
anales de psicología / annals of psychology 
2019, vol. 35, nº 2 (may), 251-258 

http://dx.doi.org/10.6018/analesps.35.2.301201 
 

© Copyright 2019: Editum. Servicio de Publicaciones de la Universidad de Murcia. Murcia (Spain) 
ISSN print edition: 0212-9728. ISSN on line edition (http://revistas.um.es/analesps): 1695-2294.  

On line edition License Creative Commons 4.0: BY-NC-ND 
 

 

- 251 - 
 

 

¿Qué dicen los adolescentes sobre el acoso escolar? 
 

Silvia Postigo1*, Konstanze Schoeps2, Ana Ordóñez2, y Inmaculada Montoya-Castilla2 
 

1 Facultad de Ciencias de la Salud, Universidad Europea de Valencia (España) 
2 Facultad de Psicología. Universitat de València (España) 

 
Resumen: Todos los actos antisociales, incluidos la violencia y el acoso 
escolar, lo son dentro de la colectividad en la que se producen y son reflejo 
de esa colectividad. Este estudio se centra en el discurso espontáneo de 
406 adolescentes entre 15 y 21 años sobre el acoso escolar. El análisis cuali-
tativo de los datos permite inferir cuatro principios discursivos que se arti-
culan desde la inicial negación de la violencia (“eso no pasa”), a la negación 
de la responsabilidad (“si pasa, no soy yo, somos todos”), la negación de la 
gravedad (“si es broma, no hace daño), y la atribución a la víctima (el acoso 
tiene más que ver con la víctima que con el agresor). El análisis del discur-
so espontáneo adolescente contribuye a definir su contexto interpretativo 
respecto a la violencia entre iguales. Incluir este conocimiento en el modelo 
científico es necesario para dar lugar a programas de intervención eficaces. 
Palabras clave: teoría fundamentada, violencia entre iguales, acoso esco-
lar, estudio cualitativo, adolescencia. 

  Title: What Do Adolescents Say about Bullying? 
Abstract: All antisocial acts, including violence and bullying behavior, are 
such thing within the community where they occur; they are a reflection of 
that community. This study aims to analyze the spontaneous discourse 
about bullying at school of 406 adolescents aged between 15 and 21 years. 
Qualitative analysis of the data permitted to derive four discursive princi-
ples: denial of the existence of violence (“it doesn’t happen”), denial of 
one’s own responsibility (“if it happens, it isn’t me, everybody does it”), 
denial of seriousness (“if it is a joke, it doesn’t hurt”), and attribution to 
the victim (bullying behavior happens to the victim for a reason). The 
analysis of adolescent’s spontaneous discourse contributes to the defini-
tion of interpretive context regarding peer violence. This knowledge 
should be included in the scientific model in order to help developing ef-
fective intervention programs. 
Keywords: grounded theory, peer violence, bullying, qualitative study, ad-
olescence. 

 

Introducción 
 
La violencia escolar y, concretamente, el acoso entre iguales, 
preocupan a la sociedad actual, concienciada por los medios 
de comunicación que informan sobre los casos más graves 
de suicidio u hospitalización. La temática ha cobrado rele-
vancia en la comunidad científica, observándose un gran in-
cremento en la investigación en los últimos años (Hymel y 
Swearer, 2015; Postigo, González, Montoya y Ordóñez, 
2013; Smith, 2013). Actualmente, el foco de la investigación 
es la prevención e intervención del fenómeno y para ello es 
necesario definirlo y delimitarlo. En este sentido, la investi-
gación previa ha consensuado una definición operativa del 
acoso escolar, en términos de tres características distintivas: 
la intención de dañar, la persistencia de las agresiones y el 
abuso de poder (Olweus, 1978, 1999, 2001). Este abuso de 
poder conforma una relación de dominio/sumisión, caracte-
rizada por un desequilibrio de fuerzas entre el agresor y la 
víctima, que tiene dificultades personales y/o sociales para 
defenderse o detener las agresiones (Carrera, DePalma y 
Lameiras, 2011; Postigo et al., 2013). El acoso entre iguales 
es un tipo de conducta antisocial, agresiva, injustificada y a 
veces violenta, que se establece sobre la base de una relación 
de poder asimétrica persistente (Hymel y Swearer, 2015). La 
investigación reconoce diferentes tipos de agresión dentro 
del acoso: serán abiertas o encubiertas según la posibilidad 
de identificar al agresor; y físicas, verbales o relacionales se-
gún el modo de agredir (Hymel Swearer, 2015; Olweus, 
2001; Postigo et al., 2013). Las agresiones verbales incluyen 
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insultos, amenazas y otro tipo de burlas; mientras que las 
agresiones relacionales afectan directamente a la posición so-
cial de la víctima, incluyendo humillaciones, la exclusión so-
cial, o la propagación de rumores maliciosos sobre la misma. 

Reconocer la violencia entre iguales cuando ocurre o 
puede ocurrir parece más complejo que definirla. Una con-
ducta antisocial implica que viola normas sociales, que se de-
finen de forma diferente según el contexto (del Barrio, Mar-
tín, Almeida y Barrios, 2003). Las normas socio-morales 
marcan los límites entre una agresividad natural, ocasional, 
con funciones adaptativas, y una agresividad injustificada con 
intención de desmoralizar. Así, algunas conductas pueden ser 
consideradas agresiones por algunas personas y no por otras 
dependiendo de su contexto interpretativo (Ortega, 2010). 
Esto se observa comparando la perspectiva de padres de di-
ferentes culturas (Hein, 2016; Smorti, Menesini y Smith, 
2003), de profesores y estudiantes (Compton, Campbell y 
Mergler, 2014; Naylor, Cowie, Cossin, de Bettencourt y 
Lemme, 2006; Veenstra, Lindenberg, Huitsing, Sainio y 
Salmivalli, 2014), de investigadores y adolescentes (Hopkins, 
Taylor, Bowen y Wood, 2013; Vaillancourt et al., 2008), de 
chicos y chicas (Frisén, Holmqvist y Oscarsson, 2008), o de 
víctimas, acosadores y testigos (Cuadrado-Gordillo, 2012; 
Forsberg et al., 2016). Estos estudios han observado que tan-
to padres, como profesores y especialmente estudiantes, 
tienden a infravalorar la incidencia del acoso y a no recono-
cer como tales las conductas agresivas encubiertas. 

Los estudios cualitativos han observado que los niños y 
adolescentes consideran la violencia entre iguales como un 
problema poco serio, poco dañino, poco relevante e inmodi-
ficable (Cheng, Chen, Ho, y Cheng, 2011; Crowther, Good-
son, McGuire y Dickson, 2013; Ryan y Morgan, 2011; Volk, 
Farrell, Franklin, Mularczyk y Provenzano, 2016). Esta per-
cepción del bullying cuestiona la motivación que pueden mos-
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trar los adolescentes para actuar de forma diferente. Esta 
motivación es fundamental para los programas de interven-
ción, pues “disponer de una serie de estrategias no garantiza que se 
vaya a actuar de un modo determinado si no se está motivado para ello, 
(mientras que) el estar motivado puede llevar a la búsqueda de maneras 
alternativas de comportarse” (Alonso-Tapia y Rodríguez-Rey, 
2012, pp.204). 

En este sentido, uno de los motivadores del ser humano 
son la ética y los valores que se sienten como propios, pero 
los valores personales deben ser fuertes para ir en contra del 
orden social (Jara, Casas y Ortega, 2017). Los estudios cuali-
tativos señalan que los motivos para agredir varían entre evi-
tar la victimización y proteger la pertenencia a un grupo so-
cialmente valorado (Burns, Maycock, Cross y Brown, 2008; 
Lam y Liu, 2007; Martín, Martínez, y García-Sánchez, 2017; 
Patton, Eschmann y Butler, 2013). Mientras que uno de los 
motivos para la victimización es el ser etiquetado como dife-
rente, por ejemplo por ser nuevo o provenir de otro lugar 
(Guerra, Williams, y Sadek, 2011; Hopkins et al., 2013). Dos 
teorías clásicas han explicado estas dinámicas: la Teoría de la 
Dominancia Social (Sidanius y Pratto, 1999) y la Teoría de la 
Identidad Social (Tajfel, 1981). Ambas se centran en el cons-
tructo de poder social (Anderson, 2012; Willis y Rodríguez-
Bailón, 2010), y su aplicación a la violencia puede considerar-
se una estrategia social en situaciones conflictivas (Ortega, 
2010; Rodkin, Espelage y Hanish, 2015; Postigo et al., 2013; 
Salmivalli, 2010; Volk et al., 2016). Así, tiene la función de 
organizar el grupo de iguales en jerarquías sociales, para es-
tablecer un orden social y protegerlo (Davies, 2011; Hymel, 
McClure, Miller, Shumka y Trach, 2015). 

Resumiendo, los actos antisociales lo son dentro de la co-
lectividad en la que se producen, y el acoso escolar es sólo 
un espejo de esa colectividad (Patton, Hong, Patel y Kral, 
2017; Volk et al., 2016). En términos de moralidad y valores, 
los adolescentes parecen percibir las incongruencias entre lo 
que la sociedad predica y lo que de verdad sucede. Los valo-
res de igualdad, respeto y diálogo contradicen lo que viven 
en la escuela (lo que aprenden en el llamado currículum ocul-
to escolar) y lo que ven en la sociedad y en los medios de 
comunicación (Horton, 2011; Patton et al., 2013). El objetivo 
de esta investigación es analizar la percepción y el reconoci-
miento de la violencia entre iguales a través del discurso ado-
lescente espontáneo. Se pretende comprender la subjetividad 
del adolescente en el contexto español a través de su discur-
so para identificar dicho currículum oculto sobre la violencia 
escolar. 

 

Método 
 
Participantes 
 
Participaron en el estudio 406 adolescentes entre 15 y 21 

años (M edad = 16.76 años, DT = 1.76); de los que 216 eran 
chicas (53.20%) y 190 eran chicos (46.80%). Todos tenían un 
nivel socio-económico medio-bajo y procedían de cinco cen-
tros públicos de la ciudad de Valencia. Los participantes cur-

saban estudios de Educación Secundaria Obligatoria (n = 
168 de 3º ESO; n = 121 de 4º ESO) y post-obligatoria (n = 
33 de 1º Bachillerato; n = 84 de Grado Medio:). Entre todos 
ellos, se identificaron 75 adolescentes (18.52 %) con algún 
tipo de experiencia migratoria. Los países de origen de estos 
jóvenes eran: 13.58 % latinoamericanos, 2.72 % europeos, 
1.23 % árabes y 0.98 % asiáticos. Todos los participantes 
fueron seleccionados a través de un muestreo de convenien-
cia, aunque los centros y aulas participantes se seleccionaron 
de forma aleatoria, por conglomerados y con asignación 
proporcional. 

 
Instrumentos 
 
Cuestionario socio-métrico de acoso y aceptación social. Este cues-

tionario se basa en el Test de agresividad entre escolares 
(BULL-S; Cerezo, 2001). Proporciona 2 variables derivadas 
de las nominaciones directas de los iguales (máximo de tres 
elecciones). La primera variable es la popularidad, que se de-
riva de las nominaciones en aceptación (¿A quién elegirías co-
mo compañero/a?) y rechazo (¿A quién no elegirías como 
compañero/a?). De estas nominaciones se extrae una única 
variable, popularidad, que permite agrupar a los adolescentes 
en aceptados o rechazados. La segunda variable es la impli-
cación en el acoso que permite asignar a los adolescentes en 
las categorías de acoso y victimización. Esta asignación se 
realizó siguiendo el procedimiento recomendado por Cerezo 
(2001) para los estudios socio-métricos, que asigna un rol a 
un sujeto si éste recibe al menos el 25% de las nominaciones 
de su grupo-aula en dicho rol.  

Discurso espontáneo. Se incluyen aquí dos tipos de datos ob-
tenidos de la misma fuente, los propios adolescentes, y gene-
rados en el mismo contexto, el transcurso de la evaluación 
socio-métrica. El primero son las respuestas no válidas del 
cuestionario socio-métrico de bullying. Por ejemplo, cuando 
se responde “todos” o “nadie”, dicha respuesta no puede ser 
empleada para el análisis socio-métrico, pero sí para un análi-
sis cualitativo. El segundo tipo de datos incluye los comenta-
rios espontáneos que los adolescentes hicieron mientras con-
testaban el cuestionario socio-métrico del acoso. En el trans-
curso de esta evaluación se les pidió a los adolescentes que 
escribieran todos los comentarios que estaban haciendo so-
bre el bullying y la identificación de víctimas y acosadores. El 
conjunto de ambos datos constituye un discurso espontáneo 
(no requerido por las evaluadoras) sobre la violencia y el aco-
so entre iguales, por lo que se trata de una observación no 
sistematizada o fortuita. 

 
Procedimiento 
 
Este estudio forma parte de un proyecto de investigación 

más amplio que fue aprobado por la Comisión Ética de la 
Universitat de València y, además, cumple con los principios 
éticos y morales establecidos por la Declaración de Helsinki 
(World Medical Association, 2013). Con el permiso de la 
Conselleria d' Educació, Investigació, Cultura i Esport de la 
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Generalitat Valenciana se contactó con los centros interesa-
dos en participar en la investigación. Previamente a la eva-
luación, se realizaron reuniones informativas en los centros 
participantes, y se obtuvo el consentimiento informado de 
los padres de los participantes menores de edad y de los pro-
pios participantes en caso de ser mayores de edad. A todos 
se les explicó la naturaleza y objetivos de la investigación y su 
carácter voluntario y anónimo. Dos psicólogas expertas re-
cogieron los datos en horario escolar. La evaluación se reali-
zó colectivamente en el aula durante una hora de clase. 

 
Análisis de los datos 
 
Tras la recogida de datos, se realizaron los análisis socio-

métricos que permiten identificar las variables de populari-
dad y acoso en el aula. Asimismo, se realizó el análisis cuali-
tativo del discurso espontáneo adolescente siguiendo la me-
todología de la Teoría Fundamentada (Grounded Theory - GT), 
creada por Glaser y Strauss (1967). El principal cometido de 
la GT es el desarrollo de teorías “específicas del contexto” 
(context-specific theories) a partir de la información que emerge 
de los datos recopilados en un contexto determinado. Se uti-
lizó esta metodología porque permite reflejar la realidad del 
fenómeno estudiado (objetivo descriptivo) y al mismo tiem-
po trata de encontrar la causa de dicho fenómeno (objetivo 
explicativo) (Charmaz, 2005). Siguiendo las directrices de 
Strauss y Corbin (1998), el primer paso de la GT fue una co-
dificación abierta, que se realizó durante la recogida de datos. 
En esta etapa emerge la pregunta de investigación que guiará 
el proceso de análisis. La segunda etapa consiste en una codi-
ficación axial, cuyo propósito es agrupar los datos en catego-
rías y subcategorías que describen y pretenden explicar el fe-
nómeno. Para ello, se elaboró un mapa conceptual con las 
cuatro categorías emergentes y se realizó una codificación se-
lectiva para refinar la teoría emergente. Las cuatro categorías 
básicas fueron validadas con dos índices de acuerdo entre 
jueces: índice de Kappa (Kappa = 0.976 ± 0.008; p <.001, 

95%) e índice de Delta de Cohen (δ = 0.981 ± 0.005; p 
<.001, 95%), que muestran una buena fiabilidad de la codifi-
cación (Cohen, 1960; Femia, Martín, y Álvarez, 2012). 

El análisis textual del discurso espontáneo fue primero 
descriptivo y fenomenológico, con un bajo nivel de inferen-
cia, y después hermenéutico, asumiendo un paradigma cons-
tructivista. Siguiendo los principios de la Teoría Fundamen-
tada (Charmaz, 2005; Glaser y Strauss, 1967; Strauss y Cor-
bin, 1998), no se establecieron hipótesis previas al análisis, 
que se realizó de forma inductiva y guiada por los datos. En 
este caso, en la primera etapa del análisis se observó que, en 
el discurso espontáneo adolescente, emergía la idea de que 
“aquí eso no pasa” (el acoso no existe). Por lo que la pregun-
ta que guiará la investigación fue ¿por qué dicen esto cuando 
el análisis socio-métrico confirma que sí se da? O lo que es lo 
mismo ¿reconocen el bullying cuando ocurre? Las hipótesis 
teóricas emergentes se presentan como principios discursi-
vos, representando los núcleos conceptuales del discurso es-
pontáneo adolescente respecto al acoso escolar. 

En cuanto a los criterios de rigor y credibilidad propues-
tos para los estudios cualitativos, se utilizó la triangulación de 
investigadores (dos investigadores), de métodos (sociométri-
co y cualitativo), de la codificación (dos analistas), y teórica 
(revisión y discusión de estudios previos), lo que aumenta la 
fiabilidad y validez del estudio (Denzin y Lincoln, 2008; 
Twining, Heller, Nussbaum y Tsai, 2017). Durante todo el 
proceso se consultó con analistas independientes para garan-
tizar la mayor objetividad posible tanto en la selección como 
en la codificación de las unidades de análisis textual. La reco-
gida de datos se llevó a cabo en un contexto natural, lo que 
favorece la validez ecológica de los mismos. Por último, en la 
descripción de los resultados se señalan además las informa-
ciones conflictivas, las evidencias negativas a las inferencias 
realizadas, y algunos ejemplos significativos que afirman la 
coherencia estructural y de contenido.  

 

Resultados 
 

El análisis sociométrico indica que la incidencia del acoso en 
la muestra estudiada es del 13.30%, identificándose 29 vícti-
mas (7.14%) y 25 acosadores (6.16%). En este contexto, se 
observaron cuatro núcleos conceptuales o principios discur-
sivos del discurso espontáneo adolescente sobre el acoso es-
colar. Se contabilizaron 265 respuestas espontáneas (65.27%) 
de entre los 406 participantes en el estudio. A continuación, 
se describen los cuatro principios discursivos emergentes, 
junto a las evidencias contrarias y a las informaciones con-
flictivas relacionadas con los mismos.  

 

Principio de Negación de la Violencia: “Eso no pa-
sa” 
 

Se han contabilizado 196 referencias (48.28%) que seña-
lan de diferentes formas que el acoso escolar “no pasa” y/o 
que nadie agrede a nadie. Se han incluido en este principio 
todas las respuestas al cuestionario sociométrico que inclu-
yen un “nadie”, aunque es necesario señalar que esta res-
puesta es más representativa de la pregunta por los acosado-
res que por las víctimas. Así podemos observar cuestionarios 
donde “nadie” acosa, pero se nominan víctimas. Un ejemplo 
de este tipo de discurso lo ofrece S.B., una chica de 15 años 
que llegó de Bolivia hace cuatro y cuya situación sociométri-
ca es de rechazo (recibe cuatro rechazos y ninguna acepta-
ción de sus 19 compañeros). S.B., en respuesta a quiénes son 
víctimas, comenta: 

 

“En esta clase nadie… Sólo sería en caso de no tener a 
nadie con quién hablar si no hay clase o quieres comentar al-
go... Y creo que una de esas personas sería yo, rechazada... No 
conozco a nadie con quien pueda pasar el tiempo como lo hacen 
ellos”. 
 

A pesar de negar la presencia de acosadores, ella se per-
cibe como excluida, siendo víctima de un aislamiento social 
(conducta de acoso relacional o social) que es difícil de reco-
nocer como tal hasta por ella misma. Otros ejemplos de refe-
rencias de este tipo de discurso son: 
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No creo que haya bullying, pero sí que hay insultos o gol-
pes / Nadie, se insultan y se pegan en broma / Nadie, en mi 
clase no se vive esa situación / Nadie pega a nadie, los insultos 
son con cariño / Nadie, pero si lo hacen suelen hacerlo de bro-
ma. 
 
Contra este principio no se han encontrado evidencias 

contrarias en el discurso espontáneo adolescente, pero sí en 
el análisis sociométrico, pues cabe considerar que cada vez 
que se nomina a un agresor o a una víctima, se está afirman-
do la existencia de conductas agresivas. Es así que, en la 
misma clase, algunos adolescentes pueden nombrar a uno o 
más compañeros como agresores, mientras que la mayoría 
sostiene que el acoso, simplemente, no se da. 

 
Principio de Negación de la Responsabilidad: “Lo 
hacemos todos” 
 
Se registraron 122 referencias (30.05%) en la línea de “lo 

hacemos o lo hacen todos”, conformando una idea de las 
conductas agresivas como algo generalizado, en la que difí-
cilmente se puede identificar o nombrar claramente a alguien 
como responsable (probablemente porque entonces “yo” 
también sería responsable). Ejemplos de este tipo de referen-
cias son: 

 
Todos criticamos un poco / A veces toda la clase en general 

/ Todos somos reacios a juntarnos con ciertas personas / Casi 
todos los chicos de esta clase menos yo. 
 
Del mismo modo que antes, las informaciones conflicti-

vas con este principio no surgen del discurso espontáneo, 
sino de la existencia de nominaciones sociométricas. Cada 
vez que se da una nominación directa, se está explicitando 
una responsabilidad, si bien, no se han observado auto-
nominaciones en el caso de los agresores, sólo en el de las 
víctimas y en muy baja frecuencia (3 auto-nominaciones). 

Como un caso especial o matización de este principio 
(aunque muy poco frecuente, n = 11), se observa una dife-
rencia de género: 

 
Lo hacen los chicos / Los chicos entre ellos / Lo hacen los 

chicos hacia nosotras. 
 
Por el contrario, un único chico refería que “lo hacen las 

chicas”, refiriéndose únicamente a las agresiones indirectas. 
 
Principio de Negación de la Gravedad: “Si es bro-
ma, no hace daño” 
 
Se han encontrado 34 referencias (8.37%) de conductas 

agresivas como bromas carentes de gravedad. Ambos atribu-
tos parecen estar íntimamente relacionados, casi justificándo-
se o causándose el uno al otro, de modo que “si es broma, 
no hace daño” y “si no tiene intención de dañar, no es gra-
ve”. Así, los adolescentes perciben la intención de la conduc-

ta agresiva como el criterio para estimar su gravedad, y am-
bos, para definir una agresión o serie de agresiones como 
acoso. De este modo, si no hay intención de dañar, si se hace 
en broma, no hay daño real y no se puede decir que eso sea 
bullying. Algunos ejemplos de referencias acerca que “es un 
juego /broma” son: 

 

No lo hacen a malas, sólo se pegan y se insultan para di-
vertirse / L. y A. a J., pero es de broma, en el fondo son ami-
gos / J. (pero se lo hacen de broma y todos acaban riéndose) / 
Nadie, alguna vez hacemos bromas entre nosotros, pero hacia 
todos y aceptamos las bromas de buen gusto. 
 

Por otro lado, algunos ejemplos de referencias acerca de 
que no es acoso porque no es grave, o que no hay daño por-
que no hay intención de dañar, son: 

 

No es un maltrato grave, sólo juegos/ Pegar no se pegan en 
serio / Lo hacen de broma, sin hacer daño y sin insultos muy 
‘duros’ / J.M. pero sólo son insultos / N. y S. son insultadas, 
pero con cariño / Se excluye a C.A., pero sin tratar de ofender.  
 

Tampoco se han encontrado evidencias contrarias a este 
principio en el discurso espontáneo de los adolescentes. De 
hecho, los adolescentes parecen relacionar esta percepción 
divertida e inocua de la violencia con los otros principios 
discursivos, los cuales parecen sostenerse unos a otros, a pe-
sar de su aparente contradicción: 

 
No lo hace nadie (siempre bromeando, pero tampoco) / Lo 

hacemos todos, pero no para hacer daño / Todos lo hacemos, 
pero con amor / Todos los chicos entre sí, pero no lo hacen a 
malas, sólo se pegan y se insultan para divertirse. 
 

Principio de Atribución Causal: “Si te pasa, es por 
algo” 
 
Este principio es poco frecuente en comparación con los 

demás, pues se han encontrado sólo 20 referencias (4.93%). 
No obstante, es significativo que aparezcan en el discurso 
espontáneo adolescente referencias a los motivos de unas 
conductas de acoso que, en principio, se niegan. También es 
significativo que, de las 20 atribuciones causales espontáneas, 
18 incluían una atribución causal individual dirigida a la víc-
tima y sólo 2 sitúan la causa en el agresor. Así, entre las víc-
timas se cuentan: 

 
Mayoritariamente los inmigrantes / Los más callados / 

Los más débiles / Los nuevos / G. porque siempre lo eligen el 
último en deportes / Los retrasados, los frikis / Los que visten 
mal o tienen cara de pringados. 
 
Y entre las razones para el acoso se explicitan: 
 

Rechazada puede que S.B., pero porque es una chica muy 
solitaria / A., B., y C., pero porque se excluyen ellas del gru-
po. 
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Este tipo de expresiones tienden a diferenciar a la víctima 

y atribuir la conducta agresiva a dicha diferencia. La diferen-
ciación se convierte en atribución causal, en respuesta al sin-
sentido de la violencia, de modo que, si encuentro un por 
qué, no sólo puedo predecirla, sino que puedo ponerme a 
salvo. Evidencias contrarias a este principio son las dos atri-
buciones explícitas al agresor:  

 
Los que se creen populares y superiores / Los que son fal-

sos e idiotas. 
 
La Teoría Fundamentada del Discurso Adolescente 
 
Si unimos los cuatro núcleos conceptuales descritos por 

orden de frecuencia observada, podemos articular un discur-
so sobre el acoso escolar adolescente de la forma descrita en 
la Figura 1. La primera respuesta espontánea ante la pregunta 
del acoso (¿Quién agrede? ¿A quién se agrede?) parece ser la 
de negar su existencia: “Eso no pasa” (principio discursivo 
de negación de la violencia). No obstante, si seguimos escu-
chando y analizando su discurso, se observan cláusulas con-
dicionales que señalan que, “si pasa, lo hacemos todos” (ne-
gación de la responsabilidad personal) y que, “si pasa, no es 
grave, porque es broma” (negación de la gravedad) y que, “si 
te pasa, es por algo tuyo”, es decir, que si pasa es por una ca-
racterística de la víctima que la hace vulnerable a la agresión, 
no por una característica del agresor, que es más fuerte y 
abusa de su poder (principio discursivo de atribución causal). 

 

Discusión 
 
El objetivo principal de este estudio ha sido analizar el reco-
nocimiento y percepción de los adolescentes sobre el acoso 
entre iguales a través de su discurso espontáneo, el cual pue-
de estructurarse en cuatro núcleos conceptuales que con-
forman la teoría emergente presentada en la Figura 1. Com-
parar su discurso con la definición operativa del acoso esco-
lar que suele emplear la investigación (Carrera, DePalma y 
Lameiras, 2011; Olweus, 2001; Postigo et al., 2013) sugiere 
que los adolescentes conocen la definición del fenómeno, 
pero no lo reconocen. El primer principio discursivo que 
emerge del análisis, la negación de la violencia, es el más fre-
cuente y vertebra el contexto interpretativo de los adolescen-
tes sobre el acoso escolar. No se ha encontrado literatura 
previa al respecto de esta negación de la violencia por parte 
de los adolescentes, pero sí al respecto de los demás princi-
pios, que se estructuran como cláusulas condicionales de és-
te: “No pasa. Pero, si pasa, como lo hacemos todos y son 
bromas, no es bullying”. Para negarlo, utilizan dos de las tres 
condiciones que la investigación emplea para definir el acoso 
escolar: la responsabilidad personal del agresor (porque no se 
atribuye el acoso a su abuso de poder) y la intención de da-
ñar (porque sólo son bromas). Para definirlo, prestan aten-
ción a la intención de dañar pero la niegan, porque “sólo son 
bromas”; dejan de lado la persistencia de las conductas agre-

sivas; y no reconocen todos los aspectos del abuso de poder 
que lo caracteriza (Cuadrado-Gordillo, 2012). Como en otros 
estudios, los adolescentes perciben el acoso escolar como un 
problema poco serio, poco dañino y poco relevante (Cheng 
et al., 2011; Crowther et al., 2013; Ryan y Morgan, 2011; 
Volk et al., 2016). Esto sugiere que los participantes conocen 
la definición del fenómeno, pero no lo reconocen. El resto 
de su discurso nos explica por qué. 

 

 
Figura 1. La teoría emergente sobre el reconocimiento y percepción ado-

lescente del acoso escolar. 
 
El segundo principio funciona como atenuante del pri-

mero: “si pasa, lo hacemos todos”. Esto puede interpretarse 
de dos formas. La primera es considerarlo como expresión 
de una negación de la responsabilidad personal en el acoso: 
“son todos, no soy sólo yo”. La segunda remite a la conducta 
agresiva colectiva o generalización de la violencia: “somos 
todos”. Por ejemplo, en uno de los grupos-aula estudiados, 
más de la mitad de los alumnos refieren que todos critican 
y/o rechazan. No obstante, aplicando el criterio socio-
métrico del 25% (Cerezo, 2001) se identifica únicamente a 
un acosador y a una víctima en este tipo de violencia verbal y 
relacional. Los resultados obtenidos de los adolescentes con 
el cuestionario sociométrico y el análisis de su discurso son 
contradictorios: con el primero, el acoso es una cuestión diá-
dica y minoritaria; con el segundo, el acoso es una costumbre 
relacional en el aula. Esto suscita preguntas sobre la investi-
gación pues, desde este contexto interpretativo, cuando les 
preguntamos a los adolescentes sobre el bullying ¿sobre qué 
realidad nos responden? 

Además, como otros estudios también han observado 
(Cuadrado-Gordillo, 2012; Ryan y Morgan, 2011; Volk et al., 
2016), que la violencia forme parte de una interacción social 
normalizada entre los adolescentes, que digan que “es nor-
mal y lo hacemos todos para divertirnos”, obliga a pregun-
tarse si su expectativa de que haya siempre un cierto grado 
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de violencia en la escuela, en sus relaciones interpersonales, 
es legítima o no. Si lo es, entonces el acoso es una cuestión 
de grado (de persistencia, más que de intención o abuso de 
poder), y el problema debería ser enfocado de forma que la 
investigación se adapte a esa realidad y las aplicaciones prác-
ticas, en educar la violencia natural para que no rebase cier-
tos límites morales, como señalaba Ortega (2010). Pero si la 
expectativa de experimentar siempre cierto grado de violen-
cia interpersonal no es legítima, puede considerarse un error 
cultural, y entonces el problema de la violencia y el acoso es-
colar no puede ser tratado sin transformar primero el con-
texto socio-cultural que lo permite (Davies, 2011; Postigo et 
al., 2013). El orden social de los iguales viene establecido en 
gran medida por el estatus social o popularidad, concepto 
muy relacionado con el de poder social (Rodkin et al., 2015); 
pero conviene destacar que ambas variables, estatus y poder 
social, están estructuralmente determinados y no son dispo-
siciones personales (Anderson, 2012; Willis y Rodríguez-
Bailón, 2010). 

Sólo el cuarto principio, la atribución causal del acoso, 
nos habla “de pasada” de cómo perciben los adolescentes es-
te abuso de poder. Por un lado, nos dicen que las víctimas 
tienen problemas para defenderse de las agresiones, porque 
son “débiles”, están aisladas y/o etiquetadas como diferentes 
(por ejemplo, por su experiencia migratoria) (Guerra, Wi-
lliams y Sadek, 2011; Hopkins et al., 2013); pero, salvo dos 
excepciones, no hacen mención a que los agresores son fuer-
tes y abusan de su poder. Se dan cuenta de la asimetría de la 
relación, pero sólo de una parte de dicha relación: las vícti-
mas son sometidas, pero los agresores no dominan de forma 
injusta. Quizá esto tiene que ver con la percepción de niños y 
adolescentes del problema del acoso escolar como algo in-
modificable, pues si no se puede señalar al o los responsa-
bles, poco se puede hacer ni siquiera diciéndoselo a un adul-
to (Crowther et al., 2013; Frisén, Holmqvist y Oscarsson, 
2008; Ryan y Morgan, 2011). 

En cuanto a la intención de dañar, el principio discursivo 
de negación de la gravedad la incluye como un requisito para 
definir el acoso entre iguales, al igual que hace la investiga-
ción. Los adolescentes parecen estar de acuerdo en esto, pe-
ro lo llevan a un extremo tal que “si es broma, no puede hacer 
daño”. Y esto puede considerarse como una distorsión cog-
nitiva que mantiene las dinámicas de acoso en la escuela; 
pues puede que una broma sin intención de dañar cause da-
ño en la víctima. Para ellos, sólo cuenta la intención, no la 
persistencia ni el daño real causado. 
 

Conclusiones 
 
En conclusión, los resultados sugieren que, para los adoles-
centes, es una expectativa realista pensar que alguien en clase 
será agredido y que no hay que enfadarse por ello, porque es 
una broma. Además, si lo es, será por una razón que tiene 
más que ver con la víctima que con el agresor. Este discurso 

parece evidenciar que los postulados de las teorías de la do-
minancia y la identidad social influyen no sólo en la génesis 
del acoso escolar (Davies, 2011; Ortega, 2010; Rodkin, 
Espelage y Hanish, 2015; Salmivalli, 2010; Volk et al., 2016), 
sino también en su reconocimiento como tal o, más concre-
tamente, en su negación. Añadir una definición de acoso es-
colar a la evaluación del acoso escolar, puede cambiar no só-
lo la incidencia reportada, aumentándola, sino también dis-
minuir la probabilidad de ser victimizado (Vaillancourt et al., 
2008). El contexto social juega un papel significativo en la 
violencia, propiciando su inicio, permitiendo su ocurrencia, 
definiendo valores, expectativas o incluso si la violencia debe 
ser considerada como tal (Martín et al., 2017). 

Este estudio se basa en el análisis del discurso espontá-
neo de los adolescentes, entendiéndolo como constituido por 
los comentarios y observaciones que éstos hacen sin que 
sean requeridos por el protocolo de investigación. Ésta es 
simultáneamente la primera limitación y la primera aporta-
ción de este estudio. Supone una limitación porque los datos 
analizados incluyen sólo aquello que los propios adolescentes 
han querido comunicar, lo que no nos permite conocer todo 
su repertorio discursivo, ni los sesgos que afectan a esa in-
formación que nos quieren dar. Otras limitaciones del estu-
dio son la corta longitud de los comentarios espontáneos y el 
muestreo intencional en que se basa (Patton et al., 2017); por 
lo que los resultados no son directamente generalizables a 
todos los adolescentes, ni siquiera los valencianos o españo-
les. 

Mientras que supone una aportación porque nos permite 
acercarnos a la subjetividad adolescente sin hipótesis ni teo-
rías previas. Este trabajo aporta evidencias de la importancia 
de la investigación cualitativa e incluso de las observaciones 
incidentales. Lo que, junto a otros estudios (Carrera et al., 
2011; Patton et al., 2017; Rodkin et al., 2015), sugiere la ne-
cesidad de ampliar el paradigma de investigación, atendiendo 
a la realidad subjetiva de las personas y a su contexto inter-
pretativo, no sólo para conocer mejor la realidad tal como es 
vivida, sino para poder cambiarla. De lo contrario, se estará 
obviando siempre una parte del fenómeno. Por ejemplo, a 
menos que se pregunte explícitamente por una forma de 
agresión generalizada (“lo hacemos todos” – principio dis-
cursivo de negación de la responsabilidad), que sólo es enfa-
tizada por la investigación en sociedades colectivistas (p.e. 
Cheng et al., 2011; Hymel y Swearer, 2015), no sabremos que 
está pasando ni cómo intervenir. 

Asimismo, aporta conocimientos que pueden tener im-
portancia práctica. Concretamente, sugiere incluir los con-
ceptos de poder social y abuso de poder en las intervencio-
nes con adolescentes, incidiendo sobre el reconocimiento del 
fenómeno bullying, así como en las motivaciones para actuar 
de forma no violenta, de no implicarse o de plantarle cara a 
la violencia (p.e. los valores personales, que pueden ir en 
contra del orden social) (Jara, Casas y Ortega, 2017).  
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