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Abstract

The present research article aims to to investigate the influence of bullying on the de-
cision to become teachers. It is based on 109 electronic portfolios made as a part of 
a course in the first year of the Degree in Early Childhood Education Teaching at the 
University of Santiago de Compostela (Spain), From which 17 cases were selected for  
referring –explicitly or implicitly– to bullying experiences. Therefore, a qualitative con-
tent analysis of these portfolios is conducted, following an inductive-deductive catego-
rization procedure based on thematic criteria. The results show the reasons to which 
they attribute having suffered bullying, the consequences and the role of classmates 
and teachers during these situations, that is predominantly passive. The conclusions 
show the relationship between having been a victim of bullying during the school stage, 
the subsequent choice of teacher studies, and the perceived need for a more active role 
of teachers’ staff. In addition, there is a demand for specific training about this issue in 

the studies of university degree.

Resumen

Esta investigación tiene como objetivo indagar la influencia del bullying en la decisión 
de ser maestros. Se parte de 109 portafolios electrónicos elaborados en una materia del 
primer curso del Grado en Maestro de Educación Infantil por la Universidad de Santiago 
de Compostela (España), de los cuales se seleccionan diecisiete casos que aluden –de 
forma explícita o implícita– a vivencias de bullying. Se realiza un análisis cualitativo 
de contenido de estos portafolios, siguiendo un procedimiento de categorización inductivo- 
deductivo atendiendo a un criterio temático. Los resultados muestran los motivos por 
los que el alumnado reconoce esta situación, las consecuencias –sociales, académicas, 
de sufrimiento, etc.– y el papel de compañeros y docentes ante el maltrato vivido, predo-
minantemente pasivo. Las conclusiones ponen en evidencia la relación entre haber sido 
víctima de situaciones de bullying durante la etapa escolar, la elección posterior de los 
estudios de maestro y la necesidad percibida de un rol más activo del profesorado. Se 
muestra, además, una demanda de formación específica sobre esta problemática en los 
estudios de grado universitario.

Resumo

O presente artigo de pesquisa tem como objetivo investigar a influência do bullying na 
decisão de serem professores. Esta investigação foi baseada em 109 portfólios eletrônicos 
desenvolvidos em uma disciplina do primeiro ano do Curso de Formação em Educação 
Infantil pela Universidade de Santiago de Compostela (Espanha), dos quais são sele-
cionados 17 casos que fazem alusão a experiências de bullying de forma explícita ou 
implicitamente. Por tanto, é realizada uma análise qualitativa do conteúdo desses portfó-
lios, seguindo um procedimento de categorização indutivo-dedutivo, de acordo com um 
critério temático. Os resultados mostram as razões pelas quais os alunos reconhecem 
essa situação, as consequências – sociais, acadêmicas, de sofrimento, etc. – e o papel 
de colegas e professores diante do abuso vivenciado, predominantemente passivo. As 
conclusões destacam a relação entre ter sido vítima de situações de bullying durante a 
etapa escolar, a subsequente escolha dos estudos docente e a necessidade percebida de 
um papel mais ativo dos professores. Também, apresenta-se uma demanda de formação 
específica sobre esse problema em estudos de graduação universitária.
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Introducción

La elección de la profesión docente y la formación inicial de los maes-
tros ha sido objeto de numerosas investigaciones. En esa intersección, 
la vocación emerge como un foco recurrente (Casado y Sánchez Gey, 
2009), siendo una de las características compartidas por la sociedad sobre 
el profesorado, junto a otras como los vínculos afectivos positivos con el 
alumnado, ser un ejemplo o mostrar rasgos de maestro auténtico y personal 
(Colomo y Aguilar, 2019). No obstante, las razones que se esconden detrás 
de esta elección profesional se muestran más complejas (Casado y Sánchez 
Gey, 2009) y no siempre son evidentes. Este es el caso, por ejemplo, del 
papel que tienen los puntajes en los procesos selectivos de acceso a la 
universidad, en España denominado Evaluación del Bachillerato para el 
Acceso a la Universidad (ebau). Sus resultados condicionan el acceso a la 
carrera deseada, siendo, en el caso del título de maestro, normalmente 
mucho más bajos que en otros, provocando que la matrícula final en 
este título se sustente con alumnado que se aleja de otros títulos preferentes 
(Medina et al., 2020).

El presente trabajo de investigación gira en torno a los motivos de la 
elección del alumnado de primer curso del Grado en Maestro de Educación 
Infantil por la Universidad de Santiago de Compostela. Para esto, se toma 
como referencia los portafolios electrónicos realizados por el alumnado, 
en los que el bullying, sin pretenderlo, se ha introducido en sus aportes 
de forma recurrente.

En este contexto, surge una inquietud que motiva el presente trabajo: 
¿Estamos ante un elemento significativo para la elección de los estudios 
de maestro?, ¿qué papel supone para el alumnado recuperar este ele-
mento de forma explícita?, ¿qué conocimientos han desarrollado sobre el 
bullying a partir de sus propias experiencias? Estas cuestiones no tienen 
fácil respuesta y apenas existen trabajos que aborden la relación entre la 
elección de los estudios de maestro y las vivencias previas de bullying, por 
lo que la realización de esta investigación puede ser clave para visibilizar 
una parte de esta realidad. Así, se hallaron algunas evidencias en un 
estudio reciente que indaga sobre bullying en estudiantes de titulaciones 
de maestro (Educación Infantil y Primaria), en el que se hace patente 
el gran número de casos de futuros docentes que habían sufrido acoso 
durante las distintas etapas del sistema educativo (De las Heras et al., 
2020). Otros trabajos (Berbel, 2017) van más allá y plantean una relación 
de causalidad entre el acoso escolar y su influencia a la hora de una 
elección profesional de este tipo. Incluso hay estudios en los que este 
aspecto se vincula con determinadas especialidades como la Educación 
Física (Mujica y Orellana, 2019). 
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Para encarar el análisis de las producciones del alumnado y la fuerza 
que tiene el fenómeno del acoso escolar en sus relatos, se necesita acotar 
de forma teórica el bullying como concepto y ámbito de investigación, 
además del papel que tienen las diferentes figuras que intervienen en su 
desarrollo. Además, se precisa comprender la visión que tiene el alum-
nado universitario sobre esta realidad para entender su perspectiva y la 
relevancia que cobra en el grado de maestro.

Marco conceptual

El término bullying alude al acoso o al maltrato entre pares (Trautmann, 
2008). Se hace referencia a una forma de agresión en la que interviene un 
sujeto que agrede, otro que es agredido y los testigos de esa agresión dentro 
del contexto escolar (Arroyave, 2012). No es un fenómeno nuevo, es una 
realidad que ha existido en los centros educativos durante mucho tiempo, 
donde se habla de una cultura o ley del silencio que ha perpetuado su 
existencia (Menesini y Salmivalli, 2017). 

En la actualidad, se es testigo de cifras muy elevadas de este tipo de 
conductas, ya que tres de cada diez españoles aseguran que sus hijos e 
hijas han sufrido acoso escolar (Dilo todo contra el bullying, 2021). Los 
datos del estudio Health Behaviour in School-aged Children (Inchley et al., 
2020) indican una mayor incidencia del bullying (15,6 %) a los 11-12 años, 
al finalizar la etapa de educación primaria, con tendencia a reducirse con 
el paso de los cursos, con un 7,4 % a los 17-18 años. 

Pero también debe tenerse en cuenta que existen numerosos casos 
no documentados por la ausencia de datos o por dificultades para su 
diagnóstico (Amnistía Internacional, 2019). En cambio, sí se evidencia que el 
fenómeno ha evolucionado desde una perspectiva propiamente física hacia 
formas psicológicas y verbales que incluyen gestos, chismes o rumores (Koo, 
2007), incluidos nuevos canales o espacios para llevarlo a cabo, como el 
ciberbullying (Zysman, 2017), cuya prevalencia es menor, concretamente 
un 5,2 % (Inchley et al., 2020), aunque está experimentando una tenden-
cia creciente en los últimos años (Gómez-Nashiki, 2021; Ortega-Barón y 
Carrascosa, 2018).

Puede afirmarse que una persona está siendo acosada, cuando se dan 
tres características (Koo, 2007; Menesini y Salmivalli, 2017):

	» El comportamiento agresivo se produce repetidamente en el tiempo 
contra uno o varios estudiantes (Menesini y Salmivalli, 2017).

	» Hay una intencionalidad: la violencia va más allá de la forma de 
solucionar un conflicto y en algunas ocasiones puede ocurrir solo 
con un fin lúdico (Koo, 2007).
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	» Existe un desequilibrio en el poder: el acoso es opresión repetida de 
una persona más poderosa, física o psicológicamente, hacia una 
persona con menos poder (Gokkaya, 2017; Nelson et al., 2019). 
Smith y Sharp lo definen frecuentemente como “un abuso sistemá-
tico de poder” (Smith y Sharp, 1994, p. 2).

En este sentido, también se señala que se puede hablar de acoso 
cuando se presentan las cuatro pes (Koo, 2007), en inglés: power, pain, 
persistence y premeditation (poder, dolor, persistencia y premeditación). 

Haciendo hincapié en algunas de las consecuencias que se derivan de 
estas situaciones de violencia, las investigaciones muestran los problemas 
de salud que pueden tener lugar después de la ocurrencia de este tipo de 
conductas (Wolke et al., 2001): dolores de estómago, problemas para 
dormir y el estrés creado, no solo por lo que realmente sucede, sino por 
la amenaza y el miedo de lo que pueda pasar. Se contempla el dolor emo-
cional, que está relacionado con la depresión, impotencia, ira y hostilidad. 
El absentismo escolar y las dificultades en la concentración pueden surgir 
también, así como una percepción de soledad y tendencia a evitar a otras 
personas. En casos extremos, pueden desencadenarse conductas proclives 
al suicidio (Hinduja y Patchin, 2019).

Víctimas, testigos y profesorado 

La revisión de investigaciones previas permite identificar los elementos 
que caracterizan a agresores y agredidos en el entorno escolar (Suárez 
García et al., 2020). Las víctimas suelen mostrar ansiedad, inseguridad, 
sensibilidad y una autoestima baja. No muestran conductas agresivas 
por las que puede explicarse la conducta del agresor. El hostigamiento y 
acoso de sus pares acaba por hacer que esas características de ansiedad 
e inseguridad aumenten (Lara Ros et al., 2017), favoreciendo una espiral en 
la que es difícil separar causas de efectos (Enríquez y Garzón, 2015). No 
suelen tener una amplia red de amistades y su rendimiento académico 
suele ser bajo (Suárez García et al., 2020). Otros trabajos indican que 
la sobreprotección en el hogar es una característica recurrente (Sierra, 
2010), lo que puede conectar con otro factor: la muestra de pasividad, 
sufriendo en silencio, sin responder al ataque o al insulto (Tresgallo, 2020). 
En algunos casos, la inferioridad física de los agredidos es también un 
elemento frecuente (Olweus, 1998). Frente a estas características, se 
encuentran perfiles claramente opuestos: el de la víctima provocadora, 
cuando se combina la ansiedad con la reacción agresiva, y el de la víctima 
pasiva, que se caracteriza por su inseguridad y sensibilidad (Tresgallo, 
2020). En cualquier caso, es habitual que sea alumnado con problemas 
de concentración, que causan tensión e irritación, lo cual se traduce en 
reacciones negativas en el resto del grupo (Olweus, 1998).
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En el contexto escolar, otra figura que emerge en los casos del bullying 
es la del observador. Los observadores se involucran en el acoso, pero 
con perfiles de complicidad distintos (Rodrigo, 2019): desde los líderes 
pasivos, sin evitar el acoso que buscan la simpatía del acosador, hasta 
los denominados cómplices aterrados que evitan las consecuencias de 
desvelar la situación y ser objetivo del acosador. 

A estos perfiles también debe sumarse el papel del profesorado, en 
muchos casos cómplices, al negar la situación de acoso. En ellos recae la 
responsabilidad de la prevención en el aula, ejemplificando y evitando 
situaciones que puedan inducir al acoso (Rigby, 1996). Sin embargo, su 
formación es escasa, ya que el 70 % del profesorado no se considera pre-
parado para afrontar el acoso escolar (Dilo todo contra el bullying, 2021), 
mostrando grandes lagunas en sus definiciones y creencias (Nicolaides 
et al., 2002). Esta situación pone encima de la mesa la necesidad de revisar la 
formación inicial del profesorado para detectar los signos del acoso (Lopata 
y Nowicki, 2014) y sus causas y efectos, promoviendo una formación 
integral en su capacidad de prevención e intervención (O’Moore, 2000). 
Ante esta situación, emerge la necesidad de considerar la perspectiva que 
el profesorado en formación tiene sobre esta realidad.

Bullying y profesorado en formación inicial 

Existe un cierto acuerdo sobre las dificultades que muestra el profesorado 
en formación acerca de la problemática del bullying (Gorsek y Cunningham, 
2014). Algunos autores indican la necesidad urgente de desarrollar 
investigaciones cualitativas que permitan profundizar en esta cuestión 
(Macaulay et al., 2018). En este sentido, diferentes estudios evidencian 
el desconocimiento y falta de comprensión de los docentes ante lo que 
supone este tipo de violencia, sus características y las formas de abordarlo 
en el espacio escolar. Se muestra la falta de adecuación de la formación 
del profesorado, así como la diferencia entre sus creencias y la bibliografía 
científica sobre cómo tratar y comprender esta realidad (Bauman y Del Rio, 
2005). En este sentido, Rigby (2018) indica que para el alumnado en forma-
ción –futuros maestros–, el acoso se produce cuando nadie está mirando, 
que aumenta con la edad, que es más probable que los acosados pidan 
ayuda a los maestros antes que a sus padres o que la forma más habitual de 
manifestación es a través del ciberacoso, consideraciones contrarias a lo 
que indican las investigaciones, lo cual evidencia las grandes carencias 
del profesorado en formación. Otros estudios (Lopata y Nowicki, 2014) 
insisten en las discrepancias entre la investigación y las creencias del 
profesorado en formación, llegando hacer patente un elemento revelador: 
la importancia que tiene la experiencia personal previa (Craig et al., 2011). 
Según este trabajo, el profesorado que ha vivido o presenciado el bullying 
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se muestra más sensible a esta realidad y manifiesta una mayor confianza 
en la identificación y el manejo de esta problemática, así como una mayor 
sensibilidad con otras formas de exclusión social. 

De los trabajos mencionados se destaca un dato aportado por Craig 
et al. (2011): el profesorado en formación que ha vivido o presenciado el 
bullying muestra una mayor preocupación por desarrollar una intervención 
en el ámbito escolar frente al resto de sus compañeros, lo cual apunta a que 
este tipo de experiencias pueden motivarles a desarrollar sus estudios uni-
versitarios hacia el grado de maestro. Esta perspectiva descubre dos perfiles 
claramente diferenciados de alumnado en formación: uno general, que no 
ha tenido contacto directo con el bullying y que, a la luz de los estudios 
previos y actuales (Mahon et al., 2020), muestra graves carencias para la 
identificación y tratamiento del acoso, frente a un alumnado sensibilizado 
y con mayor capacidad de obrar en este campo, no por su formación, sino 
por haberlo vivido directamente. Estas experiencias previas promueven 
aprendizajes que podrían facilitar potencialmente el trabajo con otras 
formas de acoso no vivenciadas, como el caso del ciberbullying.

El profesorado en formación muestra más dificultades para enfrentarse 
con el acoso que se desarrolla en espacios tecnológicos, principalmente 
por la carencia de una capacitación adecuada en este ámbito (DeSmet et al., 
2015; Styron et al., 2016). El porcentaje de profesorado en formación que 
indica que no tiene las competencias para encarar esta realidad llega al 
40 % (Ryan et al., 2011) y, sin embargo, el 70 % lo considera necesario en 
sus estudios de grado (Eden et al., 2013). Esto supone que el profesorado, 
cuando se enfrenta a esta realidad en las aulas, lo haga con recursos 
personales y sin adecuación a los marcos teóricos de intervención (Thomp-
son, 2021). Si bien las investigaciones dan cuenta de un cierto grado de 
continuidad entre el acoso y el ciberbullying, el profesorado en formación 
tiene muchas más dificultades para su identificación (Boulton et al., 2014). 
Además, apuntan a aspectos predictores de la capacidad de intervención 
del profesorado en estas formas de acoso: la empatía que se muestra 
junto a otros aspectos como la seriedad o la habilidad para enfrentarse 
con nuevos problemas. Esta idea refuerza los hallazgos anteriores en los 
que el profesorado –anteriormente víctima– desarrolla estrategias que le 
permiten ser más consciente de estas situaciones y su intervención. Al 
mismo tiempo, este conocimiento previo, marcado por un pasado de 
acoso escolar, pone en cuestionamiento la idea de una única modalidad 
general de formación para todo el profesorado: tanto aquel marcado por 
esta vivencia como aquel ajeno a este tipo de violencia escolar. 

En este contexto, se analizan cómo han influido las experiencias previas 
de bullying del alumnado en la decisión de incorporarse a la formación uni-
versitaria como maestros de Educación Infantil, ahondando en sus vivencias 
e indagando en el conocimiento que han construido a partir de estas.
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Metodología

Este trabajo se enmarca en un enfoque cualitativo de investigación, 
caracterizado –entre otros aspectos– por estudiar el desarrollo natural de los 
sucesos sin manipulación de la realidad y por procurar encontrar sentido a 
los fenómenos estudiados en función de los significados que las personas 
les otorgan (Hernández et al., 2014).

Descripción del contexto y de los participantes

Esta investigación se desarrolla en el curso 2020-2021, marcado por la 
pandemia generada por el covid-19 y por una propuesta de enseñanza 
semipresencial. Se basa en el análisis de una tarea de carácter biográfico- 
narrativa del alumnado del Grado en Maestro de Educación Infantil por 
la Universidad de Santiago de Compostela que se enmarca en una materia 
del primer cuatrimestre del primer curso. De los 109 estudiantes partici-
pantes (de los cuales, el 84,4 % son alumnas y el 15,6 % son alumnos), se 
seleccionaron aquellos en cuya tarea se aludía al bullying; concretamente, 
17 casos (88,2 % y 11,8 % de chicas y chicos, respectivamente). Para 
este estudio se contó con el consentimiento informado de los participantes. 

Instrumento de recogida de información

Con el objetivo de abordar los esfuerzos y progresos del alumnado y 
recoger al mismo tiempo la vivencia de estos procesos de aprendizaje 
(Martínez Segura, 2009), se propuso el trabajo a través de un portafolio 
electrónico: “una colección de documentos que pueden ser mostrados 
como evidencias del proceso de aprendizaje y los logros de un sujeto” 
(Barberá et al., 2009, p. 5), en un espacio digital proporcionado por el 
software institucional disponible. 

En este, el alumnado toma el control del proceso de aprendizaje y, 
en este caso, comparte con sus pares sus propias experiencias. Algunas 
investigaciones señalan que los portafolios emergen como la estrategia 
didáctica más genuina en la formación docente inicial (Castañeda et al., 
2019) y describen las ventajas de su utilización (Soria y Carrió, 2016), 
haciendo hincapié, entre otros aspectos, en el desarrollo de habilidades 
claves en los estudiantes de Educación Superior, como la autorregulación 
del aprendizaje (Cárdenas y Vega Betancourt, 2019).

La primera tarea encomendada al alumnado en el portafolio tenía 
un carácter biográfico-narrativo, en el que los estudiantes se presentasen, 
diesen comienzo a su proceso de aprendizaje en esta materia y señalasen 
los motivos que le llevaron a elegir esta titulación universitaria. Para esto, se 
le propusieron una serie de preguntas guía que tenían como referencia las 
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razones por las cuales se optó por este tipo de estudios universitarios, los 
recuerdos de su etapa discente y su consideración respecto a la propuesta 
formativa del grado.

Procedimiento de análisis de datos

Atendiendo a las recomendaciones metodológicas de Varguillas (2006), 
se realizó una primera lectura general de los portafolios electrónicos, 
seleccionando aquellos en los que se aludía a una experiencia vivida u 
observada sobre bullying. Se descargaron las tareas y se prepararon en 
formato compatible con el software Atlas.ti en su versión 8.3.20.

El análisis cualitativo de los datos se basó en la propuesta de Miles et al. 
(2020), en la que se distinguen tres grandes fases: (1) reducción de datos, 
(2) disposición y transformación de los datos y (3) obtención y verificación 
de conclusiones. En primer lugar, el texto se dividió en unidades con signi-
ficado (137 citas), que después se agruparon en categorías atendiendo a 
un criterio temático. Se siguió un procedimiento de categorización mixto, 
de tipo inductivo-deductivo (Tójar, 2006). Por una parte, las categorías 
emergieron a medida que se examinaban los datos; y, por otra, se tuvo en 
cuenta el marco teórico sobre el cual se fundamenta este estudio. Una vez 
identificadas y clasificadas todas las unidades, se revisaron las categorías 
generadas y las unidades textuales asociadas a cada una de ellas. Se utili-
zaron 23 categorías en total, identificadas cada una por un código distinto. 
Por último, se crearon categorías más amplias (5 familias) con el fin de 
agrupar y organizar los códigos de acuerdo con características comunes 
y avanzar hacia la construcción de un marco explicativo. En la tabla 1 se 
presentan las categorías, el número de citas y las familias de categorías.

La forma de exposición narrativa de los resultados gira en torno a las 
cinco grandes categorías identificadas en el análisis de los datos, dán-
dole soporte con citas textuales de los propios participantes y elementos 
gráficos. Cada cita va acompañada de un código identificativo: número 
de documento, el número de cita y el género; por ejemplo: D44.1.A 
(documento 44, cita 1, A de alumna).

Tabla 1
Elementos de análisis: familias de categorías, categorías, descripción y número de citas

Familia de 
categorías

Categoría Descripción Citas

Vivencias de 
acoso escolar

Víctima de bullying 
-explícito-

Alude directamente a vivir acoso. Lo verbaliza 
aludiendo a esta realidad de forma directa.

10

Víctima de bullying 
-implícito-

Describe situaciones de acoso, si bien no hace 
explícita algún término (acoso, bullying, etc.). 

6

Caso cercano de 
bullying

Señala ser testigo de situaciones de 
bullying.

4
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Familia de 
categorías

Categoría Descripción Citas

Motivos del 
acoso

Motivos relacionados 
con necesidades 
específicas de apoyo 
educativo (neae)

Alguna necesidad especifica de apoyo 
educativo como motivo de acoso.

1

Motivos de salud
Periodos de hospitalización y estados de 
salud débil como motivo de acoso.

1

Motivos por 
enfrentarse con el 
agresor/a

Atreverse a plantarle cara al agresor como 
argumento para ser acosado.

1

Motivos físicos 
(apariencia)

Atribuye el acoso a algún rasgo físico. 2

Motivos 
desconocidos

No es capaz de señalar algún motivo por el 
que fue acosado/a.

1

Motivos de debilidad
Señala que el motivo del acoso viene por 
sentirse o ser “más” débil que el agresor.

1

Motivos por ser 
nuevo/a en el centro

La no pertenencia a un grupo ya 
consolidado como motivo para el bullying.

1

Consecuencias

Consecuencias 
generales

Se alude a consecuencias de forma 
genérica, no se especifica en qué ámbito.

2

Consecuencias 
sociales

Señala las consecuencias en las relaciones 
sociales que sufre después de haber sufrido 
bullying. 

10

Consecuencias 
académicas

Describe cómo ha afectado ser víctima 
de bullying a su trayectoria académica en 
alguna etapa educativa.

6

Consecuencias 
relativas a la 
autoestima

Alude a una baja autoestima como 
consecuencia del acoso escolar.

8

Sufrimiento
Describe la situación vivida como una etapa 
de sufrimiento en su trayectoria vital.

23

Aprendizajes 
derivados del 
bullying

Señala como consecuencia de ser víctima 
de bullying, nuevas formas de afrontar esta 
situación y de percibir la vida.

11

Roles de los 
agentes que 
intervienen

Papel negativo del 
maestro/a

Describe a maestros/as, durante la 
situación de acoso escolar, que no hacen 
frente a estas situaciones en el centro. 

12

Papel positivo del 
maestro/a

Alude a maestros/as que enfrentan la 
situación o que marcan al alumnado 
positivamente después de la vivencia de 
bullying.

8

Papel negativo de 
compañeros/as 

Señala el papel de compañeros/as como 
testigos pasivos o cómplices de la situación.

7

Papel positivo de 
compañeros/as 

Alude a los compañeros/as como personas 
claves para la superación de la situación de 
acoso y el apoyo dado.

5

Papel del centro 
educativo

Señala el papel del centro educativo ante la 
situación de acoso.

1

Papel de la familia
Describe el papel de la familia durante las 
vivencias de bullying.

6

Elección de la 
profesión

Maestra/o para el 
cambio

Relaciona de forma explícita la elección de 
la profesión de maestro/a para cambiar 
la realidad y evitar el acoso escolar en los 
centros.

10
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Resultados

El análisis de los portafolios electrónicos del alumnado pone de relieve 
la importancia que el acoso escolar tiene en la vida de las personas y en 
sus trayectorias profesionales. Cabe recordar que en ningún momento se 
preguntaba si habían sido víctimas o habían presenciado casos de acoso 
escolar, por lo que los relatos emergen de forma espontánea al recordar 
su paso por la escolarización obligatoria, lo que añade incluso una mayor 
fuerza al análisis, por la huella que dejó en el alumnado (figura 1).

Figura 1
Número de alumnado y de casos de bullying detectados (víctimas o testigos)

Vivencias de acoso escolar

Se puede señalar que, de los 17 casos, nueve afirman haber sido víctimas 
de acoso de forma directa, seis lo hacen de forma indirecta, sin hacer 
alusión al concepto de bullying o similares, y tres mencionan que han 
vivido casos cercanos, si bien una de las alumnas de este grupo señala 
también haber experimentado esta situación (es decir, ha sido testigo y 
víctima –implícita–).

Las citas en las que se describe de forma explícita al bullying confir-
man la dureza de lo vivido: “A finales de Primaria, tuve una experiencia 
que no le deseo a nadie, ya que sufrí bullying por parte de una compañera” 
(D82.1.A). Se pueden identificar elementos que reflejan alguna o varias 
de las cuatro pes descritas anteriormente (Koo, 2007). 

Algunos estudiantes narran su paso por el sistema educativo sin 
ponerle la etiqueta al acoso recibido. Señalan situaciones incomprendidas 
en su momento, mofas o sentimientos de aislamiento como recuerdos 
negativos en su trayectoria: “Viví situaciones algo dolorosas. De pequeña 
no entendía que no a todas las personas le podía caer bien y, por ello, lo 
pasaba mal” (D15.1.A).

En otros relatos autobiográficos, miembros de la familia o compañeros 
de clase aparecen en sus discursos como víctimas de este tipo de situacio-
nes. Se pone de manifiesto que el haber presenciado de cerca experiencias 
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de acoso escolar acaba por marcar al estudiantado y los empuja a pensar 
en ser maestros: “Otro motivo para fijarme en el Grado de Maestra fue una 
larga historia de bullying que le ocurrió a mi hermano pequeño” (D37.1.A). 

Motivos del acoso

La descripción de estas experiencias escolares de forma espontánea pro-
fundiza, en algunos casos, sobre cuáles creen que fueron los motivos del 
acoso, concordando con lo expuesto por Olweus (1998). Se encontraron 
aspectos físicos o el ser juzgado por sus apariencias como desencadenantes 
de la situación de acoso escolar: “Siempre fui una niña con sobrepeso, 
pero esa fue la primera vez que alguien me humillaba por ello” (D104.2.A). 
También hay motivos que aluden a una personalidad “débil”, por ser una 
persona sensible: “Soy una chica muy sensible y de pequeña aún lo era 
más. En 4 años los de 6.º descubrieron que con pocas palabras me podían 
hacer llorar y llorar y hasta los profesores se reían de mí” (D52.2.A). Ade-
más, se identifican motivos relacionados con las necesidades específicas 
de apoyo educativo que presenta el alumnado: “En relación a un trastorno 
que padezco desde niña como es el tdah” (D42.1.A). E incluso por el 
simple hecho de ser nuevo en el centro educativo: se indica que derivó 
en problemas de aislamiento social. Otro de los motivos por los que se 
convirtieron en víctimas es justamente enfrentarse con el acoso que el agresor 
ejercía sobre otras personas: “En mi grupo había un chico repetidor que se 
creía el rey del mundo y por intentar pararle los pies acabó ejerciendo su 
poder haciéndome la vida imposible” (D52.3.A). Únicamente se advierte 
un caso en el que no se identifica el motivo: fue víctima, pero no lo atribuye 
a una causa concreta. 

Consecuencias 

La categoría que cobra más fuerza en esta dimensión es “Sufrimiento”. 
El dolor que remarcaba Koo (2007) y la persistencia de estas situaciones 
llevan a describir la vivencia de acoso como una etapa dura. El alumnado 
destaca la necesidad de evitar estas situaciones a las próximas generacio-
nes, conscientes de las consecuencias que generan en las víctimas: “Al 
haber pasado por ese tipo de circunstancias lo último que deseo es que 
alguien sufra algo así” (D11.6.A).

Se identifican consecuencias sociales como la introversión, fingir estar 
enfermo para evitar el contacto social en la escuela (incluso después de la 
experiencia) –lo que se ha descrito como víctimas sumisas y se relaciona con el  
absentismo (Hellström y Lundberg, 2020)– y el aislamiento sufrido en sus 
distintos círculos: “Muchos de los que decían ser mis amigos se distanciaron, 
algunos llegando incluso a ponerse de parte de mi acosadora” (D82.3.A).
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Otra de las consecuencias del acoso es la inseguridad y la baja auto-
estima, una realidad que es, en algunos casos, causa y consecuencia del 
acoso (Lara-Ros et al., 2017; Olweus, 1998): “Se generó en mí un sentimiento 
de autoodio que hacía que cada vez que me mirase al espejo me enfadase 
conmigo misma por ser como era” (D40.4.A). Comentan también que esta 
realidad sigue condicionando su día tras día: “Es que cuando conozco a 
una persona nueva y esta se comienza a reír por una razón que desconozco, 
tiendo a pensar que se está riendo de mí” (D52.8.A). 

Entre los efectos del acoso escolar en lo relacionado con el ámbito 
académico, destaca que el alumnado siente o sintió desmotivación por el 
aprendizaje, por la escuela, miedo a volver al centro y rechazo a todo lo 
que tenía que ver con el sistema educativo (Suárez-García et al., 2020): 
“Han hecho que pierda las ganas de aprender (D11.2.A); cada curso que 
pasaba me veía menos motivada en los estudios” (D104.5.A).

Se identifican dos casos en los que se habla de consecuencias de 
forma general, sin especificar: “Fue una época mala para mí y que además 
me trajo algunas consecuencias” (D42.1.A).

No obstante, también aparece con frecuencia en sus relatos la resiliencia, 
esa capacidad para superar las adversidades, señalando las lecciones de 
vida que extraen (Márquez et al., 2016):

Gracias a los buenos sucesos me convertí en alguien agradecida, ale-
gre, con ganas de descubrir cosas nuevas y de enseñar lo que ya sé a 
muchos otros, pero gracias a haber podido superar los malos momen-
tos me volví más fuerte, comprensiva y valiente, entre muchas cosas 
(D87.6.A).

Consideran, de este modo, que la vivencia de este tipo de situaciones 
ha posibilitado que mejoren y crezcan como personas (Andreou et al., 
2020; Márquez et al., 2016). En sus discursos subrayan la importancia del 
respeto, empatía, valentía, el amor propio y otros valores positivos que 
se deben promover en los centros educativos: “Por ejemplo, que cada 
uno es como es y que nadie tiene que cambiar para agradar a los demás” 
(D15.3.A). 

Agentes que intervienen 

El alumnado que describe en sus experiencias casos de bullying, cercanos 
o vividos, hace alusión directa, en numerosas ocasiones, al papel que tomó 
el profesorado frente a estas situaciones. Cabe destacar que los relatos que 
resaltan al docente como figura de apoyo ante los casos de acoso escolar 
son escasos. En aquellas citas en las que aparece esta figura desde una 
visión positiva, se ensalza –con frecuencia– a personas que aparecieron 
“después” de los hechos, remarcando a los docentes que ayudaron a estos 
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estudiantes –víctimas– “a levantarse”: “La mayoría de profesores simplemente 
no se preocuparon, pero dos de ellos hicieron hasta lo imposible por 
ayudarme y hoy los recuerdo con mucho cariño” (D82.4.A).

Al contrario de lo que sucede con los escasos relatos en los que se 
involucra al docente como una figura clave en el apoyo frente al acoso, 
cuando se habla de comentarios que culpan al profesorado de una actitud 
pasiva, estos aparecen con mayor frecuencia. Como señalaba Rodrigo 
(2019), puede hablarse de docentes observadores, que no asumen o restan 
importancia a la situación, dejando que la Ley del Silencio campee a sus 
anchas y perpetúe estas situaciones (Menesini y Salmivalli, 2017): “De 
1.º a 5.º de primaria mis compañeros se metían conmigo y me trataban 
mal, además las profesoras se desentendían de lo que pasaba alegando 
‘son cosas de niños’, tienes que pasar” (D40.3.A). Esta actitud, además, no 
garantiza la protección necesaria a la víctima y la especial vigilancia en 
los lugares de riesgo: “Durante mi estancia en el colegio lo más importante 
para mí era sentirme protegida por los profesores en el recreo, cosa que 
muy pocas veces sucedió” (D40.9.A).

Se apunta, casi de forma anecdótica, el papel del centro educativo 
y la solicitud de ayuda al equipo directivo: “El acoso terminó cuando iba 
en 3.º de la eso, ya no podía más con todo y fui a hablar con el equipo 
directivo” (D52.4.A).

Respecto a la familia, se señala cómo esta apoyó o demandó apoyo 
del centro escolar. En ningún caso aparecen comentarios negativos hacia 
la familia, que describen como figuras esenciales en esta etapa: “Una etapa 
difícil para mí, pero la vida me enseñó a que con ayuda de la familia y 
profesionales todo se puede superar” (D.16.2.A).

En cuanto al grupo de iguales, se distinguen dos tipos de com-
portamiento: por un lado, supusieron una fuente de apoyo emocional 
(papel positivo) –aunque se dio fundamentalmente con posterioridad a la 
situación de acoso– y, por otro –con mayor frecuencia–, se limitaron a 
darle la espalda a lo que acontecía (papel negativo).

Elección de la profesión

El análisis de este código “Maestro/a para el cambio” es clave en este trabajo. 
La comprensión de la elección del título por haber sido víctima o testigo 
del acoso escolar se sustenta fundamentalmente en el sufrimiento vivido y 
en el papel que desempeñaron los docentes en sus vivencias (figura 2). De 
los diecisiete alumnos que experimentaron esta situación, diez mencionan 
directamente la idea de ser maestro para formar parte del cambio –el resto 
lo hace de forma indirecta– en línea con la investigación de Berbel (2017). 
Emerge de sus discursos la importancia de tomar un papel activo, de 
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acabar con este tipo de situaciones, de crear vínculos con el alumnado, 
de formarse sobre esta temática y de trabajar valores positivos en el aula 
cuando desempeñen su profesión (empatía, respeto, inclusión e igualdad, 
entre otros): “De hecho, hacerme maestro significa para mí darle seguridad 
a aquellos niños y niñas que pueden llegar a sufrir lo que yo he sufrido 
y enseñarles que todos somos iguales sin fijarnos en las apariencias” 
(D65.3.O). Se pone en valor la figura de los maestros que los apoyaron en 
esas situaciones y que tienen como referentes del cambio: “Esa fue otra 
de mis motivaciones para llegar hasta aquí, poder ayudar en un futuro a 
mis alumnos u otros niños que sufran lo que sufrí yo del modo en que 
esos dos maestros me ayudaron a mí” (D82.4.A). A partir de esas vivencias 
han forjado la imagen del docente que quieren ser, distanciándose del 
profesorado que prefirió no enfrentar la realidad, algo que sucede con 
frecuencia (Dilo todo contra el bullying, 2021; Rodrigo, 2019).

Figura 2
Red de relaciones de códigos y familias

Conclusiones

El objetivo de este estudio se centró en indagar sobre la influencia del 
bullying en la elección de la titulación de maestro de Educación Infantil. 
Además, se describe la visión de las víctimas sobre el papel de la escuela 
y los docentes.

Los resultados evidencian el peso que ha tenido el acoso escolar 
como elemento clave en la decisión de estudios que hace el alumnado 
universitario que ha vivenciado el bullying en su escolarización, haciendo 
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explícita una relación entre el hecho de haber sufrido esta situación y el 
inicio del grado universitario. Una realidad a la que apuntaban algunas 
investigaciones previas y que aparecen con claras evidencias en el presente 
trabajo. Este estudio también contribuye a hacer patente la existencia de 
esta relación en un número significativo de alumnos universitarios, gracias 
a que se recoge la voz de los protagonistas mediante los relatos elabora-
dos por ellos mismos, respondiendo a una demanda de investigaciones 
cualitativas que permitan ahondar en este fenómeno.

Las narrativas del alumnado muestran el valor que tiene la experiencia 
previa de acoso para poder comprender la sensibilidad reflejada en sus 
aportes. El sufrimiento padecido, la persistencia de las acciones y el poder 
que ejercieron los agresores aparece con frecuencia en los discursos de 
los estudiantes, señalando cómo vivieron –y viven actualmente– las con-
secuencias de estas situaciones que tuvieron lugar, principalmente, en la 
etapa de primaria. Cabe destacar, además, que la mayoría de las víctimas 
que participan en este estudio se corresponden con las denominadas víc-
timas pasivas, que sufren en silencio, lo que implica un mayor nivel de 
alerta de las instituciones educativas para poder ponerle freno.

Se pone de relieve, a través de sus discursos, que después de esta etapa 
en la que han sufrido bullying, desarrollan nuevas estrategias y habilidades 
para poder afrontar las adversidades, señalando así la resiliencia como 
capacidad clave en sus vidas.

De sus relatos se extrae también el escaso papel que tuvo el centro 
educativo, a través del equipo directivo, o de los planes o protocolos 
ante el acoso, pues no tienen apenas reflejo en las numerosas vivencias que 
el alumnado expone. En este sentido, se considera importante la creación 
de un Plan Estratégico de Convivencia Escolar y de protocolos unificados 
que puedan servir de base para afrontar estas situaciones. 

El alumnado señala la necesidad de actuar en el espacio escolar ante la 
realidad del bullying, pero también aparece una demanda que se muestra 
latente: la carencia de una formación ante el reto de desarrollar una inter-
vención adecuada en los futuros contextos de aula,  por el alumnado ya 
sensibilizado por su experiencia previa, y por el que no lo ha vivido de forma 
directa, y que podría desarrollar una visión sesgada de estas situaciones. Las 
víctimas y los futuros maestros que forman parte de este estudio confían en 
recibir formación para hacer frente al acoso, un conocimiento clave en el 
que algunas investigaciones han demostrado que los docentes poseen 
lagunas, y que debe extenderse más allá del periodo inicial, atendiendo 
a nuevas formas de acoso y nuevas consecuencias. Se abre la puerta, así, 
al desarrollo de futuros trabajos de investigación sobre la respuesta que 
ofrece la formación inicial universitaria a las demandas ante esta realidad; 
y a estudios que superen las limitaciones del presente trabajo, teniendo en 
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cuenta el hecho de que se trata de alumnado de una única universidad, 
por lo que los resultados deben utilizarse con cautela de cara a potenciales 
generalizaciones fuera del contexto en el que se ha realizado el estudio. 

Estos portafolios, que buscaban simplemente ahondar en sus motiva-
ciones para ser maestros y en recoger su paso por el sistema educativo, han 
llevado –de forma espontánea– a vaciar sus mochilas y contar qué traían en 
ellas. Sus palabras dan cuenta del sufrimiento vivido por el acoso escolar, 
pero también reflejan la importancia atribuida a la figura del docente para 
cambiar la realidad.
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