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Prácticas educativas para la diversidad reúne un conjunto de inves-
tigaciones que comparten una preocupación común: comprender
y transformar la educación desde el profundo reconocimiento de
la diversidad humana. A través de enfoques plurales que incluyen:
estudios de caso, análisis teóricos, experiencias de innovación, pro-
puestas metodológicas y aproximaciones narrativas y etnográficas;
este volumen ofrece un recorrido amplio y crítico por los retos y
posibilidades de una escuela realmente inclusiva.

Se encontrarán reflexiones y prácticas que abordan cuestiones
esenciales como la formación docente para la inclusión, el diseño
universal para el aprendizaje, la educación emocional, la gamifi-
cación como herramienta de participación, la subjetividad en los
procesos educativos, la prevención del acoso y el ciberacoso, la in-
terculturalidad, la justicia social o la representación de la diversidad
en los discursos institucionales. Cada capítulo aporta una mirada
singular, pero todos convergen en la idea de que la diversidad no es
un obstáculo, sino una oportunidad para repensar la educación y
construir comunidades más justas, democráticas y humanas.

Estas páginas invitan a docentes, investigadores y profesionales
de la educación a explorar experiencias que desestabilizan mode-
los tradicionales, dialogan con los contextos y las biografías de los
aprendices y apuestan por prácticas que reconocen el potencial de
todas las personas.
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El cyberbullying en una escuela 

inclusiva. Competencias, necesidades 
formativas y estrategias de actuación 

de educadores en formación

A. M. Giménez-Gualdo

Universidad de Málaga, España

E. I. Sánchez-Romero

Universidad Católica de Murcia, España

1. Introducción
A pesar de los esfuerzos que se han venido desarrollando en Es-
paña desde hace más de una década en la implementación de 
proyectos para la prevención de la violencia escolar, el ciberaco-
so entre iguales (cyberbullying) sigue siendo una cuestión de de-
bate actual en las escuelas por las variables que subyacen y los 
factores condicionantes. Las dinámicas de violencia escolar soca-
van el equilibrio y ajuste psicológico, emocional, académico y 
social de los implicados, principalmente de la víctima, que en 
muchas ocasiones no cuenta con los recursos para minimizar el 
impacto de los hechos (Esquivel et al., 2023). Entre las conse-
cuencias asociadas más comunes destacan la ansiedad, la depre-
sión, el estrés, la baja autoestima, la ideación y la tentación suici-
das (Agustiningsih et al., 2024). De ello se desprende la labor y 
responsabilidad que la familia, el entorno del centro, los equi-
pos directivos y el profesorado tienen como agentes clave para la 
detección, prevención y actuación contra la violencia escolar.

Las iniciativas que forman a la comunidad educativa han 
mostrado eficacia moderada y alta en la prevención de los casos 

Xxxxxxxxxxxxxx
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de violencia y adquisición de competencias para la resolución de 
conflictos (Estévez et al., 2019). En la valoración de la efectivi-
dad de los programas son importantes una serie de elementos 
tales como partir una definición unánime de cyberbullying, utili-
zar un instrumento de evaluación válido y fiable que permita 
una recogida de información sistemática y que la evaluación del 
programa sea accesible para permitir la réplica en otras poblacio-
nes de similares características. La revisión y metaanálisis de Ga-
ffney et al. (2019) pone de manifiesto que, a pesar de la escasez 
de estudios que muestran la eficacia de los programas, la mayo-
ría logran reducir la tasa de ciberagresión entre un 9-15 %, y de 
cibervictimización en 14-15 %.

En España, la tradición de evaluar la eficacia de los programas 
es menor. Revisiones sistemáticas resaltan los beneficios y apor-
tes de los programas más conocidos e implementados dirigidos 
a escolares, docentes y centros educativos en general (Estévez 
et al., 2019), que no solo han permitido reducir las ratios de in-
cidencia del cyberbullying y la violencia escolar, sino también au-
mentar y mejorar las habilidades socioemocionales, la compe-
tencia social y la empatía, como es el caso del programa «Cyber-
program 2.0» (Garaigordobil y Martínez-Valderrey, 2014, 2015). 
También cabe mencionar aquellos otros que incorporan el pro-
tagonismo del alumnado a través de la figura del «alumno ayu-
dante». Esta tipología de programas reporta beneficios en la ad-
quisición de competencias clave (Giménez-Gualdo et al., 2021), 
la mejora en la petición de ayuda al profesorado, la resolución 
de conflictos y las habilidades para la convivencia. Sin embargo, 
parece atisbarse que, más allá de la valoración positiva de los 
participantes, no existe un protocolo específico y homogéneo de 
selección de estos alumnos, como tampoco la coordinación y la 
evaluación sistemática de su eficacia (Palomero-Fernández et al., 
2024).

Partimos de la utopía de contar con docentes formados, capa-
ces y competentes para afrontar situaciones de acoso y ciberaco-
so. Sin embargo, los estudios al respecto no reflejan esta reali-
dad. Totto y Educar es todo (2021), en el II Informe sobre la per-
cepción del bullying en la sociedad española, encuentran algunos 
datos de interés que cabe mencionar: a) el 75 % de los españoles 
cree que el profesorado no está preparado para afrontar el acoso 
escolar; b) el 70 % de los/as profesores/as así lo confirman; c) 
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según los padres, los motivos de ello se deben a que no reciben 
suficiente formación (66,4 %), información (52,6 %), porque no 
tienen experiencia en la materia (44,2 %) o porque no están con-
cienciados (35 %). El propio profesorado opina de forma similar 
con porcentajes más altos en cuanto a no tener suficiente forma-
ción (82 %) ni información (61 %), no tener experiencia en bull-
ying (49,7 %), mientras que sí se perciben como más conciencia-
dos (24 %). Más del 75 % se siente respaldado por la dirección 
de los centros para abordar directamente las situaciones de bull-
ying, seguido de las asociaciones de madres y padres de alumnos 
(AMPA) (60,8 %) y de las familias (42,8 %). Un último aporte 
relevante es que los docentes advierten que para combatir la vio-
lencia escolar necesitan más apoyo de los padres (84,3 %), de las 
administraciones educativas (81,8 %) y del propio centro 
(80,9 %). Un año más tarde, Totto y Educar es todo (2022) pre-
sentan la tercera edición del mencionado informe con datos que 
complementan los reportados. En este caso, el porcentaje de 
profesorado que se percibe como menos competente ante el bull-
ying aumenta al 76 %. Además, ante un caso concreto, solo el 
31 % se percibe muy preparado para resolver una situación de 
acoso frente al 68 % que afirma lo contrario. 

Estos datos revelan varios apuntes. Por un lado, podría ser 
que, a pesar de la generalizada percepción de incompetencia 
para actuar ante el acoso/ciberacoso, las acciones que sí realizan 
se encuentran fragmentadas de la dirección del centro y los pro-
tocolos de actuación, generando un importante nivel de frustra-
ción, enojo y preocupación por la pertinencia y utilidad de sus 
intervenciones (Thompson, 2022). Por otro lado, sabemos que 
una aproximación proactiva del profesorado aumenta las proba-
bilidades de que el cyberbullying sea menos silenciado por parte 
de las víctimas y busquen ayuda en los adultos esperando una 
actuación adecuada (Pyzalski et al., 2022). En esta línea, que los 
adolescentes acudan al profesorado depende del tipo de apoyo 
que reciban de estos, lo que siempre es más positivo que la inac-
ción (Nagar y Talwar, 2023). Está claro que para actuar hay que 
saber cómo hacerlo, y ello a su vez depende de la formación reci-
bida. Los pocos estudios con muestra española concluyen que 
en torno al 97 % de los equipos directivos y el 76 % de los y las 
docentes subrayan la necesidad de formación específica para 
abordar el cyberbullying, hecho que se correlaciona con su per-
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cepción competencial ante el ciberacoso y las actuaciones a desa-
rrollar ante alguna situación concreta (Giménez-Gualdo y Ca-
rrión, 2018). Sobre qué contenidos son plausibles en este con-
texto de la violencia escolar, destaca la consideración de la 
formación en competencias sociales y emocionales (Llorent y 
Núñez-Flores, 2024), como en las características propias, formas 
de presentación y riesgos asociados con las TIC dada la naturale-
za específica de las dinámicas bullying y cyberbullying (Gabarda 
et al., 2022).

Por todo lo anteriormente expuesto, los objetivos de la pre-
sente investigación fueron 1) conocer la percepción que los futu-
ros docentes tienen sobre sus competencias, estrategias de actua-
ción y necesidades formativas sobre el cyberbullying y 2) com-
probar si las competencias y las estrategias predicen las necesidades 
formativas del profesorado en formación.

2. Método
2.1. Participantes

La muestra, seleccionada mediante muestreo por conveniencia, 
estuvo formada por 319 estudiantes de grado (49,5 %) y posgra-
do (50,5 %) de cuatro universidades españolas (58,3 % públicas; 
41,7 % privadas). Con una mayor proporción de mujeres 
(77,3 %; 22,3 % hombres), que tenían edades comprendidas en-
tre los 19 y los 46 años (M = 30,17 años; DE = 7,809). 

2.2. Instrumento

Se utilizó el cuestionario sobre «Percepción Docente ante el Cy-
berbullying» de Giménez-Gualdo y Carrión (2018) compuesto 
por nueve dimensiones y una escala de respuesta tipo Likert des-
de 1 (muy en desacuerdo) a 5 (muy de acuerdo). Para esta inves-
tigación se seleccionaron tres dimensiones (29 ítems): 1) com-
petencias docentes (siete ítems); 2) necesidades formativas (siete 
ítems) y 3) estrategias de intervención (15 ítems). Los valores de 
Cronbach fueron altos: para el conjunto del cuestionario (ɑ = 
0,823), en competencias docentes (ɑ = 0,779), necesidades for-
mativas (ɑ = 0,914) y estrategias de intervención (ɑ = 0,736). 
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Además, se solicitó a los participantes una serie de preguntas de 
índole demográfica y académica.

2.3. Diseño y análisis de datos

Para el presente estudio se planificó un diseño ex post facto pros-
pectivo de grupo único, en el que se midió la relación entre va-
riables demográficas y académicas (sexo, edad, nivel de estudios 
y titularidad de la universidad) y la percepción sobre las compe-
tencias, estrategias de actuación y las necesidades formativas en 
estudiantes universitarios. 

Se realizó una descripción inicial de las variables objeto de 
estudio a través del cálculo de estadísticos descriptivos básicos 
(media y desviación típica). Para el contraste de hipótesis sobre 
la diferencia de medias entre dos grupos se calculó la t de Stu-
dent, y para analizar las relaciones entre variables se llevó a cabo 
el coeficiente de correlación de Pearson. Para el análisis de los 
modelos explicativos se utilizó el modelo de regresión lineal 
múltiple por el método Introducir, tomando como variables in-
dependientes las competencias docentes y las estrategias de ac-
tuación y las necesidades formativas como variable dependiente. 
Todos los análisis estadísticos se llevaron a cabo con el programa 
IMB SPSS, versión 27.0 para el sistema operativo Windows.

3. Resultados
Los datos mostraron a un alumnado universitario convencido de 
haber adquirido competencias docentes (M = 24,82; DE = 5,086) 
y estrategias específicas (M = 54,20; DE = 6,852) para trabajar ante 
situaciones de cyberbullying en el aula, considerando además la ne-
cesidad de seguir adquiriendo formación al respecto (M = 30,54; 
DE = 5,341). Este hecho se observó de manera similar en hom-
bres y mujeres, estudiantes de grado y posgrado, universidades 
privadas y públicas y estudiantes más jóvenes y mayores (p > 0,05). 
En cuanto a la relación entre las tres principales variables del es-
tudio, las competencias docentes adquiridas se relacionaron de 
manera positiva con la valoración de precisar más formación  
docente (rxy= 0,305; p < 0,01) y con las estrategias adquiridas 
(rxy= 0,095; p > 0,05).
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En referencia al segundo objetivo de investigación, las com-
petencias y las estrategias adquiridas respecto al cyberbullying re-
sultaron variables predictoras de las necesidades detectadas. El 
análisis de regresión incluyó como variable dependiente las ne-
cesidades formativas y como variables independientes las com-
petencias docentes y las estrategias de actuación (tabla 1). Am-
bas variables resultaron predictoras significativas, con una capa-
cidad explicativa del 14 % de la varianza de las necesidades 
(R2

corregido = 0,139; F2,316 = 26,748; p <0,001). Además, las necesi-
dades detectadas aumentaban 0,28 puntos por cada punto que 
aumentaban las competencias, y 0,23 por cada punto que se in-
crementaron las estrategias. 

Tabla 1.  Coeficientes e índices del análisis de regresión lineal múltiple

 B Error Beta t

Competencias 0,298 0,055 0,283 5,424 ***

Estrategias 0,178 0,041 0,228 4,372 ***

Nota ***p < 0,001

4. Discusión y conclusiones
La mayor parte de las propuestas de intervención relacionadas 
con la violencia escolar incluyen al profesorado por su impor-
tante labor para la prevención. Según Taneri et al. (2021), los y 
las docentes que se sienten más competentes están más predis-
puestos a intervenir ante situaciones de bullying y cyberbullying. 
Por el contrario, la inacción e incompetencia no puede más que 
lograr empeorar las consecuencias derivadas de estas dinámicas 
(Pyzalski et al., 2022). Es notable la escasez de acercamientos y 
estudios destinados a conocer la eficacia de programas de inter-
vención centrados, principalmente, en la evaluación por parte 
del alumnado participante y apenas en la perspectiva del profe-
sorado. Esta investigación, como antesala a esta idea, analiza la 
percepción de futuros docentes y educadores sobre sus necesida-
des formativas, competencias adquiridas en la universidad y es-
trategias de actuación, a través de la asociación y el poder expli-
cativo de estas variables.
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Los hallazgos encontrados indican que, aunque los futuros 
educadores afirman sentirse competentes por haber recibido for-
mación en el marco de la violencia escolar y resolución de con-
flictos, alegan necesitar de más recursos formativos para abordar 
con garantías de éxito y de forma eficaz tanto el cyberbullying como 
otras problemáticas asociadas con el uso de las tecnologías. Es-
tos resultados son comparables a estudios recientes con muestra 
similar en Portugal (Coutinho et al., 2024). Al considerar las va-
riables sociodemográficas no aparecen diferencias estadística-
mente significativas ni por género, nivel educativo, edad o titula-
ridad de la universidad, hecho contrastable con datos previos 
que sí atisban diferencias (Giménez-Gualdo y Carrión, 2018). El 
análisis de correlación confirma la asociación significativa entre 
las necesidades formativas detectadas, la percepción de compe-
tencias adquiridas (aunque se desconocen los contenidos forma-
tivos recibidos durante la carrera universitaria) y las prácticas de 
intervención. Ello podría ir en la línea de pensar que a menor 
formación y percepción competencial para afrontar las situacio-
nes de cyberbullying, mayor es el nivel de dubitación del profeso-
rado para saber cómo afrontar el ciberacoso (García et al., 2022). 
Por otro lado, aunque en este estudio no se ha ahondado en las 
estrategias de intervención concretas, estudios previos describen, 
entre otras, actividades a nivel de aula a partir de actividades de 
sensibilización, la actuación especializada del equipo de orienta-
ción, la presencia de un comité para investigar los casos de cibe-
racoso en el centro y el tratamiento del cyberbullying con las fami-
lias (Casal-Otero et al., 2022). 

La implementación de estas y otras medidas parte del nivel 
competencial del profesorado (en formación y en activo), de su 
seguridad, confianza e iniciativa en lidiar con distintas proble-
máticas contando con el apoyo de los equipos directivos y al 
amparo de los protocolos de actuación del centro educativo. La 
inclusión del profesorado parte, generalmente, de una forma-
ción en los contenidos del programa y acciones a desarrollar, 
como es el caso del programa «Safety.net»sobre los múltiples 
riesgos en internet. En este, los docentes reciben una breve for-
mación para saber implementar correctamente el programa 
(Ortega-Barón et al., 2024). Otro ejemplo es el programa «Con-
vivir en un mundo real y digital», que también incorpora la for-
mación docente previa a la implantación del programa para ase-
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gurar su correcta aplicación y lograr resultados óptimos en mate-
ria de prevención (Flores et al., 2020). 

Un último análisis logró confirmar que la percepción de sen-
tirse competente para lidiar con el cyberbullying y conocer e im-
plementar estrategias de actuación predice las necesidades for-
mativas, lo que confirma la interrelación existente entre estas 
variables y explica la tríada de que las necesidades, competencias 
profesionales y las acciones directas conviven en el contexto de 
la violencia escolar y la convivencia. Por ende, la formación del 
profesorado en materia de ciberacoso es una cuestión clave que 
debiera ser una realidad latente en el currículo formativo de las 
universidades con la finalidad de que los futuros educadores sal-
gan a la realidad de los centros educativos con garantías de saber 
cómo actuar y paliar estas dinámicas de violencia. Si la imple-
mentación de programas dirigidos al alumnado confirma el au-
mento de conductas de ayuda hacia los adultos (familias y do-
centes) (Ortega-Barón et al., 2022), se aventura que contar con 
un claustro docente capaz y competente para implementar ac-
ciones eficaces es garantía de éxito para la construcción de escue-
las como espacios de paz, convivencia e inclusión educativa. 
Y para ello, cabe partir de considerar las intervenciones desde 
una óptica multimodal y multriprofesional (Pérez y Palmar, 
2021) acogiendo a expertos de la psicología, pedagogía, educa-
ción social, profesionales de la salud y agentes policiales. En 
conclusión, la presente investigación, no enmarcada en un pro-
grama de intervención, facilita el conocimiento más concreto de 
necesidades formativas, competencias y actuaciones a imple-
mentar en casos de cyberbullying, y sirve de base para futuras pro-
puestas formativas y de intervención que atiendan a las deman-
das encontradas.
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