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r  e  s  u  m  e  n

Este  estudio  analiza  el  papel  del  apoyo  social  percibido  en  la  cibervictimización  y  las  diferencias  según
el  nivel  educativo  en una  muestra  de  654  estudiantes  de  5◦ de  Educación  Primaria  a  4◦ de  Educación
Secundaria  (9  a 17  años)  de  Galicia,  España.  El análisis  de  datos  incluye  ANOVA  para  explorar  diferencias
en  el  apoyo  social  según  el  curso,  análisis  de  regresión  múltiple  para  evaluar  la  relación  entre  las  fuentes
de apoyo  (familia,  compañeros,  amigos  y docentes)  y la cibervictimización,  y  análisis  de  mediación  para
examinar efectos  indirectos  y de  interacción.  Los  resultados  muestran  que  el  apoyo  familiar  es  la principal
fuente  de  apoyo  en  los  primeros  cursos,  pero  esta  influencia  decrece  en  la adolescencia,  mientras  que
el  apoyo  de  los  iguales  se mantiene  estable.  Todas  las fuentes  de apoyo  se asocian  negativamente  con
la cibervictimización,  aunque  los efectos  varían  según  el  curso:  el  apoyo  familiar  disminuye  su  peso  en
cursos  superiores,  mientras  que  el  apoyo  entre  iguales  aumenta.  Resulta  crucial  desarrollar  estrategias
preventivas  que fortalezcan  diferentes  fuentes  de  apoyo  social,  priorizando  el  apoyo  familiar  en  la  infancia
y  promoviendo  el apoyo  entre  iguales  en  la  adolescencia,  sin  descuidar  el rol  facilitador  continuo  de  los
docentes.
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This  study  examines  the role  of perceived  social  support  in cybervictimization  and  differences  according
to  educational  level  in a  sample  of  654  students  from  5th grade  of primary  education  to  4th grade  of secon-
dary  education  (9-17  years)  in  Galicia,  Spain. The  data  analysis  included  ANOVA  to explore  differences
in  social  support  by  grade,  multiple  regression  analysis  to evaluate  the  relationship  between  sources  of
support (family,  peers,  close  friends,  and teachers)  and  cybervictimization,  and  mediation  analyses  to
examine indirect  and  interaction  effects.  The  results  show  that  family  support  is the primary  source  of
support in  the  earlier  grades,  but  its influence  decreases  during  adolescence,  while  peer  support  remains
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Introducción

La contundencia de los resultados hallados por la investigación
respalda la gravedad del acoso escolar, tanto en modalidades cara a
cara como en aquellas perpetradas a través de medios digitales, el
denominado cyberbullying. Estos fenómenos tienen efectos negati-
vos graves y persistentes, que pueden ser incluso más  perjudiciales
que los derivados del maltrato infantil ejercido por adultos (Lereya
et al., 2015).

Cyberbullying

El cyberbullying es definido frecuentemente como uno o varios
actos de agresión intencional llevados a cabo de forma online por
parte de uno o más  individuos que se dirigen repetidamente a per-
sonas que no pueden defenderse fácilmente (Kowalski et al., 2014).
En España, el 10.3% del alumnado de 5◦ de Educación Primaria
(E.P.) a 4◦ de Educación Secundaria Obligatoria (E.S.O.) reconoce
haber sufrido algún tipo de situación de cyberbullying con frecuen-
cia (Díaz-Aguado et al., 2024). Un metaanálisis reciente, realizado
sobre 42 estudios con datos de 266.888 participantes de diferentes
países, ha encontrado una media de prevalencia de victimización
por cyberbullying similar (11,1%) (Li et al., 2024). Un gran número
de estudios indica que la prevalencia del cyberbullying comienza
a aumentar durante los últimos años de la E.P. (entre los 10 y 12
años), alcanzando su punto máximo en la E.S.O. (Álvarez-García
et al., 2018; Arnarsson et al., 2020; Yudes et al., 2020). No obstante,
algunos estudios recientes encuentran prevalencias más  altas en
edades más  tempranas (Aizenkot y Kashy-Rosenbaum, 2021). Una
posible explicación es el mayor acceso a la tecnología por parte del
alumnado de E.P. Asimismo, la mayoría de los estudios ha explorado
el fenómeno del cyberbullying principalmente entre estudiantes de
la E.S.O., mientras que se han realizado menos investigaciones sobre
la transición entre la E.P. y la E.S.O. (Vismara et al., 2022).

Además, los niveles de acceso a Internet sin supervisión y de
uso de redes sociales entre el alumnado de 5◦ de E.P. y 1◦ de la
E.S.O. han aumentado considerablemente en los últimos años (por
ej., un 47.7% accede sin supervisión y un 50.8% tiene cuentas en
redes sociales en 5◦ de E.P.; un 58.1% y un 70% en 6◦ de E.P.;
Díaz-Aguado et al., 2024). Esto pone de manifiesto la necesidad
de volver a examinar la cibervictimización y el apoyo social en el
contexto actual, marcado por una saturación tecnológica, en lugar
de apoyarse en datos previos, cuando la penetración digital entre
los estudiantes más  jóvenes era considerablemente menor. Existe
una relación causal entre sufrir cyberbullying y el desarrollo poste-
rior de problemas de salud mental, intentos de suicidio, ideación
suicida y mala salud en general (Moore et al., 2017). En concreto,
el cyberbullying aumenta los pensamientos suicidas en un 14.5%
y los intentos de suicidio en un 8.7% (Nikolaou, 2017). La ciber-
victimización también se asocia con autolesiones físicas (Azami y
Taremian, 2020; Kwan et al., 2020) y digitales (Patchin y Hinduja,
2017). Además, está asociada con una mayor probabilidad de pade-
cer ansiedad generalizada (Álvarez-García et al., 2025; Gong et al.,
2022), depresión (Álvarez-Marín et al., 2022; Balluerka et al., 2023),
estrés social (Garthe et al., 2023) y estrés postraumático (Liu et al.,
2020). Asimismo, implica una mayor probabilidad de desarrollar
adicción a Internet (Aktaş Terzioğlu y Büber, 2024) y problemas de
sueño (Mang et al., 2023) y trastornos alimentarios (Cheng et al.,
2023).

Apoyo social en la preadolescencia y la adolescencia
El apoyo social se define como la percepción o experiencia de
sentirse cuidado, valorado y de formar parte de un grupo social
que ofrece y disfruta de relaciones interdependientes de afecto y
apoyo socioemocional (Taylor, 2011). La evidencia es consistente

c
y
A
g

2

Revista de Psicodidáctica 30 (2025) 500172

cerca del papel clave que cumple el apoyo social en la prevención
e numerosas enfermedades físicas y psicológicas a cualquier edad
Chang et al., 2023; Galindo-Domínguez y Losada, 2023; Jameel
t al., 2024; McLean et al., 2022; Wang et al., 2024). Se ha demos-
rado que el apoyo social mejora el funcionamiento del sistema
nmunológico y se asocia con una mayor longevidad y una mejor
apacidad para afrontar acontecimientos vitales adversos (Vila,
021).

A pesar de su profundo impacto, la transición de la niñez a la
dolescencia ha recibido relativamente poca atención en compa-
ación con la adolescencia tardía (entre los 15 y 19 años) (Blum
t al., 2014). Este período está marcado por importantes cambios
ísicos, psicológicos y sociales: el niño con rasgos más  “infanti-
es” desarrolla una apariencia más  adulta, capacidades cognitivas

ejoradas y relaciones sociales en las que los compañeros asu-
en  una mayor importancia (Papalia y Martorell, 2024). Hasta este
omento, la familia suele ser la principal fuente de apoyo, pero con

l inicio de la adolescencia, los compañeros y los amigos íntimos
omienzan a ejercer una influencia creciente en el bienestar emo-
ional y en el desarrollo de las habilidades sociales. Esta dinámica
uede entenderse a través del modelo bioecológico de Bronfen-
renner (Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner y Morris, 2006),
l cual sitúa al individuo dentro de sistemas interrelacionados
microsistema (familia, pares, escuela), mesosistema (interaccio-
es entre estos), exosistema (contextos sociales más amplios) y
acrosistema (valores culturales)— donde el apoyo social perci-

ido es un recurso que se ha ido moldeando continuamente por
a calidad de las relaciones en todos estos niveles. A estas edades,
l apoyo social proviene principalmente de cuatro fuentes clave:
amilia, docentes, compañeros y amigos (Harter, 2012). Adoptar
na perspectiva global y ecológica como esta permite explicar por
ué ciertas fuentes de apoyo adquieren mayor relevancia en etapas
specíficas de la trayectoria educativa y cómo su refuerzo conjunto
uede contribuir a prevenir la cibervictimización.

En primer lugar, la familia, los padres u otros miembros cercanos
onstituyen las principales fuentes de apoyo y cuidado. Proporcio-
an seguridad emocional, sustento material y orientación moral
Michaelson et al., 2021; Tan y Yasin, 2020). Los niños más  mayores

 los adolescentes buscan progresivamente una mayor autonomía
especto a su familia. Sin embargo, el apoyo familiar sigue siendo
undamental para su desarrollo adecuado (De Meulenaere et al.,
022). Un fuerte apego a la familia representa un factor protec-
or frente a numerosos problemas tanto en la infancia como en la
dultez (Khairunnisa et al., 2024; Rawatlal et al., 2015) y, además,
s un importante factor de amortiguación frente a los efectos nega-
ivos del cyberbullying (Hellfeldt et al., 2020). La ausencia de un
poyo familiar adecuado se asocia con dificultades en el desarrollo
ocioemocional y académico (Chan et al., 2022).

Los niños y los jóvenes pasan una parte significativa de sus vidas
n los centros educativos. Los docentes no solo facilitan la adquisi-
ión de conocimientos, habilidades y capacidades académicas, sino
ue también actúan como modelos a seguir y fuentes de apoyo
mocional (García-Rodríguez et al., 2023). Pueden contribuir a que
os estudiantes desarrollen una personalidad sana y resiliente, lo
ue les permite afrontar desafíos personales, sociales y académi-
os en todas las etapas educativas (Pakarinen et al., 2020; Roorda
t al., 2021; Wentzel, 2022). El papel de los docentes puede ser aún
ás  crucial en aquellos casos en que los estudiantes carecen de un

poyo familiar adecuado (Burdick y Corr, 2024).
La relación de los niños y adolescentes con padres y docentes

s asimétrica. En cambio, las relaciones entre pares permiten el
prendizaje natural de habilidades sociales para la resolución de

onflictos, la cooperación, el respeto, el establecimiento de límites

 el desarrollo de la empatía (Eccles, 1999; Ogden y Hagen, 2018).
demás, favorecen la construcción de una identidad social que, pro-
resivamente, se diferencia de la identidad familiar (Reitz et al.,
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2014). Sentirse apoyado o rechazado por los pares tiene impor-
tantes implicaciones para el desarrollo saludable de los niños y
adolescentes (Wentzel, 2022).

Finalmente, las relaciones con los amigos íntimos son esenciales
para un desarrollo socioemocional adecuado (Bukowski y Sippola,
2005). Ofrecen un entorno seguro en el que los jóvenes pueden
expresar libremente sus emociones y pensamientos más  persona-
les, y recibir un apoyo cercano en un contexto de simetría (Krammer
et al., 2023). No tener amigos íntimos se asocia con una peor salud
física y emocional en todas las etapas de la vida (Allen et al., 2022;
Howick et al., 2019).

Apoyo social y cyberbullying

El apoyo social es un factor clave en la prevención del acoso
escolar tradicional. Numerosos estudios han encontrado que los
estudiantes con altos niveles de apoyo social son menos victimiza-
dos (Holt y Espelage, 2007; Murphy et al., 2017; Rothon et al., 2011;
Shaheen et al., 2019). Además, el apoyo social parece ejercer un
efecto amortiguador sobre las consecuencias psicológicas del acoso
(Lee et al., 2022; Rothon et al., 2011). Sin embargo, son escasas las
investigaciones que han estudiado su relación con el cyberbullying.
Asimismo, algunos de los valiosos esfuerzos que se han realizado
al respecto no han contemplado la evaluación de fuentes de apoyo
relevantes a estas edades, como los compañeros (Arató et al., 2022;
Hellfeldt et al., 2020), se han centrado únicamente en estudiantes
de secundaria (Jaskulska et al., 2022) o presentan limitaciones que
pueden ser relevantes.

Aunque investigaciones previas han documentado el descenso
del apoyo familiar y el aumento del apoyo entre pares durante
la adolescencia, muy  pocos estudios se han centrado específica-
mente en la transición de la E.P. a la E.S.O. o han examinado de
manera simultánea múltiples fuentes de apoyo (familia, docentes,
compañeros y amigos) en relación con la cibervictimización. Nues-
tro estudio contribuye a atender a estos aspectos menos estudiados,
al evaluar el apoyo social percibido a lo largo de un amplio rango
de edad (desde 5◦ de E.P. hasta 4◦ de la E.S.O.), comparando en un
único modelo los efectos protectores de estas cuatro fuentes dis-
tintas, explorando tanto vías directas como indirectas, así como las
interacciones con el curso escolar, y enfocándose explícitamente
en la cibervictimización durante esta transición crítica. Además,
para garantizar el rigor metodológico, empleamos instrumentos
estandarizados y validados tanto para el apoyo social como para
la cibervictimización.

El presente estudio

Así, el presente estudio se basa en dos objetivos principales.
El primer objetivo es analizar el nivel de apoyo social percibido
y las posibles diferencias según el curso escolar, en una muestra de
estudiantes de 5◦ de E.P. a 4◦ de la E.S.O. en Galicia, España. Según
nuestra primera hipótesis, esperamos que, en los cursos iniciales, la
familia sea la principal fuente de apoyo social percibido, y que esta
pierda gradualmente protagonismo en favor de los grupos de pares
(amigos cercanos y compañeros) a medida que el alumnado avanza
en su trayectoria educativa. El segundo objetivo es examinar el
efecto de las cuatro fuentes de apoyo (padres, compañeros, docen-
tes y amigos) sobre la posibilidad de ser víctima de cyberbullying
entre iguales en la muestra, así como el posible papel moderador
del curso escolar en esta relación. De acuerdo con nuestra segunda
hipótesis, esperamos que el alumnado que percibe un menor apoyo

social por parte de cualquiera de las cuatro fuentes informe de
niveles más  altos de cibervictimización, y que esta asociación se
vea afectada por el curso académico. También que, a medida que
los estudiantes avancen de curso, el papel protector de los adultos,
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omo padres y docentes, sea cada vez menos relevante, mientras
ue el apoyo de los pares cobre mayor importancia.

étodo

articipantes

Han participado en el estudio 654 estudiantes de 5◦ de E.P. a 4◦

e E.S.O., con edades entre los 9 y los 17 años (M = 12.80, DT = 1.64),
ertenecientes a seis centros educativos de Galicia (España). De
cuerdo con la Clasificación Internacional Normalizada de la Educa-
ión (CINE) (Instituto de Estadística de la UNESCO, 2012), los cursos
◦ y 6◦ de la Educación Primaria en España corresponden al Nivel 1
e la CINE (Educación Primaria, que normalmente abarca las eda-
es de 6 a 12 años), mientras que los cursos de 1◦ a 4◦ de E.S.O.
orresponden al Nivel 2 de la CINE (Educación Secundaria Inferior,
ue normalmente abarca las edades de 12 a 16 años).

Los participantes han sido seleccionados mediante un muestreo
or conveniencia. Se ha tratado de asegurar la representación tanto
e entornos rurales como urbanos. En cuanto al género, el 48,8% se
an identificado como niñas, el 50% como niños y el 1,2% como
o binarios. Del total de estudiantes, el 60,7% pertenece a escue-

as públicas (financiadas y gestionadas por el gobierno) y el 39,3%
 escuelas privadas concertadas (administradas por entidades pri-
adas, pero con financiación pública/gubernamental). Además, el
3,2% asiste a escuelas rurales y el 56,8% a escuelas urbanas. La

nformación sociodemográfica (género, edad y escuela a la que asis-
ían) se ha obtenido a través de una pregunta de opción múltiple
ara el género y dos preguntas abiertas en las que los estudiantes
specifican su edad y la escuela a la que asisten.

nstrumentos

Se ha utilizado una versión adaptada de la Escala de Apoyo Social
ara Niños (Social Support Scale for Children; SSSC) de Harter (1985,
012), partiendo de una adaptación previa de Pastor et al. (2012)

 teniendo en cuenta las observaciones de Lipski et al. (2014) y
e Malecki y Demaray (2002). Se trata de una escala, conformada
or 24 ítems, que permite medir el grado de percepción de apoyo
ocial en niños y adolescentes, a través de cuatro subescalas, que se
orresponden con cuatro fuentes de apoyo social: padres,  profeso-
es, compañeros de clase y amigos cercanos. Cada una de las cuatro
ubescalas está formada por 6 ítems, con un formato de respuesta
e cuatro opciones, desde 1 = totalmente falso hasta 4 = totalmente
ierto. Así, las puntuaciones en cada subescala pueden ser de entre

 y 24 puntos. Valores altos indican que el alumno o la alumna
nforma un elevado nivel de apoyo social percibido en el contexto
l que se refiere la subescala.

La validación de esta versión adaptada (Rodríguez-Enríquez
t al., en prensa), utilizada en el presente estudio, ha mostrado que
a estructura factorial que mejor se ajusta a los datos, de entre las
uestas a prueba, es la compuesta por cuatro subescalas o tipos de
poyo social percibido, interrelacionados entre sí. Los ítems de la
ubescala de apoyo social de los padres (ASP) miden específicamente
l grado en el que los informantes perciben que sus padres les com-
renden, muestran interés por ellos y les valoran (por ej., “Siento
ue mis  padres realmente me  entienden”). La subescala de apoyo
ocial de los compañeros de clase (ASC) mide el grado en que sien-
en que son aceptados, valorados y escuchados por sus compañeros
por ej., “Tengo compañeros de clase que prestan atención a lo que
igo”). La subescala de apoyo social de los docentes (ASD) mide el

ivel en el que los docentes muestran interés, trato equitativo y
frecen ayuda para su desarrollo (por ej., “Si me  siento mal, hay
lgún profesor o profesora que se interesa por mí”). Por último,
a subescala de apoyo social de los amigos cercanos (ASA) mide el
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nivel en el que perciben que cuentan con un amigo cercano en el
que pueden confiar y compartir sus experiencias y preocupaciones
(por ej., “Tengo alguna amiga o amigo íntimo que me  entiende de
verdad”). Aunque el modelo que mejor ajuste ha mostrado fue el
formado por estos cuatro tipos de apoyo social interrelacionados,
un modelo jerárquico compuesto por estos cuatro factores como
factores de primer orden y un factor general de segundo orden de
apoyo social percibido también ha mostrado un ajuste adecuado
(Rodríguez-Enríquez et al., en prensa). En el presente trabajo, ade-
más  de las puntuaciones en las cuatro subescalas, se ha utilizado
también la puntuación global de apoyo social percibido (AS), basada
en las puntuaciones del conjunto de la escala. Esta puntuación
global ofrece información acerca de en qué medida el niño o el ado-
lescente se siente apoyado por las cuatro fuentes de apoyo social
analizadas, en su conjunto. En este caso, la puntuación mínima es
de 24 puntos y la máxima de 96. La fiabilidad de las puntuacio-
nes obtenidas en este estudio en las cuatro subescalas, en términos
de consistencia interna, es alta o muy  alta (ASP � = .820, � = .850,
Fiabilidad Compuesta = .845; ASC � = .804, � = .810, Fiabilidad Com-
puesta = .858; ASD � = .855, � = .858, Fiabilidad Compuesta = .924;
ASA � = .922, � = .924, Fiabilidad Compuesta = .808). La consisten-
cia interna de las puntuaciones en la escala general es moderada
(� = .877, � = .886, Fiabilidad Compuesta = .674). La validez conver-
gente en las subescalas, analizada en términos de varianza media
extraída, es adecuada (AVEASD = .671, AVEASC = .504) o se encuen-
tra ligeramente por debajo del umbral habitualmente considerado
como adecuado (AVEASP = .479, AVEASA = .425). En el factor general
de apoyo social, en cambio, la varianza media extraída es más  baja
(AVEAS = .345), a pesar de lo cual se mantuvo en este estudio debido
a su grado suficiente de consistencia interna y a su valor sintético
e informativo.

Se ha aplicado asimismo una versión adaptada (Rodríguez-
Enríquez et al., 2025) del Test Cyberbullying de Garaigordóbil
(2013). En concreto, en el presente trabajo se han analizado los
resultados de la escala de cibervictimización,  de la sección cyber-
bullying. Esta escala consta de 15 ítems, que miden el nivel de
ciberacoso padecido en los últimos 3 meses por el informante
(por ej. “¿Alguien se ha hecho pasar por ti, haciendo comentarios
difamatorios, mentiras o contando tus secretos en redes socia-
les o internet?”). El formato de respuesta es de 4 alternativas, de
0 = nunca a 3 = siempre. Por lo tanto, la puntuación total en la escala
puede ser de entre 0 y 45 puntos. Puntuaciones altas informan
de niveles elevados de cibervictimización percibida. La consisten-
cia interna de las puntuaciones obtenidas con el conjunto de la
escala es alta (� = .880; � = .886, Fiabilidad Compuesta = .876). Sin
embargo, la validez convergente, evaluada mediante la varianza
media extraída, es modesta (AVE = .330).

Procedimiento

En primer lugar, se ha organizado una reunión con los equi-
pos directivos de los centros educativos para informarles sobre los
objetivos y las características del estudio, así como sobre el carácter
voluntario, anónimo y confidencial de los datos que se recabasen.
Después de obtener su autorización, la misma  información se ha
enviado por escrito a las familias, proporcionándoles los datos de
contacto del equipo de investigación y animándolas a plantear cual-
quier pregunta que considerasen necesaria para decidir si autorizan
la participación del estudiante. Antes de administrar los cuestiona-
rios en el aula, se han dedicado entre 5 y 10 minutos a proporcionar
a los estudiantes información sobre las características del estudio
(anonimato, confidencialidad y voluntariedad), haciendo hincapié

en la importancia de responder con sinceridad. También se les ha
animado a plantear cualquier inquietud o pregunta que pudieran
tener, reservando el tiempo suficiente para aclararlas. El tiempo
promedio para completar las pruebas ha sido de 30 minutos, aun-

a
m
e
s

4

Revista de Psicodidáctica 30 (2025) 500172

ue se ha priorizado la flexibilidad, especialmente teniendo en
uenta la edad específica del grupo, las preguntas planteadas o la
resencia de estudiantes con dificultades cognitivas.

En las aulas de 5◦ y 6◦ de Primaria (9 a 12 años), se han enume-
ado y explicado brevemente las características del ciberacoso para
yudarles a distinguir qué es ciberacoso y qué no lo es. Esta decisión
e toma en base a algunas dificultades de comprensión detectadas
urante la aplicación piloto del test con estudiantes más jóvenes.
sto ha permitido una mejor aclaración de dudas y aumentar las
osibilidades de obtener resultados fiables. Los investigadores han
dministrado las pruebas a todos los grupos en todos los centros
urante el horario escolar.

En todas las fases del estudio se ha seguido el Código Ético Inter-
acional en Humanidades y Ciencias Sociales del Centro de Ética
e la Investigación y Bioética. El protocolo del proyecto de inves-
igación más  amplio al que pertenece el presente trabajo ha sido
probado por el Comité de Ética de la Universidad de Vigo (Ref.
E-DCEC-UVIGO-2020-12-02-8129).

nálisis de datos

En primer lugar, se ha analizado la fiabilidad de los cuestionarios
tilizados examinando la consistencia interna de las puntuaciones
btenidas para cada factor. Para ello, se ha calculado el alfa de Cron-
ach, el omega de McDonald y la fiabilidad compuesta para cada
actor. Para obtener la fiabilidad compuesta, se han utilizado las
argas factoriales. Estas cargas se han hallado a partir de un análisis
actorial confirmatorio realizado para cada uno de los cuestiona-
ios. Dada la naturaleza ordinal de los datos, se ha empleado para
llo el método de estimación WLSMV. Generalmente, se conside-
an adecuados los índices de consistencia interna superiores a .70,
ltos los superiores a .80, y muy  altos los superiores a .90. El análi-
is de la consistencia interna de las puntuaciones para cada factor
e ha complementado con el análisis de la varianza media extraída
AVE) para cada factor, como medida de la validez convergente del
actor. Como punto de corte para considerar adecuada la varianza

edia extraída, comúnmente se utiliza un valor de AVE de .50. A
ontinuación, se han realizado análisis descriptivos y correlacio-
ales para determinar la distribución y las correlaciones simples
e las variables analizadas. Se han hallado los índices de asime-
ría y curtosis para evaluar la normalidad de la distribución de las
untuaciones de cada ítem.

Posteriormente, para examinar el grado de apoyo social percibido
 las posibles diferencias según el curso (el primer objetivo del estu-
io), se han llevado a cabo ANOVAs de un factor para cada variable
e apoyo social percibido. Se ha utilizado el estadístico de Welch
n las variables con varianzas diferentes entre los grupos y el esta-
ístico de Fisher en las variables con varianzas iguales. Los análisis
ost-hoc se han realizado utilizando la prueba de Games-Howell en
l caso de varianzas diferentes o la prueba de Tukey en el caso de
arianzas iguales. A continuación, con el fin de analizar el efecto
e las cuatro fuentes de apoyo social sobre la cibervictimización,  así
omo el posible efecto modulador del curso (segundo objetivo del
studio), se ha realizado un análisis de regresión múltiple, de tres
asos. En el primer paso se han introducido los cuatro tipos de apoyo
ocial; en el segundo paso se ha añadido el curso, a los cuatro tipos
e apoyo; y en el tercero se han añadido a estas variables los efectos
e interacción del curso sobre cada uno de los cuatro tipos de apoyo
ocial.

Dado que algunas fuentes de apoyo social han mostrado una
orrelación simple estadísticamente significativa con la cibervicti-
ización pero no un efecto estadísticamente significativo en los
nálisis de regresión, a continuación se han realizado análisis de
ediación, para comprobar si se pudiera deber a que su efecto no

s directo sino indirecto, mediado a través de otras formas de apoyo
ocial analizadas con un efecto directo más  claro. Por último, se han
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Tabla  1
Descriptivos y coeficientes de correlación entre las variables del estudio (N = 654)

Rango
teórico

M DT Asimetría
(EE = 0.096)

Curtosis
(EE = 0.191)

Coeficientes de correlación

1 2 3 4 5 6

1. ASP1 6-24 21.64 2.95 -1.670 3.035 -
2.  ASC1 6-24 17.08 2.71 -1.296 1.775 .306*** -
3.  ASD1 6-24 18.19 4.02 -0.543 -0.197 .323*** .190*** -
4.  ASA1 6-24 21.82 3.64 -2.227 5.255 .261*** .370*** .173*** -
5.  AS1 24-96 78.73 8.94 -1.048 1.659 .674*** .639*** .683*** .682*** -
6.  CBV2 0-45 1.44 3.32 4.015 20.541 -.290*** -.262*** -.156*** -.095* -.289*** -
7.  Curso2 5◦ EP - 4◦ ESO -.262*** -.043 -.187*** .020 -.212*** .069

ASP = Apoyo Social de los Padres; ASC = Apoyo Social de los Compañeros de Clase; ASD = Apoyo Social de los Docentes; ASA = Apoyo Social de los Amigos Cercanos; AS = Apoyo
Social; CBV = Cibervictimización.
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1Coeficientes de correlación de Pearson; 2Coeficientes de correlación de Spearman
EP  = Educación Primaria; ESO = Educación Secundaria Obligatoria
*p ≤ .05. **p ≤ .01. ***p ≤ 001.

realizado análisis de moderación, con el fin de estudiar con mayor
detalle los efectos de interacción hallados en los análisis de regre-
sión múltiple. Todos los análisis se han realizado con el software
estadístico Jamovi 2.3.28.

Resultados

Análisis descriptivos preliminares

Tal como se muestra en la Tabla 1, se observa en términos gene-
rales un nivel moderado o alto de apoyo social percibido y bajo de
cibervictimización; una correlación positiva entre las diferentes for-
mas  de apoyo social percibido; una correlación negativa de todas las
formas de apoyo social analizadas con informar ser víctima de ciber-
victimización; y una correlación negativa del curso con algunas de
las formas de apoyo social analizadas.

Con respecto al nivel de apoyo social percibido, los niveles prome-
dio hallados en cada forma de apoyo y en el total tienden a valores
altos, por encima del valor medio de la escala. El alumnado percibe
un mayor apoyo social de amigos cercanos y padres que de docentes
y compañeros de clase. A pesar de que las puntuaciones tienden a
distribuirse por encima de la media, su distribución no se aleja de
forma severa de la normalidad. Las cuatro formas de apoyo social
analizadas correlacionan de forma positiva y estadísticamente sig-
nificativa entre sí. La magnitud de las correlaciones es moderada
entre el apoyo social percibido de amigos y compañeros de clase;
de padres y docentes; y de familia y compañeros de clase. En el
resto de los casos es baja.

Con respecto a la cibervictimización,  la distribución de las pun-
tuaciones se aleja de forma severa de la normalidad, con una
tendencia significativa a puntuaciones bajas. Todas las formas de
apoyo social percibido correlacionan de manera negativa y estadís-
ticamente significativa con informar ser víctima de ciberagresiones
entre iguales. La magnitud de la correlación tiende a ser moderada
o baja.

Se observa, por último, una correlación negativa y estadística-
mente significativa entre algunas formas de apoyo social percibido y
el curso. En concreto, el apoyo social de los adultos (padres y profe-
sores) percibido por el alumnado tiende a disminuir a lo largo de la
vida escolar del alumnado. No se observa, en cambio, una relación
significativa del curso con el apoyo social por parte de los iguales
(amigos y compañeros) ni con la cibervictimización,  en la muestra
analizada.

Diferencias en función del curso en el grado de apoyo social

percibido

Dado que tanto la medida general de apoyo social percibido como
varias de las formas específicas de apoyo analizadas se relacionan

m
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e manera estadísticamente significativa con el curso (Tabla 1), se
a comparado el apoyo social percibido en los diferentes cursos ana-

izados (de 5◦ de E.P. a 4◦ de E.S.O.). Tal como se muestra en la
abla 2, se observan diferencias estadísticamente significativas en
unción del curso en todos los tipos de apoyo social percibido ana-
izados, así como en la medida total de apoyo social.  En términos
enerales, el alumnado de Educación Primaria tiende a percibir un
ayor apoyo social que el de Educación Secundaria Obligatoria. Y

sto se observa más  claramente en cuanto al apoyo social por parte
e los adultos (padres y profesores) que de los iguales (compañeros

 amigos), donde el nivel de apoyo es más  estable, es decir, existen
enos diferencias en función del curso.
Tal como se muestra en la Tabla 2, con respecto a la puntua-

ión general de apoyo social percibido, el alumnado de 5◦ y 6◦ de
.P. percibe mayor apoyo social que el de 1◦, 2◦, 3◦ y 4◦ de E.S.O.
ás  específicamente, con relación al apoyo social de los padres, el

lumnado de 5◦ de E.P., 6◦ de E.P. y 1◦ de E.S.O. lo percibe en mayor
edida que el de 2◦, 3◦ y 4◦ de E.S.O.; y el de 5◦ de E.P. lo percibe
ás  que el de 1◦ de E.S.O. Respecto al apoyo social del profesorado,

l alumnado de 6◦ de E.P. lo percibe más  que el de 1◦, 2◦, 3◦ y 4◦ de
.S.O.; y el de 5◦ de E.P. más  que el de 3◦ de E.S.O. En cuanto al apoyo
ocial de los compañeros de clase y de los amigos, en ambos casos
l alumnado de 5◦ de E.P. percibe mayor apoyo social que el de 2◦

e E.S.O. Ambos cursos (5◦ de E.P. y 2◦ de E.S.O.) son en los que el
lumnado manifiesta un mayor y un menor nivel, respectivamente,
e apoyo social de parte de compañeros y amigos.

fecto del apoyo social sobre la cibervictimización

Dado que las cuatro formas de apoyo social percibido analizadas
orrelacionan de manera negativa y estadísticamente significativa
on la cibervictimización pero, a la vez, las cuatro formas de apoyo
orrelacionan entre sí (Tabla 1), se ha realizado un análisis de regre-
ión múltiple con el fin de determinar de manera más  precisa el
fecto específico de cada forma de apoyo social percibido sobre la
ibervictimización.

El análisis se ha realizado en tres pasos (Tabla 3). En el pri-
er paso, se ha puesto a prueba un modelo en el que se incluyen

omo variables independientes las cuatro formas de apoyo social
ercibido. Dos de las variables han presentado coeficientes de regre-
ión negativos y estadísticamente significativos (apoyo social de
adres y compañeros), mientras que las otras dos formas de apoyo
docentes y amigos) ya no presentan coeficientes estadísticamente
ignificativos, una vez controlado estadísticamente el efecto del
esto de los tipos de apoyo.  El modelo resultante es estadística-

ente significativo y permite explicar un 16% de la varianza de las

untuaciones en cibervictimización.
En un segundo paso, se ha puesto a prueba un modelo en el

ue se añade el curso a las variables ya incluidas en el Paso 1.
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Tabla 3
Resultados de los análisis de regresión múltiple para la cibervictimización (N = 654)

Paso 1 Paso 2 Paso 3
� � �

Paso 1. Apoyo Social
Padres -.239*** -.248*** -.284***
Compañeros de clase -.278*** -.276*** -.265***
Docentes .014 .011 .016
Amigos cercanos .016 .018 .023

Paso  2. Curso
Curso - -.032 -.026

Paso  3. Interacciones Apoyo Social x Curso
Padres x Curso - - .095*
Compañeros de clase x Curso - - -.123**
Docentes x Curso - - -.010
Amigos cercanos x Curso - - .013

R2 ajustada .16 .16 .17
F  32.4 26.1 15.8
gl1  4 5 9
gl2  649 648 644
p  < .001 < .001 < .001
�R2 - 9.17e-4 0.0135
F  - 0.714 2.644
gl1  - 1 4
gl2  - 648 644
p  - .398 .033

*p ≤ .05. **p ≤ .01. ***p ≤ .001.
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l curso no muestra un efecto estadísticamente significativo y no
e observa una variación significativa en el efecto del resto de las
ariables incluidas en el modelo. El incremento en el coeficiente de
eterminación (R2) no es estadísticamente significativo.

Por último, en el tercer paso, se ha puesto a prueba un modelo
n el que se añaden a las variables independientes del Paso 2 las
nteracciones del curso con cada una de las formas de apoyo social
ercibido analizadas, para explorar el posible efecto moderador del
urso en la relación entre apoyo social y cibervictimización.  Dos de los
fectos de interacción son estadísticamente significativos: el curso
odera el efecto tanto del apoyo social de los padres como de los

ompañeros sobre la cibervictimización.  Se mantiene el efecto esta-
ísticamente significativo del apoyo social tanto de los padres como
e los compañeros. La introducción en el modelo de las interaccio-
es entre el curso y las diferentes formas de apoyo social ha dado

ugar a un incremento pequeño, pero estadísticamente significativo
n la capacidad explicativa del modelo (R2), alcanzando el 17% de
a varianza de las puntuaciones en cibervictimización.

Para explorar el motivo por el que el apoyo social de profesores
 amigos no muestra una relación estadísticamente significativa
uando se controla estadísticamente el resto de las variables y
eniendo en cuenta que los cuatro tipos de apoyo social correla-
ionan entre sí (Tabla 1), se han realizado análisis de mediación.
al como se muestra en la Tabla 4, se observa que el efecto tanto
el apoyo social del profesorado como de los amigos sobre la ciber-
ictimización en la muestra analizada no es directo sino indirecto,
ediado en ambos casos por el apoyo social de los padres y de los

ompañeros de clase.
Por último, se han realizado análisis de moderación para estu-

iar con mayor detalle el efecto de interacción del curso sobre el
poyo social de padres y compañeros de clase, observado en la Tabla
. Como se muestra en la Tabla 5, el efecto de ambos tipos de apoyo
obre la cibervictimización es negativo y estadísticamente signifi-
ativo tanto en cursos bajos como medios o altos. Sin embargo, el
fecto del apoyo social de los padres es mayor en los primeros cur-
os que en los últimos, mientras que el de los compañeros es mayor
n los últimos cursos que en los primeros (Tabla 5; Figuras 1 y 2).
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Tabla  4
Análisis de mediación (N = 654)

Intervalo de Confianza (95%)

Tipo de efecto Efecto Valor estimado EE Inferior Superior � z p

Efecto de ASD sobre CBV, mediado por ASP
Indirecto ASD → ASP→ CBV -0.083 0.014 -0.111 -0.056 -0.101 -5.88 < .001
Componentes ASD→ ASP 0.237 0.027 0.184 0.291 0.323 8.74 < .001

ASP→  CBV -0.351 0.044 -0.438 -0.265 -0.311 -7.94 < .001
Directo ASD→ CBV -0.011 0.033 -0.074 0.053 -0.013 -0.33 .741
Total  -0.094 0.032 -0.157 -0.031 -0.114 -2.92 .003

Efecto  de ASD sobre CBV mediado por ASC
Indirecto ASD→ ASC→ CBV -0.052 0.012 -0.076 -0.029 -0.063 -4.33 < .001
Componentes ASD→ ASC 0.128 0.026 0.077 0.179 0.190 4.95 < .001

ASC→  CBV -0.408 0.046 -0.498 -0.319 -0.333 -8.90 < .001
Directo ASD→ CBV -0.042 0.031 -0.102 0.019 -0.050 -1.35 0.177
Total  -0.094 0.032 -0.157 -0.031 -0.114 -2.92 0.003

Efecto  de ASA sobre CBV mediado por ASP
Indirecto ASA→ ASP→ CBV -0.071 0.014 -0.098 -0.044 -0.078 -5.16 < .001
Componentes ASA→ ASP 0.211 0.031 0.152 0.271 0.261 6.91 < .001

ASP→  CBV -0.336 0.043 -0.420 -0.251 -0.298 -7.76 < .001
Directo ASA→ CBV -0.063 0.035 -0.132 0.005 -0.069 -1.81 0.071
Total  -0.134 0.035 -0.204 -0.065 -0.147 -3.79 < .001

Efecto  de ASA sobre CBV mediado por ASC
Indirecto ASA→ ASC→ CBV -0.113 0.017 -0.147 -0.079 -0.124 -6.50 < .001
Componentes ASA→ ASC 0.276 0.027 0.223 0.329 0.370 10.19 < .001

ASC→  CBV -0.410 0.049 -0.505 -0.314 -0.334 -8.44 < .001
Directo ASA→ CBV -0.021 0.036 -0.092 0.050 -0.023 -0.59 0.555
Total  -0.134 0.035 -0.204 -0.065 -0.147 -3.79 < .001

ASP = Apoyo Social de los Padres; ASC = Apoyo Social de los Compañeros de Clase; ASD = Apoyo Social de los Docentes; ASA = Apoyo Social de los Amigos Cercanos;
CBV  = Cibervictimización.

Tabla 5
Efecto del apoyo social de los padres percibido (ASP) y del apoyo social de los compañeros de clase percibido (ASC) sobre la cibervictimización informada (CBV) en diferentes
niveles de la variable moderadora (Curso) (N = 654)

Intervalo de Confianza (95%)

Nivel Valor estimado EE Inferior Superior Z p

Efecto de ASP sobre CBV en diferentes niveles de la variable moderadora (Curso)
Medio -0.404 0.045 -0.491 -0.317 -9.08 < .001
Bajo  (-1DT) -0.502 0.074 -0.646 -0.357 -6.80 < .001
Alto  (+1DT) -0.306 0.052 -0.408 -0.205 -5.93 < .001

Efecto  de ASC sobre CBV en diferentes niveles de la variable moderadora (Curso)

n
2
l
p
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d
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l
l
l
E
c
d
l
c
c
e

Medio -0.415 0.045 

Bajo  (-1DT) -0.290 0.069 

Alto  (+1DT) -0.539 0.067 

Discusión

En este estudio se ha analizado el apoyo social percibido en una
muestra de estudiantes de 5◦ de E.P. a 4◦ de E.S.O., explorando sus
variaciones según el curso y su relación con la cibervictimización.
Los resultados muestran que la cibervictimización está influenciada
por las diferentes fuentes de apoyo y que esta relación varía en
función del curso académico.

El análisis del apoyo social percibido, primer objetivo de este
trabajo, revela que en E.P. la principal fuente de apoyo es la familia,
seguida por amigos, docentes y compañeros, en línea con la hipóte-
sis inicial. Sin embargo, en la transición a E.S.O., el apoyo percibido
por parte de los adultos (padres y docentes) disminuye, mientras
que el de los iguales (compañeros y amigos) permanece estable. En
los últimos cursos de E.S.O., los amigos son la fuente principal de
apoyo, seguidos por la familia, docentes y compañeros. Este cambio
no responde a un aumento gradual del apoyo social percibido de los
amigos, sino a la disminución del apoyo familiar percibido. Además,
los estudiantes de E.S.O. perciben un menor apoyo social total, ya

que el apoyo social de las amistades no compensa la disminución
del apoyo que perciben de los padres y de los docentes. Esto puede
explicarse porque, aunque las relaciones con los iguales adquieren
mayor relevancia en la adolescencia, no siempre ofrecen el mismo
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-0.503 -0.326 -9.18 < .001
-0.426 -0.155 -4.20 < .001
-0.669 -0.408 -8.08 < .001

ivel de seguridad emocional que la familia (Symonds y Galton,
014). La transición a E.S.O., con la ruptura de amistades previas y

a creación de nuevas, genera una inestabilidad que puede reducir la
ercepción de apoyo por parte de los iguales (Krammer et al., 2023;
eller, 2007). Aunque los adolescentes de hoy están más conecta-

os digitalmente que nunca, también reportan niveles más  altos de
oledad (Twenge et al., 2021). Esto sugiere que la conectividad vir-
ual no sustituye el apoyo emocional del mundo real por parte de
a familia y los docentes, y que, además, puede estar erosionando
a percepción de una cercanía genuina con los compañeros. Uno de
os posibles motivos del menor apoyo percibido de los docentes en
.S.O., comparado con E.P., puede tener que ver con el modelo edu-
ativo español. En E.P., un único docente-tutor imparte la mayoría
e las materias, facilitando la interacción y el vínculo. En E.S.O.,

os estudiantes tienen varios docentes especializados, con quienes
omparten pocas horas semanales, dificultando la creación de rela-
iones cercanas que se perciban como fuente de apoyo (Francés
t al., 2022; Symonds y Galton, 2014).

El segundo objetivo ha sido analizar cómo estas fuentes de apoyo

fectan a la probabilidad de cibervictimización. Tal y como se ha
ipotetizado, se observa que todas estas fuentes se asocian nega-
ivamente con la cibervictimización, destacando el apoyo de los
adres y el de los compañeros como los factores con una relación



M.  Rodríguez-Enríquez, D. Álvarez-García, S. Rodríguez-Alvarado et al. 

Figura 1. Representación gráfica del efecto del apoyo social de los padres perci-
bido (ASP) sobre la cibervictimización informada (CBV) en diferentes niveles de la
variable moderadora (curso).
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Figura 2. Representación gráfica del efecto del apoyo social de los compañeros
de  clase percibido (ASC) sobre la cibervictimización informada (CBV) en diferentes
niveles de la variable moderadora (curso).

directa más  clara. Las correlaciones entre las distintas formas de
apoyo social percibido y la cibervictimización reportada, aunque
estadísticamente significativas, tienden a ser moderadas o bajas.
Esto puede deberse a la baja variabilidad en los niveles de cibervic-
timización, ya que la mayoría del alumnado ha reportado niveles
bajos. También puede estar relacionado con la naturaleza com-
pleja de la relación entre la cibervictimización y el apoyo social. El
efecto protector de la familia disminuye a medida que el alumnado
avanza de curso, mientras que el de los compañeros aumenta. Al
comparar estos hallazgos con estudios anteriores, surgen algunas
advertencias metodológicas.

En el estudio de Lee et al. (2022), se ha encontrado una asocia-
ción entre el apoyo familiar y el de los compañeros y el acoso cara
a cara, pero no se ha encontrado dicha asociación con el cyberbu-
llying. Sin embargo, este resultado debe interpretarse con cautela.
Lee et al. (2022) utilizan una única pregunta para evaluar todas las
fuentes de apoyo social (¿A quién recurres con mayor probabilidad
para hablar sobre tus preocupaciones o dificultades y buscar ayuda o

asistencia?), con cuatro opciones de respuesta: familia, compañeros,
institución o ninguno; sin examinar posibles interacciones con los
grupos de edad. Hong et al. (2016) hallan una menor prevalencia de
víctimas de acoso tradicional entre los adolescentes que se sienten
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atisfechos con sus relaciones familiares y de amistad. Sin embargo,
o hallan esta asociación en el caso de las cibervíctimas. Conviene
eñalar que, al igual que en el estudio de Lee et al. (2022), no se ha
tilizado una medida estandarizada para evaluar el apoyo social.
demás, los datos en los que se basa dicho estudio datan de 2005-
006, cuando tanto la prevalencia como los tipos de plataformas de
edes sociales entre los jóvenes son muy  diferentes de las actuales,
o que limita la aplicabilidad de sus hallazgos a nuestro contexto
ctual, saturado digitalmente.

Martin-Criado et al. (2021) han encontrado que la implicación
arental en el control de las actividades en línea —como evitar la
obreconfianza o el uso inapropiado de las redes sociales— previene
ficazmente conductas de riesgo asociadas con la cibervictimi-
ación a cualquier edad, especialmente durante la adolescencia
emprana. Además, el apoyo familiar proporciona recursos emo-
ionales y prácticos que ayudan a los jóvenes a afrontar los factores
e riesgo relacionados con la cibervictimización (Audrin y Blaya,
020; Mobin et al., 2017). Las relaciones afectuosas y la comu-
icación abierta con los padres se han asociado con una menor
nsiedad (Al-Atram, 2015; Möller et al., 2016), una mayor auto-
stima (Harris et al., 2015; Keizer et al., 2019), mejores estrategias
e afrontamiento (Morison y Benight, 2022) y un mayor desarrollo
e habilidades sociales (Daud et al., 2019; Salavera y Quílez-Robres,
022).

El efecto protector directo de los compañeros frente a la cibervic-
imización puede explicarse por su capacidad para ofrecer apoyo,
o cual reduce la probabilidad de que participen en conductas agre-
ivas y aumenta las posibilidades de que actúen como defensores,
ambién en el entorno digital (Lee et al., 2022). Además, el apoyo
e los compañeros también actúa como un factor protector frente

 diversos predictores de la cibervictimización, como la ansiedad
ocial, la depresión y la baja autoestima (Jakulska et al., 2022; Wit
t al., 2011). Es importante señalar que nuestra medida de “apoyo
e los compañeros” recoge a pares aliados y personas de confianza,
o a los agresores. La investigación sobre los roles de los observado-
es (por ej., Chen et al., 2024; Salmivalli et al., 2011) ha demostrado
ue una fuerte cohesión entre iguales puede disuadir el compor-
amiento agresivo y favorecer la intervención y, en consecuencia,
educir la cibervictimización.

El apoyo docente tiene un efecto protector indirecto. El personal
ocente puede fomentar un clima positivo en el aula al fortalecer

as relaciones positivas entre el alumnado y establecer normas cla-
as contra la agresión, lo que favorece la defensa de las víctimas
Llorent et al., 2021; Mérida-López et al., 2024). Además, puede
otenciar el apoyo familiar promoviendo la comunicación abierta
on las familias y proporcionando información útil para reducir los
actores de riesgo (Virtanen et al., 2019).

El apoyo de los amigos cercanos se muestra también como un
actor protector indirecto que puede reforzar el apoyo entre iguales
l mejorar las habilidades sociales y la autoestima, y al ofrecer opor-
unidades para conocer nuevas personas (Krammer et al., 2023;
urner et al., 2024). Igualmente, percibir las amistades como una
uente de apoyo mejora el bienestar emocional y mitiga el estrés,
o que puede potenciar los efectos positivos del apoyo familiar
Nguyen et al., 2024; Scheuplein y van Harmelen, 2022).

Este estudio pone de manifiesto la necesidad de adoptar un
nfoque global y ecológico en la protección frente a la cibervictimi-
ación, en el que las familias, los centros educativos y los amigos
ercanos interactúen para crear entornos seguros.

mplicaciones prácticas
Los resultados destacan que, aunque disminuye durante la ado-
escencia, el apoyo familiar percibido es fundamental. Por ello,
s esencial que las estrategias de prevención del cyberbullying
nvolucren a las familias —especialmente durante los periodos
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de transición escolar—, reforzando su papel como agentes de
apoyo emocional y práctico (Holt y Espelage, 2007). Igualmente
importante es la promoción de redes positivas entre iguales: los
programas deben empoderar al alumnado como defensores y
fomentar vínculos sociales genuinos fuera del entorno digital, para
contrarrestar los efectos de aislamiento asociados al uso excesivo
de las interacciones en línea.

En el contexto educativo, las intervenciones deben centrarse
en fortalecer los lazos entre iguales, dado su papel clave durante
la adolescencia. Algunos modelos educativos dedican las primeras
semanas de la E.S.O. a reforzar las relaciones positivas entre el alum-
nado, promover un clima de aula favorable y mitigar los factores de
riesgo asociados a la victimización, logrando reducir con éxito su
prevalencia (Virtanen et al., 2019). Por tanto, la formación de los
docentes para actuar como facilitadores de estas relaciones y pro-
motores de normas contra la agresión resulta fundamental. Fuera
del ámbito educativo, es importante promover y cultivar amista-
des, ya que complementan el apoyo familiar y escolar y refuerzan
las habilidades sociales y la autoestima (Hong et al., 2016).

Por último, las medidas preventivas deben adaptarse al nivel
educativo. En la infancia, deben centrarse en reforzar el apoyo fami-
liar, mientras que en la adolescencia se debe priorizar el fomento
de relaciones saludables entre iguales, sin descuidar el papel con-
tinuo de la familia y los docentes. Este enfoque permite diseñar
estrategias que abordan tanto los factores de riesgo como los fac-
tores protectores, optimizando la prevención del cyberbullying y
mejorando el bienestar escolar.

Limitaciones

Aunque este estudio enriquece la comprensión sobre la ciber-
victimización y el apoyo social, también se deben considerar varias
limitaciones. En primer lugar, el poder explicativo de las variables
de apoyo social analizadas en relación con la cibervictimización
tiende a ser bajo. Esto puede deberse a que dichas variables
representan solo una parte del conjunto de factores, y de sus
interacciones, que explican la probabilidad de ser víctima de cyber-
bullying. Futuros estudios deben ampliar el modelo explicativo
incorporando otros factores relevantes que mejoren su capacidad
predictiva. En segundo lugar, la metodología transversal presenta
limitaciones para analizar la evolución del fenómeno a lo largo del
tiempo. Aunque este trabajo es de carácter exploratorio, futuras
investigaciones deben emplear diseños longitudinales que per-
mitan examinar cómo cambian las relaciones entre las distintas
fuentes de apoyo social y la cibervictimización en las diferentes
etapas educativas. En tercer lugar, los grupos de estudiantes por
curso no presentan tamaños equivalentes. Esta falta de homoge-
neidad en el tamaño de los grupos puede afectar a la robustez de
los análisis estadísticos. Sin embargo, se han tomado precauciones
para tratar de minimizar este posible sesgo, como la comproba-
ción de la homogeneidad de varianzas y el uso de pruebas robustas
cuando ha sido necesario. En futuras réplicas de este estudio, reco-
mendamos asegurar que los tamaños de los grupos sean similares.
En cuarto lugar, las medidas utilizadas se han basado en autoinfor-
mes  para evaluar tanto el apoyo social como la cibervictimización.
Aunque este método resulta especialmente adecuado para detec-
tar fenómenos como el acoso, que a menudo ocurren en el ámbito
privado, está sujeto a posibles sesgos de memoria o de deseabilidad
social. Futuras investigaciones pueden combinar los autoinformes
con otras metodologías complementarias para enriquecer la com-

prensión del fenómeno. Por último, aunque algunas subescalas han
presentado valores de varianza media extraída ligeramente por
debajo del punto de corte recomendado, esta limitación no compro-
mete la validez de los resultados ni el uso de los cuestionarios, dado
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u elevado nivel de consistencia interna y fiabilidad. No obstante,
ste aspecto debe ser tenido en cuenta en estudios posteriores.
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