
ARTÍCULO | ARTICLE  
 

Tendencias Pedagógicas, 39, 2022, pp. 208-225. doi: 10.15366/tp2022.39.016 
 

208 

Vocabulario emocional y casos de cyberbullying  en alumnado universitario 

Emotional vocabulary and cyberbullying cases in university students 

 
Judit Teixine Baradad  
e-mail: judit.teixine@udl.cat 
Universidad de Lleida. España 

 
María Priego Ojeda  

Universidad de Lleida. España 
e-mail: maria.priego@udl.cat 

 
Núria García Blanc  

Universidad de Lleida. España 
e-mail: nuriagarciablanc97@gmail.com 

 
Agnès Ros Morente  
e-mail: agnes.ros@udl.cat 

Universidad de Lleida. España 
 

Resumen  

El uso de las tecnologías ha propiciado nuevas formas de violencia, como es el caso del cyberbullying, haciendo 
necesarias nuevas estrategias emocionales para prevenirlo. En el presente artículo se pretende evaluar la 
presencia de bullying y cyberbullying en las titulaciones universitarias relacionadas con el ámbito educativo, 
haciendo énfasis en la incidencia de casos, las estrategias usadas y los sentimientos experimentados durante el 
abuso. Además, dada la importancia del vocabulario emocional en la gestión de emociones, se observarán 
diferencias entre estudiantes de grados educativos y otros ajenos a este ámbito, así como las posibles diferencias 
de género. Para responder a estas cuestiones contamos con la participación de 398 estudiantes universitarios 
españoles, clasificados según su pertenencia a titulaciones del ámbito educativo u otros grados, y en segundo 
lugar según el género, a los que se realizó la prueba de vocabulario, y 108 estudiantes de educación que 
respondieron el cuestionario de cyberbullying. Con respecto a la incidencia del cyberbullying, se advierte un mayor 
número de agresores hombres y una correlación existente entre ser agresor y víctima y entre ser víctima de 
bullying tradicional y cyberbullying, tanto telefónico como vía internet. Con respecto al vocabulario, los resultados 
muestran un mayor número de palabras emocionales expresadas por los estudiantes de grados educativos, tanto 
en el vocabulario emocional general como en las agrupaciones emocionales de miedo, alegría y felicidad. 
 
Palabras clave: gestión personal; acoso; redes sociales; desarrollo social; estudiantes universitarios.  

Abstract 

The use of technologies has led to new forms of violence, such as cyberbullying, making new emotional 
strategies necessary to confront and prevent it. This article aims to evaluate the presence of bullying and 
cyberbullying in degrees related to the educational field, emphasizing the incidence of cases, the strategies used, 
and the feelings experienced during the abuse. Furthermore, given the importance of emotional vocabulary in 
managing emotions, differences will be observed between students in educational degrees and others outside 
this field, as well as possible gender differences. To answer these questions, we had the participation of 398 
Spanish university students, classified according to their belonging to educational or other degrees, and secondly 
according to gender, who were given the vocabulary test. Subsequently, the cyberbullying questionnaire was 
distributed to 108 university students of different degrees related to education. Regarding the incidence of 
cyberbullying, there is a greater number of male aggressors and a correlation between being an aggressor and a 
victim and between being a victim of traditional bullying and cyberbullying, both by telephone and via the 
internet. Related to vocabulary, results show a greater number of emotional words expressed by the students 
of educational degrees, both in the general emotional vocabulary and in the emotional families of fear, joy and 
happiness.  

 
Keywords: personal management; bullying; social development; university students. 
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1. Introducción 

Es bien sabido que la comunicación es una herramienta imprescindible para realizar una correcta 
adaptación con el entorno, tanto a nivel cognitivo, social y emocional (Bisquerra y Filella, 2018; 
Larraín, Strasser y Lissi, 2012). Un vocabulario variado es un elemento clave a la hora de definir e 
interpretar el mundo a nuestro alrededor, no solo fomentando el pensamiento crítico y la abstracción 
(Bárcena y Read, 2003; Nook et al., 2020), sino también facilitando la comprensión de nuestras 
emociones. Además del vocabulario, otra herramienta primordial es el desarrollo de las competencias 
ya que son el elemento fundamental para poder hacer frente a cualquier tipo de circunstancia, 
utilizando los recursos más apropiados para poder solventar la situación de la mejor forma posible 
(Herran, 2005). 

Numerosos estudios muestran que poseer un vocabulario emocional rico nos ayuda a categorizar 
(Bisquerra y Filella, 2018; Dylman, Blomqvist y Champoux-Larsson, 2020; Lindquist, Gendron y 
Satpute, 2016), interpretar (Lindquist y Gendron, 2013) y regular (Dingle et al., 2016; Liberman, 2007; 
van den Bedem, 2020) nuestras emociones, además de capacitarnos para resolver conflictos de 
manera asertiva (Altaras Dimirijevic et al., 2019; Bisquerra et al., 2018; Cervantes y Gaeta, 2017; 
Herbert et al, 2018; Salavera y Usán, 2017), mejorando nuestra inteligencia emocional, aspecto 
imprescindible para forjar relaciones sólidas y sanas, y evitar conductas agresivas. 

A día de hoy, los estudiantes universitarios encuentran algunos obstáculos en distintos momentos 
de su experiencia en la formación universitaria (Álvarez-Pérez y González Afonso, 2015), poniendo 
en evidencia la necesidad de verbalizar, explicar y esclarecer ciertos miedos, preocupaciones, 
inquietudes y malestar en relación a su desarrollo integral.  

Actualmente, la mayoría de los estudiantes universitarios, dado el reciente auge de las tecnologías, 
ha establecido nuevas formas de comunicarse, de convivir, de construcción de conocimiento, y las 
universidades se ven obligadas a introducir dichos cambios en su día a día para dar respuesta a las 
nuevas necesidades del alumnado. La revolución de la información y la introducción de las TIC en 
las aulas universitarias atrae una serie de beneficios, tanto a nivel estudiantil como a nivel de 
profesorado (Rodríguez Correa, 2018); no obstante, también se han encontrado nuevas formas de 
violencia, como es el caso del cyberbullying, un comportamiento extendido a nivel mundial, que 
actualmente es objeto de creciente interés científico (Jenaro, Flores y Frías, 2018; Marr y Duell, 2021; 
Myers y Cowie, 2019). Este presenta cinco componentes clave: se trata de una agresión interpersonal, 
intencional, que ocurre de manera asimétrica, repetida a lo largo del tiempo y es llevada a cabo 
mediante un dispositivo electrónico a través de las redes (Jenaro et al., 2018). Algunos autores lo 
consideran una variante del bullying, mientras que otros difieren, poniendo de manifiesto que el 
cyberbullying puede ejercerse a cualquier hora y no solo en el contexto educativo (Myers y Cowie, 2019). 

El cyberbullying ha sido mayoritariamente estudiado en población adolescente e infantil (Arató, 
Zsidó, Lénárd y Lábadi, 2020; Marr y Duell, 2021; Martínez-Monteagudo, Delgado, García-
Fernández, Rubio, 2019; Méndez, Jorquera, Ruiz-Esteban, Martínez-Ramón, Fernández- Sogorb, 
2019; Zych, Beltrán-Catalán, Ortega-Ruiz, Llorent, 2017), aunque no es exclusivo de esta, teniendo 
lugar también en contextos universitarios (Jenaro et al., 2018; Martínez-Monteaguado, Delgado, 
García-Fernández, Ruiz-Esteban, 2020; Myers y Cowie, 2019) y laborales (Kowalski, Toth y Morgan, 
2018). Numerosos estudios comentan, además, diferencias en cuanto al riesgo de ser víctima de este 
tipo de agresiones, evidenciando mayor riesgo en mujeres, minorías étnicas (Aboujaoude, Savage, 
Starcevic, y Salame, 2015; Albdour y Krouse, 2014; Cassidy, Faucher, y Jackson, 2014; Guan, 
Kanagasundram, Ann, Hui, y Mun, 2016), en función de la orientación sexual (Zerach, 2016) y 
personas con discapacidad (Alhaboby et al., 2016). Algunos estudios comentan que las víctimas 
reportan que un mayor número de agresores son hombres (Aboujaoude et al., 2015), aunque otros 
estudios niegan estas diferencias en poblaciones universitarias y adolescentes (Choi y Lee, 2017; Gibb 
y Devereux, 2014; Slonje, Smith y Frisén, 2013).  

Con respecto a las repercusiones presentes en las víctimas de cyberbullying, estas presentan síntomas 
de ansiedad, depresión, estrés, miedo, baja autoestima y falta de concentración, somatización, 
trastornos del sueño e ideas suicidas en niños y adolescentes (Quintana y Rey, 2019; Trompeter, 
Bussey Faucher et al., 2014; Fitzpatrick, 2018; Jasso et al., 2018). En los agresores, los estudios 
encuentran desconexión moral, falta de empatía, comportamiento agresivo y criminal, consumo de 
sustancias (Bergmann, Baier, 2018), impulsividad y falta de habilidades sociales (Jenaro et al., 2018), 
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comportamientos que también pueden encontrarse en víctimas que son además agresores. Pero no 
todas las víctimas sufren las repercusiones de igual manera y estas diferencias se deben a ciertos 
factores situacionales y personales, como son el apoyo social (Tennant et al., 2015), la empatía (Hu 
et al., 2016) y la inteligencia emocional (Kokkinos et al., 2016; Zych et al., 2017), siendo esta última 
de especial interés respecto a su relación con el cyberbullying. 

Desde hace unos años, la visión de la inteligencia ha sido sometida a cambios considerables y su 
definición se ha visto obligada a rehacerse, introduciendo el concepto de inteligencia emocional (Leal 
y Tutorial, 2011). Dentro de este concepto se halla el autoconocimiento, aspecto clave para poder 
desarrollarse de manera integral. Cuando se hace referencia al autoconocimiento se entiende que es 
la raíz de todo aquel conocimiento que la persona tiene adquirido. Por este motivo, se debe de 
entender que es importante tener una visión transversal del autoconocimiento (Herrán, 2003).  

La inteligencia emocional (IE) es concebida como la habilidad de percibir, evaluar y expresar 
emociones (Mayer y Salovey, 1997), permitiendo interpretar y responder a nuestras emociones de 
manera adaptativa y saludable (Goleman, 1985; Bar-On, 2006; Mayer, 2016). Algunos autores 
comparan la IE con un rasgo estable de personalidad (Mavroveli et al., 2007), pero en general existe 
un consenso en cuanto a que esta puede ser mejorada y entrenada mediante algún tipo de 
intervención, como se ha observado en múltiples estudios, tanto en poblaciones de menores 
(Ogunyemi, 2008; Rodríguez-Ledo, Orejudo, Celma y Cardoso, 2018; Schoeps et al., 2018) como en 
población adulta (Nelis et al., 2011).  

Curiosamente, se han encontrado niveles bajos de IE en agresores y víctimas (Baroncelli y Ciucci, 
2014; Casas et al, 2015; Garaigorobil, 2017). Otros estudios observaron que unos menores niveles de 
empatía llevaban a una menor inteligencia emocional en los agresores, mientras que en las víctimas 
no se percibían niveles bajos de empatía (Zych, Ttofi, Farrington, 2019). Alternativamente, se observó 
que los agresores y las víctimas que desarrollaban conductas de agresor tenían unas habilidades 
sociales y emocionales menores, mientras que las víctimas que no desarrollaban comportamientos de 
agresor poseían un nivel equiparable a los estudiantes no involucrados en el abuso (Zych et al, 2018).  

Por el contrario, unos niveles óptimos de IE, especialmente si estos están relacionados con la 
comprensión y la regulación emocional, reducen la probabilidad de ejercer tanto de agresor como de 
víctima (Martínez-Monteagudo, Delgado, García-Fernández, Rubio, 2019). Puesto que la importancia 
de la IE en el desarrollo es innegable, se hace imprescindible trabajar lo que conocemos como 
competencias emocionales, entendidas como el conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades 
y actitudes necesarias para comprender, expresar y regular de forma adecuada nuestras emociones 
(Bisquerra y Pérez-Escoda, 2007).  

Dichas competencias emocionales se han clasificado de diferentes maneras. Una de las clásicas es 
la elaborada por Salovey y Sluyter (1997), quienes distinguen cinco competencias principales: 
cooperación, asertividad, responsabilidad, empatía y autocontrol. Otra destacada ampliamente por la 
literatura es la realizada por Goleman, Boyatzis y Mckee (2002), en donde se proponen cuatro: 
consciencia de uno mismo, autogestión, conciencia social y gestión de las relaciones. Por otra parte, 
la propuesta de Bisquerra y Pérez-Escoda (2007) consiste en un modelo pentagonal apoyado en las 
teorías de regulación emocional de Gross (1998, 2015), y compuesto por las siguientes competencias: 
conciencia emocional, regulación emocional, autonomía emocional, competencia social y 
competencias para la vida y el bienestar. 

Como se ha comentado anteriormente, todas esas competencias son claves para la mejora de la 
IE, ayudándonos a regular, interpretar y actuar frente a nuestras emociones y las de otros, 
comportamientos de vital importancia a la hora de prevenir conductas disruptivas y de agresión a uno 
mismo y a los otros. Muchas de estas competencias, como es el caso, por ejemplo, de la consciencia 
emocional, están mediadas por el lenguaje, evidenciando el papel fundamental que presenta el 
vocabulario con respecto al manejo de nuestras emociones, tanto para su percepción (Lindquist et 
al., 2013), como para la adquisición y uso de dichas competencias (Joseph y Strain, 2003; Bisquerra y 
Pérez-Escoda, 2007; Soldevila, Filella, Ribes y Agulló, 2007; Chaplin y Aldao, 2013; Cervantes y 
Gaeta, 2017; Molero, Álvarez y Ávila, 2010; Salavera y Usán, 2017; Bisquerra et al., 2018; Herbert, 
Ethofer, Fallgatter, Walla y Northoff, 2018). 

Retomando las investigaciones realizadas sobre vocabulario emocional, encontramos dos métodos 
para estudiarlo: mediante reconocimiento, como se realiza, por ejemplo, en la escala de comprensión 
emocional (MSCEIT-YV) de Mayer, Salovey y Caruso (2004); y mediante generación de etiquetas, 
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que correspondería a la generación de vocabulario espontáneo durante un tiempo, como en el Test 
de Niveles de Conciencia Emocional para niños (LEAS-C; Bajgar, Ciarrochi, Lane y Deane, 2005). 
Cada uno de estos métodos presenta sus ventajas, si bien es cierto que el primero puede limitarnos a 
la hora de indagar en profundidad en la amplitud que presenta el vocabulario emocional. 

Estudios en donde se usa la metodología de reconocimiento encuentran consistentemente una 
superioridad en el vocabulario emocional de las chicas (Rivers, 2012); mientras que para los estudios 
en donde se usa la metodología de generación de etiquetas o generación espontánea de vocabulario, 
las diferencias son más específicas, encontrándose resultados superiores para chicas en emociones 
como la tristeza (O’Kearney y Dadds, 2004) o, por el contrario, no encontrando diferencias 
significativas, aun existiendo una tendencia a una mayor producción de vocabulario en las chicas 
(Bazhydai et al., 2019). 

Además de las diferencias presentes en relación con el género, otros estudios que usan la 
metodología de producción de vocabulario asocian el uso del vocabulario positivo con un mayor 
bienestar, y el mayor uso de palabras de valencia negativa con un mayor neuroticismo y depresión, 
intensificándose la emoción experimentada según la valencia predominante del vocabulario 
emocional expresado mediante la prueba de escritura libre, y que cambia por tanto la experiencia 
emocional (Lee et al., 2018; Lindquist y Barrett, 2008; Shablack y Lindquist, 2019; Vine, Boyd y 
Pennebaker, 2020). Estos hallazgos señalan la importancia del vocabulario emocional con relación a 
las competencias emocionales, para desarrollar una óptima IE que permita a los alumnos y alumnas 
hacer frente a las situaciones de conflicto. 

Más allá de las intervenciones realizadas para mejorar las competencias y la inteligencia emocional, 
otro de los puntos claves para prevenir situaciones de abuso sería intervenir en la figura del docente. 
Es beneficioso para los y las profesionales de la educación ser emocionalmente inteligentes 
(Fernandez-Berrocal y Ramos, 2002), proporcionando un clima de aula ideal para la estimulación de 
la expresión de todo tipo de emociones, así como las herramientas necesarias para poder desarrollar 
las capacidades y futuras competencias emocionales propias y de los alumnos y alumnas (Buitrón y 
Navarrete, 2008; Vallés, 2003).  

El profesorado que dispone de una mayor competencia para identificar, comprender y regular las 
emociones de forma astuta tiene más herramientas para poder desarrollar las capacidades y 
competencias emocionales del alumnado, consiguiendo alumnos y alumnas emocionalmente 
preparados para afrontar los conflictos del día a día (Cabello, Ruiz y Fernández - Berrocal, 2010), y 
siendo sensibles a la hora de detectar situaciones de acoso y actuar de manera conveniente dado el 
caso. 

Investigaciones adicionales (Álvarez Pérez y González Alonso, 2015) sobre posibles programas 
para potenciar el desarrollo de las competencias emocionales en los y las estudiantes universitarios 
proponen un programa de acción tutorial en la universidad para afrontar el reto del desarrollo integral 
de futuros maestros y maestras. En este, cabe destacar la importancia de la figura del docente como 
soporte emocional y guía para que la estancia en la universidad vaya más allá de la enseñanza de 
contenidos y tengan en cuenta las competencias emocionales en su paso universitario.  

Dada la importancia del vocabulario en el desarrollo de las competencias emocionales y la IE, y la 
importancia de esta con respecto a los comportamientos de abuso como es el caso del cyberbullying, 
los objetivos del presente estudio son: (1) observar la presencia de bullying y cyberbullying en alumnos y 
alumnas universitarios, haciendo hincapié en la incidencia de los casos, las estrategias que utilizaron 
los alumnos y alumnas para pedir ayuda, y los sentimientos que experimentaron durante la situación; 
(2) evaluar el vocabulario emocional mediante la metodología de generación espontánea de etiquetas 
emocionales en población universitaria, observando diferencias con respecto al género y el tipo de 
grado universitario (educativo o no). 

Para estos objetivos se plantearon las siguientes hipótesis: (1) se encontrará un mayor número de 
agresores hombres tanto en los casos de bullying como de cyberbullying; (2) ser víctima de bullying estará 
relacionado con ser víctima de cyberbullying tanto telefónico como vía internet; (3) los estudiantes de 
grados universitarios relacionados con la educación expresarán un mayor número de palabras 
emocionales que los alumnos y alumnas de otros grados universitarios, puesto que la educación 
emocional es un componente clave en el currículo de los grados universitarios educativos; (4) habrá 
mayor presencia de vocabulario emocional expresado por mujeres con respecto a los hombres, como 
han demostrado otros estudios comentados anteriormente.  

http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/


ARTÍCULO | ARTICLE  
 

Tendencias Pedagógicas, 39, 2022, pp. 208-225. doi: 10.15366/tp2022.39.016 
 

213 

2. Método 

2.1. Muestra 
 
La muestra participante en la prueba de vocabulario emocional consistió en 398 estudiantes 
universitarios de diferentes cursos, pertenecientes a la Universidad de Lleida, con edades entre los 18 
y los 35 años, siendo los estudiantes de grados relacionados con la educación 235 (59,1 %) y los 
estudiantes de otros campos 163 (40,9 %), y en donde el 77,6 % son mujeres y el 22,4 % hombres. 
Dicha población fue distribuida en dos grupos, uno compuesto por estudiantes pertenecientes a 
grados relacionados con la educación (108) y otro compuesto por estudiantes de otros grados no 
relacionados con la educación (290). Para el cuestionario de cyberbullying, la muestra participante 
fueron los 108 estudiantes de grados educativos, de entre 18 y 39 años, de los cuales el 65,7 % son 
mujeres y el 33,3 % hombres. 
 
2.2. Instrumentos 
 
Para conocer el vocabulario emocional de los estudiantes se dieron las siguientes instrucciones 
mediante un cuestionario online: 
 

En primer lugar, rellenad los datos personales al principio del formulario: nombre, edad, 
género, curso, lengua materna y facultad a la que perteneces. Posteriormente tendréis que 
escribir todas las emociones que podáis recordar en este mismo momento. Tendréis de 
tiempo 3 minutos. Para activar el temporizador pulsad siguiente. Se abrirá un hueco en blanco 
donde podréis escribir las palabras que denominen emociones. El cuadro se cerrará una vez 
transcurran los 3 minutos y el cuestionario se dará por finalizado. 

 
Para la evaluación de cyberbullying se realizó una adaptación del Cuestionario de cyberbullying de Ortega, 
Calamestra y Mora-Merchán (2007), el cual está organizado en cuatro dimensiones principales: bullying 
tradicional, accesibilidad a las TIC, cyberbullying a través de internet y cyberbullying a través del teléfono 
móvil. Las tipologías de respuesta son tanto de escala Likert de cuatro puntos como de opción 
múltiple y también consta de 5 preguntas introductorias y dos últimas abiertas para comentarios y 
para conocer el rendimiento académico.  
 
2.3. Procedimiento y análisis 
 
Todos los estudiantes pertenecientes a las diferentes facultades de la Universidad de Lleida 
participaron de manera voluntaria en el estudio. La prueba de vocabulario y el cuestionario de 
cyberbullying se distribuyeron de manera online y separada mediante un formulario en línea. 

Con respecto al análisis de datos, para estudiar la relación entre el número de emociones totales, 
el número de emociones por cada familia en relación con el tipo de carrera cursada, perteneciente o 
no al campo de la educación, y el género, se realizó un análisis cuantitativo con el programa IBM 
SPSS Statictics 26.9 software (IBM SPSS Inc. 2016). Para indagar diferencias entre los grados 
educativos y los grados pertenecientes a otros ámbitos, y entre hombres y mujeres, con respecto al 
número de vocabulario emocional total y el número de vocabulario emocional perteneciente a cada 
familia emocional concebida por la clasificación de Bisquerra (2019), se arroja una prueba t de 
Student.  

Con respecto a los resultados obtenidos mediante el cuestionario de cyberbullying, se consideró el 
porcentaje de casos, tanto de haber sufrido abuso como de haberlo ejercido, tanto mediante bullying 
tradicional como cyberbullying a través del teléfono e internet. Estos resultados se evaluaron en función 
del sexo, y la relación entre las variables mediante la prueba de U de Mann Whitney y una prueba de 
correlaciones de Tau b de Kendall. 

3. Resultados 

3.1. Niveles de bullying y cyberbullying 
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Tabla 1.  
Casos de bullying y cyberbullying 
Cuestionario de bullying 
6-Casos bullying N % 

1 95 88 
2 10 9,3 
3 2 1,9 
4 1 0,9 

7-Víctima N % 
1 94 87 
2 12 11,1 
3 1 0,9 
4 1 0,9 
8-Agresor N % 

1 106 98,1 
2 2 1,9 

9-Casos cyberbullying N % 
1 97 89,8 
2 8 7,4 
3 1 0,9 
4 2 1,9 

 
Con respecto a los casos de bullying y cyberbullying en los estudiantes entrevistados (Tabla 1), 
encontramos que el 12,1 % de los estudiantes reconocen haber sido testigos de algún caso de bullying 
dentro de su propia clase (Ítem 6), mientras que el 10,2 % reporta haber presenciado casos de 
cyberbullying. El 12,9 % señala haber sido víctima (Ítem 7), mientras que el 1,9 % responde haber 
cometido alguna agresión ocasional (Ítem 8). 

El 6,5 % y el 2,8 % (Tabla 2) de las respuestas señalan haber sufrido cyberbullying vía telefónica e 
internet, respectivamente, mientras que ningún estudiante entrevistado indica haber cometido 
agresión por estos medios (Ítem 10, 11, 23 y 24). La mayor parte de los estudiantes opina que el 
cyberbullying tiene una repercusión igual o mayor en la víctima que el bullying tradicional (Ítems 12 y 
25). Se señala que el cyberbullying tiene un carácter más constante, puede ser anónimo y goza de mayor 
discreción. 

En cuanto a los sentimientos experimentados por las víctimas, mayoritariamente aparecen 
malestar, tristeza, indefensión, aislamiento y preocupación por lo que otros puedan opinar o decir 
(Ítems 14 y 27). Con respecto a los agresores, estos opinan que la persona sobre la que están 
ejerciendo la agresión siente malestar y tristeza (Ítems 15 y 28). En cuanto al contexto de la agresión, 
la mayor parte de los agresores está en la misma clase en el bullying tradicional. En el cyberbullying 
telefónico reportan a gente conocida externa al ambiente universitario (Ítems 16 y 29) y en el 
cyberbullying a través de internet indican más mujeres y desconocidos como agresores (Ítems 17 y 30). 
La duración de la mayor parte de las agresiones ha sido de menos de un mes, aunque algunos 
reportaron acoso en periodos superiores a 1 año (Ítems 18 y 31). En cuanto a las acciones que suele 
tomar la víctima destacan llorar, ignorar, y comentar a amigos y padres (Ítems 19 y 32). Por último, 
con respecto a la forma del acoso, la mayor parte se produce mediante mensajes directos, emails y 
grupos de WhatsApp (Ítems 20 y 33). 
 
Tabla 2. 
Frecuencias cyberbullying telefónico y vía internet 

Cuestionario de cyberbullying telefónico Cuestionario de cyberbullying internet 
Ítem 10 N % Ítem 23 N % 
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1 101 93,5 1 105 97,2 
2 7 6,5 2 3 2,8 

Ítem 12 N % Ítem 25 N % 
1 5 4,6 1 6 5,6 
2 42 38,9 2 43 39,8 
3 51 47,2 3 49 45,4 
4 10 9,3 4 10 9,3 
Ítem 14 N % Ítem 27 N % 

1 68 34,9 1 85 59,4 
2 27 13,8 2 16 11,2 
3 25 12,8 3 17 11,9 
4 15 7,7 4 8 5,6 
5 17 8,7 5 9 6,3 
6 12 6,2 6 1 0,7 
7 3 1,5 7 7 4,9 
8 28 14,4 Ítem 28 N % 

Ítem 15 N % 1 96 71,1 
1 92 55,1 2 8 5,9 
2 17 10,2 3 8 5,9 
3 15 9 4 9 6,7 
4 13 7,8 5 7 5,2 
5 11 6,6 6 5 3,7 
6 8 4,8 7 2 1,5 
7 1 0,6 8 96 71,1 

8 10 6 Ítem 29 N % 
Ítem 16 N % 1 103 94,5 

1 99 90,8 2 3 2,8 
2 4 3,7 3 1 0,9 
3 1 0,9 4 2 1,8 

4 3 2,8 Ítem 30 N % 
5 2 1,8 1 102 94,4 

Ítem 17 N % 2 3 2,8 
1 100 92,6 3 1 0,9 
2 1 0,9 4 2 1,9 

3 1 0,9 Ítem 31 N % 
4 3 2,8 1 99 91,7 
5 2 1,9 2 1 0,9 
7 1 0,9 3 1 0,9 
Ítem 18 N % 4 4 3,7 

1 91 84,3 5 3 2,8 
2 1 0,9 Ítem 32 N % 

3 1 0,9 1 91 68,9 
4 6 5,6 2 11 8,3 
5 9 8,3 3 6 4,5 
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Ítem 19 N % 4 3 2,3 

1 84 64,6 5 7 5,3 
2 11 8,5 6 6 4,5 
3 1 0,8 7 2 1,5 
4 10 7,7 8 1 0,8 
5 5 3,8 9 4 3,0 
6 6 4,6 10 1 0,8 
7 9 6,9 Ítem 33 N % 

8 2 1,5 1 99 89,2 
Ítem 20 N % 2 3 2,7 

1 93 78,8 3 7 6,3 
2 16 13,6 4 1 0,9 
3 1 0,8 5 1 0,9 
4 7 5,9 Ítem 34 N % 

5 1 0,8 1 1 0,9 
Ítem 21 N % 2 24 22,2 

1 2 1,9 3 83 76,9 
2 24 22,2 - - - 
3 82 75,9 - - - 

 

Como propuestas para detener el acoso a través del móvil o internet (Ítems 22 y 35), los estudiantes 
destacan la importancia de formar a los alumnos y alumnas y al profesorado, la mejora de dinámicas 
en clase y el aprendizaje de estrategias para regular sus emociones frente al abuso.  
 
3.2. Relación entre género y bullying y cyberbullying  
 
Para explorar esta relación usamos la prueba de U de Mann Whitney, considerando las variables 
género y las variables de víctima y agresor tanto en bullying tradicional como cyberbullying. El resultado 
del estadístico fue de 1368, con una significancia asintótica bilateral de 0,04, siendo los rangos 
promedios de 53,50 (N=72) y 56,50 (N=36) para mujeres y hombres respectivamente. Para el resto 
de las variables los resultados no han sido significativos. 
 
3.3. Correlaciones agresor-víctima 
 
Para explorar correlaciones entre ser víctima, agresor y agresor-víctima, se realizó una matriz de 
correlaciones aplicando la prueba de Tau b de Kendall. Se encontraron correlaciones significativas 
(Tabla 3) entre ser agresor y ser víctima de bullying (τ = 0,345; p<0,01) y cyberbullying telefónico (τ = 
0,243; p<0,05). En cuanto a las víctimas de bullying, se encontraron correlaciones significativas tanto 
para ser víctima de cyberbullying telefónico (τ = 0,348; p<0,01) como cyberbullying vía internet (τ = 0,445; 
p<0,01), además de para agresores, como se ha comentado anteriormente.  
 
Tabla 3.  
Correlaciones entre víctima de bullying y cyberbullying, y entre víctima y agresor 

 1 2 3 4 

 1-Víctima bullying Coeficiente 1,000 ,345** ,348** ,445** 
Sig. (bi) . ,000 ,000 ,000 

2-Agresor bullying Coeficiente  ,345** 1,000 ,243* -,023 
Sig. (bi) ,000 . ,012 ,810 
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3-Víctima móvil Coeficiente ,348** ,243* 1,000 ,413** 

Sig. (bi) ,000 ,012 . ,000 
4-Víctima cyberbullying internet Coeficiente ,445** -,023 ,413** 1,000 

Sig. (bi) ,000 ,810 ,000 . 
 

3.4. Vocabulario emocional 
 
En primer lugar, para observar si existen diferencias significativas entre grados universitarios 
relacionados con el ámbito educativo y el resto de los grados universitarios, fue realizado un T-test 
de muestras independientes. Esta prueba fue escogida, ya que los niveles de asimetría y curtosis no 
resultaban muy elevados, lo que indicaba que la distribución de la muestra era normal. Los datos 
obtenidos tras este análisis se recogen en los gráficos, apareciendo los totales en el eje Y, y los 
resultados del T-test en la redacción. Por otro lado, la significación aparece reflejada en los gráficos a 
través de los asteriscos. 

 
Figura 1.  
Diferencias en vocabulario emocional general y vocabulario emocional considerado en el modelo de Bisquerra (2019) 

 

Nota: valores de la significación (p): * = <.05; ** = .01; *** = .001. 

Los resultados arrojados por la prueba muestran diferencias significativas (Figura 1) con respecto al 
total de vocabulario emocional reportado t (314,6) = 2,816, p = 0,005, 95 % C.I. [0,527-2,758] entre 
el grupo que engloba grados universitarios relacionados con la educación (M= 11,56, SD= 5,197) y 
el resto de los grados universitarios (M= 9,91, SD= 6,082). Se encuentran también diferencias 
significativas (Figura 1) en relación con el número de palabras emocionales expresadas que se 
encuentran recogidas por la clasificación de Bisquerra, t (311,41) = 2,405, p=0.017, entre el grupo 
que engloba titulaciones relacionadas con la educación (M= 9,03, SD= 4,048) y el resto de las 
titulaciones (M=7,93, SD= 4,802). 

Con respecto a las distintas familias que engloban las emociones según la clasificación de Bisquerra, 
encontramos diferencias significativas (Figura 2) para la familia de miedo, t (343,727) = 3,477, 
p=0,001, entre el grupo de grados universitarios relacionados con la educación (M=0,84, SD=0,544) 
y el resto de los grados universitarios (M=0,65, SD=0,562). Encontramos también diferencias 
significativas (Figura 2) para la familia alegría t (342,51) = 2,027, p=0,043, entre el grupo de grados 
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universitarios relacionados con la educación (M=1,51, SD=1,091) y el resto de los grados 
universitarios (M=1,28, SD=1,133). Por último, se encuentran diferencias significativas (Figura 2) 
para la familia de emociones relacionada con la felicidad t (378,35) = 2,417, p=0,016, C.I. [0,035-
0,336] para el grupo de grados universitarios educativos (M=0,87, SD=0,814) y el resto de los grados 
universitarios (M=0,68, SD=0,707). 

Con respecto al resto de familias, que incluirían rabia, asco, tristeza, sorpresa, emociones sociales, 
amor y ansiedad, no se encuentran diferencias significativas, aunque sí se pueden observar medias 
algo superiores para el grupo de estudiantes de grados universitarios relacionados con la educación 
en las familias emocionales de tristeza (M =1,87, SD = 1,028), ansiedad (M =0,66, SD = 0,804) y 
amor (M = 0,84, SD = 1,096), con respecto a las medias de los estudiantes pertenecientes a otros 
grados universitarios para las mismas familias (M =1,74, SD = 1,206), (M =0,51, SD = 0,755) y (M 
=0,77, SD = 1,210), respectivamente. 
 
Figura 2.  
Diferencias entre carreras educativas vs. otras carreras con respecto a las familias emocionales 

 

 
Nota: valores de la significación (p): * = <.05; ** = .01; *** = .001. 
 
Además de las diferencias en el tipo de titulación, se observaron posibles diferencias en la producción 
de vocabulario emocional con respecto al género. Para ello, se realizó también una prueba t de 
muestras independientes. Se encontraron diferencias significativas (Figura 3) para el número de 
palabras emocionales consideradas por la clasificación de Bisquerra (2019), t (396) = 2,472, p=0.014, 
95 % C.I. [0,267-2,338], con un mayor número de palabras reportado por mujeres (M = 8,86, SD = 
4,460) con respecto a los hombres (M = 7,56, SD = 4,081). Con respecto al vocabulario emocional 
general, no se encontraron diferencias significativas. 
 
Figura 3.  
Diferencias de género en las familias emocionales 
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Nota: valores de la significación (p): * = <.05; ** = .01; *** = .001. 

 
Para las familias de emociones, se encuentran diferencias para la familia del miedo t (134,759) = 3,567, 
p =0.01, siendo mayor el número de palabras expresado por mujeres (M = 0,82, SD = 0,540) que 
hombres (M=0,57, SD= 0,582). Por otro lado, la familia felicidad, t (396) = 2,090, p =0.037, es 
reportada en mayor medida en mujeres (M= 0,83, SD= 0,791) que en hombres (M= 0,64, SD= 
0,711). En relación con la sorpresa, t (167,262) = 3,546, p=0.001, se encuentra un mayor número en 
mujeres (M=0,39, SD= 0,515) que en hombres (M= 0,20, SD= 0,431); y, como en los casos 
anteriores, las emociones sociales, t (183,296) = 2,255, p =0.025, son reportadas más por las mujeres 
(M= 0,39, SD= 0,711) que hombres (M=0,24, SD= 0,544).  

4. Discusión 

En cuanto a los resultados referentes al cyberbullying encontramos una presencia no despreciable de 
casos teniendo en cuenta el tamaño de la muestra, reportando el 12’5 % haber sufrido algún tipo de 
acoso, bien sea bullying tradicional o algún tipo de cyberbullying. Con respecto a nuestra primera 
hipótesis, la mayor parte de los agresores de bullying tradicional eran hombres, como se observa 
también otras investigaciones (Aboujaoude et al., 2015). Sin embargo, con respecto al cyberbullying, los 
resultados contradicen nuestra hipótesis, mostrando mayor incidencia de mujeres agresoras, además 
de desconocidos. Esto podría explicarse debido a que las mujeres tienen una mayor preferencia para 
ejercer agresiones de manera más indirecta (Björkqvist, 2018), siendo las redes un lugar idóneo. 

En referencia a nuestra segunda hipótesis, encontramos que sufrir bullying es un factor de riesgo 
para sufrir cyberbullying tanto telefónico como vía internet. Además, observamos que ser víctima puede 
estar altamente correlacionado con ser agresor, como evidencian otros estudios en donde ser víctima 
puede llevarte a cometer acciones de agresor contra otros compañeros más vulnerables como 
respuesta al propio acoso (Gradinger, Strohmeier y Spiel, 2009).  

Con respecto a las percepciones de los alumnos y alumnas sobre la repercusión del cyberbullying, 
estos opinan que los efectos pueden ser iguales o mayores que los del bullying tradicional, 
principalmente por la perpetua exposición en los medios, en donde la agresión puede ejercerse en 
cualquier lugar y no solo en el ambiente académico, dato que coincide con los estudios que diferencian 
el bullying tradicional del cyberbullying (Myers y Cowie, 2019). Las emociones experimentadas por las 
víctimas son la tristeza, el aislamiento, la indefensión y el miedo por la opinión de los demás, 
emociones que los vuelven aún más vulnerables a la agresión (Quintana y Rey, 2019; Trompeter, 
Bussey Faucher et al., 2014; Fitzpatrick, 2018; Jasso et al., 2018). Entre las acciones que llevaron a 
cabo se encuentran el llanto como primera estrategia, lo que puede aliviar el dolor experimentado, 
pero no ayuda a solucionar la situación de acoso. Otras estrategias más positivas también comentadas 
son las de comentarlo a algún familiar o amigo. Siendo estas las principales estrategias para lidiar con 
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el acoso, se hace primordial una intervención de corte emocional donde las víctimas puedan ganar 
estrategias para enfrentarse al abuso, conociendo mejor sus emociones y ganando recursos para 
enfrentar a su agresor, destacando la IE como un factor protector frente a convertirte en víctima 
como agresor (Martínez-Monteagudo, Delgado, García-Fernández, Rubio, 2019). 

Respecto a la tercera hipótesis, los resultados demuestran que el vocabulario emocional presente 
en los estudiantes de grados universitarios educativos es mayor que en el resto de los grados. Esto 
puede deberse a la especial atención que se presta a las emociones en este ámbito, debido a la 
importancia que tiene ser un docente competente a nivel emocional y cómo dichas competencias 
promueven las habilidades emocionales de los alumnos y alumnas (Cabello, Ruiz y Fernández, 2010). 
Encontramos también que los alumnos y alumnas de educación mencionan un mayor número de 
palabras relacionadas con las familias emocionales de miedo, felicidad y alegría (Bisquerra, 2019). La 
alegría y la felicidad como emociones son importantes de cara al desarrollo emocional y al impacto 
que tienen sobre el aprendizaje y el bienestar de los niños y niñas (Hinton, Miyamoto y Della-Chiesa, 
2008), siendo clave para el desarrollo de relaciones que fomenten la positividad entre los alumnos y 
alumnas y el docente (Karjalainen, Hanhimäki y Puriola, 2019). La gestión del miedo también resulta 
primordial a la hora de ser un docente, debido a la complejidad en las relaciones que produce esta, 
como por ejemplo la paralización, la inhibición o la huida (Hurtado, 2015), entre otras, acciones 
perjudiciales para el aprendizaje y el clima óptimo de la clase. La mayoría de alumnos y alumnas 
reporta miedo durante su escolarización, sobre todo cuando se someten al proceso de evaluación 
(Cabra, 2019), por lo que los docentes necesitan estar preparados para mediar con esos miedos y 
conseguir que el aprendizaje suceda de la mejor manera posible.  

En relación con nuestra cuarta hipótesis, encontramos mayores puntuaciones de vocabulario 
emocional en mujeres. Las mujeres, además, reportan mayores puntuaciones en las familias 
emocionales de miedo, felicidad, emociones sociales y sorpresa. Otros estudios ya comentan la 
superioridad femenina en el vocabulario emocional (Bazhydai et al., 2019; Dylman, Blomqvist y 
Champoux-Larsson, 2020; Rivers, 2012), encontrándose mayores puntuaciones en emociones como 
la tristeza (O’Kearney y Dadds, 2004) y esto posiblemente se deba a que tradicionalmente el trabajo 
y la consideración de las emociones siempre ha sido visto como una cualidad femenina (Coats y 
Blanchard-Fields, 2008). 

En cuanto a las limitaciones del presente estudio y las posibles perspectivas de futuro, acentuamos 
la necesidad de evaluar el vocabulario emocional con otro tipo de pruebas, observando si los 
resultados coinciden con los aquí comentados, además de establecer relaciones entre el vocabulario 
emocional y su posible incidencia en comportamientos violentos, como es el caso del cyberbullying, 
donde la agresión se lleva a cabo principalmente mediante el lenguaje a través de las redes. Además, 
sería de sumo interés explorar varios aspectos de la IE y su posible incidencia en comportamientos 
de acoso relacionados con el cyberbullying y las nuevas formas de agresión online. 

A modo de conclusión, consideramos primordial el trabajo de las emociones y el desarrollo de 
recursos emocionales en los estudiantes universitarios, incentivando un mayor conocimiento de sus 
emociones mediante el lenguaje, el desarrollo de estrategias de regulación emocional y recursos para 
llevar a cabo acciones efectivas contra situaciones de acoso, que no solo ocurren en el contexto 
académico, sino que mediante el cyberbullying pueden llevarse a cabo en cualquier lugar y en cualquier 
momento. 
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