 
escuelas de primaria y de secundaria inferior situadas en Bergen, Norue-
ga. Se realizó un seguimiento de los alumnos durante dos años y medio, 
desde 1983 hasta 1985 (Olweus, 1991, 2004a, b; Olweus y Alsaker, 1991). 
Las principales conclusiones hablan de una reducción de los problemas 
en un 50 por 100 y de importantes mejoras.
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ción o las variaciones autónomas en el instrumento utiliza-
do para recoger la información, etc. 

Partimos de que no existe una técnica única de recogi-
da de información, sino que dada la complejidad y el ca-
rácter multifactorial del fenómeno objeto de estudio, se 
hace necesario emplear diferentes técnicas como: observa-
ción, entrevistas, anecdotario, estudio de casos y diferentes 
escalas de actitud (McClelland, 1973; Salovey, Mayer, Gold-
man, Turvey y Palfai, 1995; Olweus, 1996; Solberg y Olweus, 
2003; Fidalgo y Piñuel, 2004; Piñuel y Oñate, 2006; Cangas, 
Gázquez, Pérez-Fuentes, Padilla y Miras, 2007).

Para la construcción de instrumentos de recogida de 
datos, como por ejemplo, las escalas, se han de tener en 
cuenta varios aspectos: 

a)  Que los indicadores representen los objetivos que 
pretendemos obtener y que estén relacionados con 
el tema que queremos evaluar. En nuestro caso se 
trata de elaborar los ítems basados en competencias 
emocionales, tal y como hemos defendido en la teo-
ría manejada al respecto. Fijar la extensión de la 

GRÁFICO 5
Diseño de evaluación del programa 
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prueba en número de ítems. Asignar el número de 
variables correspondientes a cada objetivo y decidir 
el formato de las cuestiones.

b)  Decidir qué tipo de escala se va utilizar, por ejemplo, 
la sumativa de Likert, que es la más utilizada. Cons-
truir la escala de respuesta, en un abanico de 3 a 7 
grados, aunque lo más habitual es de 5. Pero tenien-
do en cuenta algunos problemas usuales que se pre-
sentan a la hora de decidir cuántas opciones se van 
a utilizar para que responda el sujeto, tales como: 
—  Aquiescencia o tendencia a estar de acuerdo con el 

contenido del ítem, sea éste positivo o negativo. 
—  Deseabilidad social que se produce cuando los 

sujetos responden de acuerdo con lo que es so-
cialmente aceptado. Para ello podemos optar por 
los siguientes aspectos: primero, se puede dife-
renciar entre una escala ideal y otra real; segun-
do apelando a la sinceridad del sujeto y, tercero, 
creando un clima distendido, que no tenga nada 
que ver con un examen o juicio.

—  Tendencia central que se produce cuando el suje-
to elige entre los valores centrales de la escala de 
respuesta. Nosotros apuntamos la posibilidad de 
resolver el problema estableciendo una escala 
con número par de grados.

c)  Tomar la decisión de si ordenar los ítems o no. Si se 
hace al azar se evita infl uir en la respuesta.

d)  Redactar las instrucciones de cumplimiento de la 
escala y establecer inequívocamente las opciones de 
respuesta que se van a utilizar.

e)  Análisis y selección defi nitiva de ítems, para ello se uti-
lizará el juicio de expertos y un estudio piloto para es-
tablecer cuáles son los ítems que discriminan mejor. 

Los análisis que se pueden realizar una vez codifi cada y 
construida la matriz de datos son los siguientes: 

a)  Organización y presentación de datos, atendiendo a 
la distribución de frecuencias y representaciones 
gráfi cas.
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b)  Técnicas descriptivas, con medidas de tendencia 
central, de dispersión y de relación.

c)  Técnicas inferenciales, que permitan comparaciones 
paramétricas y no paramétricas.

La evaluación del programa de prevención implica la 
medición de algunos factores involucrados en el fenómeno 
del acoso escolar que, como señalamos, se han de medir 
antes y después del programa. Es conveniente recoger in-
formación de los tres colectivos implicados directamente 
en el mismo (alumnos, profesores y familias), lo que facili-
tará la triangulación de datos necesaria para alcanzar una 
visión global del tema. 

Es recomendable hacer un estudio longitudinal con me-
didas pre y post, a medida que se van trabajando los diferen-
tes contenidos, así como una comparación fi nal en la que se 
tendrán en cuenta las variables externas que se hayan podi-
do ir entremezclando con los resultados del programa, para 
saber diferenciar los cambios derivados de la aplicación del 
mismo de los que se deban a otras circunstancias.

Las técnicas que se pueden utilizar para recabar infor-
mación de estos tres colectivos son las siguientes:

En el caso de los alumnos:

—  Observación participante.
—  Tests.
—  Entrevista (grupal e individual).
—  Escalas de tipo Likert:

•  Que recoja la autopercepción de las competencias 
emocionales.

•  Que evalúe aspectos de la agresión escolar: situa-
ciones en que se produce, los roles que ejercen al-
gunos compañeros, etc.

Cuando los informantes son los profesores:

—  Entrevista, que recoja la autopercepción de las compe-
tencias emocionales y que evalúe aspectos presentes 
en toda agresión escolar: situaciones en que se produ-
ce, los roles que ejercen algunos compañeros, etc.
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Finalmente, en el caso de los padres: 

—  Entrevista en la que se recojan los mismos aspectos 
que para el caso de los profesores.

8. INFORME DIAGNÓSTICO

Llegados a este punto, nunca punto fi nal sino entendi-
do como un punto y seguido en el afrontamiento y preven-
ción de las conductas de acoso, hay que elaborar un infor-
me en el que se registren todas las incidencias observadas, 
los logros alcanzados, las metas no cumplidas, etc.

Este informe diagnóstico nos va a dar la verdadera me-
dida del alcance del programa, así como pistas de por don-
de deben de ir los cambios que se puedan hacer para mejo-
rarlo de cara a aplicaciones futuras (Sobrado Fernández, 
2002; Iglesias Cortizas, 2006).

Este ejercicio servirá a modo de feedback y será un va-
lioso instrumento para todos los implicados en el proceso 
ya que se harán visibles todas las debilidades y fortalezas 
presentes en el diseño, desarrollo y evaluación del progra-
ma, con especial reconocimiento de todos los implicados 
en el mismo.

En este último capítulo del libro hemos presentado las 
líneas generales de un programa de prevención del acoso 
escolar con la convicción de que siempre es mejor evitar 
que suceda este fenómeno, antes de tener que intervenir de 
forma terapéutica. 

Finalmente recogemos, a modo de resumen, la fi cha 
técnica de nuestra propuesta.



CUADRO 3
Programa de prevención del acoso escolar

Temática:
—  Prevención del acoso escolar a través del desarrollo de las compe-

tencias emocionales. 

Metas del programa:
—  Concienciación y sensibilización de la comunidad educativa como 

paso previo o necesario para la prevención.
—  Adquisición de las competencias emocionales necesarias para sa-

ber gestionar la propia vida (de los alumnos), tanto en su dimen-
sión personal como social.

Contenidos:
—  A nivel de centro, grupo-clase y roles del acoso: Valores, coopera-

ción, empatía y resolución de confl ictos así como las habilidades 
personales y sociales.

—  A nivel del tutor: Gestión de competencias, mediación, negocia-
ción, dinámicas de grupo, etc.

—  A nivel de la familia: Estilo democrático, saber escuchar, negocia-
ción, respeto mutuo, buena comunicación, etc.

Destinatarios: 
—  Recomendable para todos los niveles de la educación obligatoria, 

aunque poniendo especial énfasis en alumnos del último ciclo de 
primaria y primeros cursos de la secundaria.

Metodología:
—  Activa, participativa y de colaboración permanente entre los dife-

rentes miembros de la comunidad educativa.

Temporalización:
—  Recomendable que sea a lo largo de toda una etapa educativa.

Evaluación:
—  Recomendable realizar estudios longitudinales y mediciones pre y 

post, a lo largo de las diferentes etapas del mismo.

Agentes implicados:
—  Alumnos, padres, profesor-tutor, profesorado en general, orienta-

dor, especialistas.
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