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Resumen
El acoso escolar (bullying) es un tema de gran actualidad y con cierta frecuen-

cia aparece en los medios de comunicación de masas, especialmente cuando sus 
consecuencias son extremas. La intervención sobre este problema es difícil, pero 
para abordarlo tenemos antes que evaluarlo. Y la evaluación plantea también un 
importante reto. Después de revisar los instrumentos de autoinforme que existen 
hoy día para el acoso escolar, decidimos construir uno nuevo debido principal-
mente a las carencias que sufren muchos de ellos. El presente trabajo concluye 
la investigación que se inició hace varios años para el desarrollo de una nueva 
medida del acoso escolar y muestra la versión final del “Cuestionario multimodal 
de interacción escolar” (CMIE-IV), compuesto por 36 ítems y cinco factores: a) 
Comportamientos intimidatorios (acosador), b) Victimización recibida (acosado), 
c) Observador activo en defensa del acosado, d) Acoso extremo/Ciberacoso y e) 
Observador pasivo. El trabajo presenta otras características psicométricas así como 
las diferencias entre chicos y chicas y entre diferentes edades (10 a 15 años) en las 
cinco dimensiones del acoso escolar.
Palabras clave: acoso escolar, victimización, observador pasivo, observador activo, 
ciberacoso, evaluación, CMIE-IV.

Abstract
Bullying is a highly topical issue, appearing with some frequency in the mass 

media, especially in extreme circumstances. It is a difficult problem to address, 
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but in order to do so we must first evaluate it. Yet even its assessment poses a 
major challenge. Following a review of the self-report instruments available for 
dealing with bullying today, we decided to build a new one due largely to the 
shortcomings inherent to many of them. This paper concludes the research that 
began several years ago for the development of a new measure of bullying and 
presents the final version of the Multimodal Questionnaire of School Interactions 
(MQSI-IV), consisting of 36 items and five factors: a) Intimidating behaviors 
(bullying), b) Bullying victimization (bullied), c) Active bystander defending the 
victim, d) Extreme bullying/Cyber bullying, and e) Passive bystander. The paper 
presents other psychometric characteristics of the instrument, as well as the diffe-
rences between girls and boys and between different age groups (ages 10 to 15) 
in the five dimensions of bullying.
Key words: bullying, victimization, passive bystander, active bystander, cyber 
bullying, assessment, MQSI-IV.

Introducción

El estudio del acoso escolar se inició hace más de cuatro décadas y durante este 
tiempo los investigadores han centrado sus esfuerzos en obtener la prevalencia, 
los factores de riesgo del fenómeno y los efectos adversos, tanto físicos como psi-
cológicos. Actualmente, con un alto nivel de consenso, el “acoso escolar” se define 
como un comportamiento agresivo que intenta herir, producir daño o malestar 
a otro individuo, con la particularidad de que la agresión se repite a lo largo del 
tiempo y la relación entre ambos implicados es asimétrica, es decir, la víctima siem-
pre se encuentra en inferioridad de condiciones, teniendo muchas dificultades para 
defenderse de tales comportamientos agresivos (Olweus, 1999). 

La investigación llevada a cabo durante todos estos años, no deja dudas sobre el 
impacto que el acoso escolar tiene a en las víctimas (Espelage y Swearer, 2004). Los 
actos de acoso, humillación, daño y abuso suelen ocasionar efectos adversos en la 
víctima, tanto a nivel físico (cansancio, dolores musculares o de cabeza, alteraciones 
del sueño, etc.) como emocional (sintomatología depresiva, ansiógena, de estrés) 
(Grills, 2007), ocasionando un impacto negativo importante en la adaptación psico-
social (Hawker y Boulton, 2000).

Sin embargo, otros aspectos no han alcanzado el mismo grado de acuerdo. 
A diferencia de lo que sucede con la definición del acoso escolar, actualmente se 
mantiene el debate en torno a las modalidades del acoso escolar. Así, algunos auto-
res plantean dos formas de acoso escolar: 1) físico, cuando se llevan a cabo conduc-
tas agresivas directas dirigidas contra el cuerpo (p. ej., pegar, empujar, zarandear) 
o hacia las pertenencias de la víctima (p. ej., esconder, romper o robar objetos); y/o 
2) relacional, cuando con actos se aísla al individuo del grupo (p. ej., se le impide 
participar en alguna actividad, se le margina, aísla, ignora, se ríen de él, le insultan, 
le ponen motes, hablan mal de él, le desvalorizan, le injurian o le humillan (véase 
Calderero, Salazar y Caballo, 2011, para una revisión). Paralelamente al estudio de 
esas modalidades, se han introducido cambios en la realidad del maltrato que han 
dado lugar a nuevas formas de agredir a los iguales, como es el caso del “cibera-
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coso” (cyberbullying) o “cibervictimización”, que corresponde a un acto agresivo 
e intencionado (generalmente, amenazas e insultos) llevado a cabo de manera 
repetida y constante a lo largo del tiempo mediante herramientas de comunica-
ción electrónica o tecnologías interactivas (p. ej., correo electrónico, chats, vídeos 
publicados en Internet, redes sociales, blogs, mensajes instantáneos a través del 
teléfono móvil, etc.) por parte de un grupo o de un individuo contra una víctima 
que no puede defenderse fácilmente (Avilés, Irurtia, García- López y Caballo, 2011; 
Estévez, Villardón, Calvete, Padilla y Orue, 2010; Smith y Shu, 2000). 

Tampoco se alcanza un acuerdo a la hora de determinar cuáles son los métodos 
de evaluación del acoso escolar más eficientes, fiables y válidos (Cornell, Sheras, y 
Cole, 2006). Desde los años 70, en la evaluación del acoso escolar, se han empleado 
tres tipos de metodologías: los cuestionarios, las técnicas sociometrías y la observa-
ción conductual. Mayoritariamente, se han aplicado cuestionarios, que debían ser 
cumplimentados por los alumnos, los profesores o los padres. Sin embargo, algunos 
autores se han centrado más en desarrollar técnicas sociométricas con las que iden-
tificar acosadores y víctimas dentro del grupo. En menor medida, los investigadores 
han utilizado la metodología observacional, con la que se pretende establecer una 
serie de identificadores de observación conductual que ayuden a detectar tanto a 
niños acosados como agresores. 

Los cuestionarios nos informan sobre la percepción que tienen los individuos 
de sus propias experiencias, concretamente nos proporcionan una visión personal 
del acoso. En esta categoría se encuentran gran variedad de cuestionarios de auto-
informe ampliamente utilizados para evaluar la prevalencia del acoso escolar. El 
instrumento más difundido y empleado es el “Cuestionario de acoso de Olweus” 
(Olweus Bully/Victim Questionnaire, OB/VQ). La primera versión surge en 1986 
(Olweus, 2010) y a partir de entonces se han publicado diversas revisiones (Olweus, 
1996 citado por Olweus, 2010; Solberg y Olweus, 2003). También existen múltiples 
adaptaciones (p. ej., Smith y Shu, 2000) que se han aplicado en diferentes países 
como España (Ortega, Mora-Merchán y Mora, 1995, citado por Ortega y Mora 
Merchán, 2000; Ruiz, 1992), Italia (Baldry y Farrington, 2004), Irlanda (O’Moore 
y Minton, 2005) y Alemania (Scheithauer et al., 2006). El instrumento se aplica a 
jóvenes de entre 11 y 15 años. La versión original del OB/VQ constaba de 56 ítems 
y en la revisión de 1996 se redujo a 36 y varias preguntas complementarias. En él 
se evalúan los tres componentes del acoso escolar: temporalidad, intencionalidad 
y desigualdad de poder. Concretamente, ambos (tanto la versión original como la 
revisión posterior) incluyen cuestiones sobre el número de veces que sienten que 
han sido acosados por los iguales y el números de veces que piensan que han aco-
sado a algunos de sus compañeros durante los tres últimos meses. El formato de 
respuesta que se emplea es una escala es tipo Likert de 1 a 5 (1= no ha ocurrido; 
2= ocurrió una o dos veces; 3= ocurre dos o tres veces al mes; 4= ocurre aproxima-
damente una vez a la semana; 5= ocurre muchas veces a la semana). Esta escala 
también pregunta sobre las modalidades de acoso escolar, tanto si son víctimas 
de estas agresiones o ejecutores. Solberg y Olweus (2003) establecen que cuando 
los alumnos informan de ser acosados o realizar tales acciones a sus compañeros 
entre dos y tres veces al mes, ya se pueden clasificar como víctimas o acosadores. 
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Sin embargo, la información sobre sus propiedades psicométricas es escasa, a pesar 
de que se han realizado múltiples estudios y adaptaciones con este instrumento (p. 
ej., Kyriakides, Kaloyirou y Lindsay, 2006; Pellegrini, Bartini y Brooks, 1999; Theriot, 
Dulmus, Sowers y Johnson, 2005). No es hasta el 2003 (Solberg y Olweus) cuando 
se plantean algunas propiedades psicométricas.

Entre los instrumentos más difundidos y empleados también se encuentra 
“La escala multidimensional de victimización de iguales” (Multidimensional Peer-
Victimization Scale, (MPV Scale; Mynard y Joseph, 2000). Se aplica a niños de entre 
11 y 16 años y consta de 45 ítems que pueden responderse en una escala tipo 
Likert de 0 a 2 dependiendo de la frecuencia que durante el año académico hayan 
vivido tales situaciones (0= Nunca; 1= Una vez; 2= Más de una vez). Los ítems que 
componen el cuestionario fueron redactados por los autores con ayuda de profe-
sores. Además de los 45 ítems se les pregunta a los niños si alguna vez han sufrido 
acoso escolar (Sí/No), y en caso de que sí, quiénes habían sido los acosadores (chi-
cos, chicas o chicos y chicas a la vez). El análisis factorial exploratorio realizado 
sobre la escala arrojó cuatro factores: acoso escolar físico, acoso escolar verbal, 
manipulación social y ataques a la propiedad. 

Por otra parte, también es bastante utilizada la “Escala de acoso” (Bully Survey, 
BYS; Swearer, 2001, citado por Swearer, Turner, Givens y Pollack, 2008). Existen 
diferentes versiones según la edad (una versión para primaria y otra para secun-
daria) y también otras versiones para que las rellenen los profesores y los padres. 
La versión revisada de 2008 (Swearer et al., 2008), que se aplica a alumnos de 11 
a 15 años, está formada por tres bloques con 31 preguntas. En la primera parte 
contestan preguntas sobre si fueron víctimas de acoso escolar durante el último 
año, en la segunda se les pregunta sobre las situaciones de acoso escolar que han 
observado y en la tercera se evalúa si han ejercicio actos agresivos hacia otros com-
pañeros, es decir, si han acosado a sus iguales. En dicho instrumento se establecen 
cuatro subescalas: experiencias de acoso escolar, victimización, situaciones observa-
das de acoso escolar y actitudes ante el acoso escolar. Swearer, Song, Cary, Eagle 
y Mickelson (2001) defienden una solución unifactorial del acoso escolar, aunque 
faltan estudios que añadan claridad a las propiedades psicométricas de este auto-
informe. 

Otros instrumentos han sido utilizados en diversos estudios (p. ej., Erath, 
Flanagan y Bierman, 2007; Flanagan, Erath y Bierman 2008; McCabe, Antony, 
Summerfeldt, Liss y Swinson, 2003; McCabe, Miller, Laugesen, Antony y Young, 
2010; Roth, Coles y Heimberg, 2002; Siegel, La Greca y Harrison, 2009; Singh 
y Bussey, 2010; Storch et al., 2004; Varjas, Henrich y Meyers, 2009) para medir 
algún aspecto del acoso escolar, como por ejemplo, la “Escala de agresión rela-
cional” (Relational Aggression Scale; Crick, 1995), el “Cuestionario de experien-
cias sociales” (Social experience Questionnaire – self report form, SEQ-S; Crick y 
Grotpeter, 1996), el “Cuestionario de victimización” (Victimization Questionnaire, 
VQ; Craig, Pepler, Connolly y Henderson, 2001), el “Cuestionario de burlas” ori-
ginal y la versión revisada (Teasing Questionnaire, TQ; Roth et al., 2002; Teasing 
Questionnaire-Revised, TQ-R; Storch et al., 2004), el “Cuestionario de experiencias 
con los iguales – revisado” (Revised Peer Experiences Questionnaire, R-PEQ; de los 
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Reyes y Prinstein, 2004), la “Encuesta estudiantil revisada sobre comportamientos 
de acoso escolar” (Student Survey of Bullying Behavior–Revised 2, SSBB-R2; Varjas, 
Meyers y Hunt, 2006) y el “Autoinforme sobre la frecuencia de victimización por 
parte de los iguales” (Self-reported Frecuency of Peer Victimization), entre otros 
(para un mayor revisión de estos trabajos e instrumentos véase Calderero et al., 
2011).

En España, revisaremos dos de los cuestionarios más utilizados para evaluar el 
acoso escolar. Uno de ellos es “Acoso y violencia escolar” (AVE; Piñuel y Oñate, 
2006), que puede aplicarse a jóvenes de entre 7 y 18 años (de 2º de primaria 
a 2º de bachillerato) siendo un cuestionario de autoinforme de 94 ítems de los 
cuales se obtienen 22 indicadores. Concretamente, dos índices globales, Índice 
global de acoso e Intensidad del acoso, y ocho indicadores del acoso y la violencia 
escolar, como son el Hostigamiento, la Intimidación, las Amenazas a la integri-
dad, las Coacciones, el Bloqueo social, la Exclusión social, la Manipulación social 
y las Agresiones. Además surgen cuatro factores globales de acoso, como son 
el Hostigamiento, la Intimidación, la Exclusión y las Agresiones. Por otro lado, la 
segunda parte del autoinforme se compone de ocho escalas clínicas que comple-
mentan la evaluación de la situación de acoso y violencia mediante la medición y el 
diagnóstico de los posibles daños en la esfera emocional y afectiva (Ansiedad, Estrés 
postraumático, Distimia, Disminución de la autoestima, Flashbacks, Somatización, 
Autoimagen negativa y Autodesprecio). Por último, incluye una escala de contradic-
ciones que mide la tendencia del sujeto a contradecirse en las preguntas. Cabe des-
tacar que además se basa en un sistema de puntación doble, ya que, por un lado, 
se emplean puntos de corte para indicar la constatación o no del acoso escolar y su 
intensidad y, por otro, se utiliza el sistema hepta que consiste en siete categorías de 
acoso, desde muy bajo a muy alto.

El otro cuestionario es el “Instrumento para la evaluación del bullying” 
(INSEBULL; Avilés y Elices, 2007). El INSEBULL es una aplicación pensada para eva-
luar el maltrato entre iguales a través de dos instrumentos, un autoinforme y un 
heteroinforme, con dos formas, una para los iguales y otra para el profesorado. Los 
dos instrumentos que componen el INSEBULL surgen en momentos consecutivos. El 
autoinforme (Ortega y Avilés, 2005) se ha ido adaptando a través de estos últimos 
años y en función de lo que aportaba su aplicación. Han existido tres versiones, la 
inicial, de 1999, de treinta y tres ítems, otra posterior, a la que se le añaden tres 
ítems nuevos y el heteroinforme (Avilés y Elices, 2003) y la última versión (Ortega 
y Avilés, 2005) que incluye una introducción y definición nuevas de lo que es el 
bullying y una forma actualizada y renovada del procedimiento sociométrico. Se 
ha propuesto que la parte de autoinforme del instrumento se compone de ocho 
factores, como son la Intimidación, la Victimización, la Solución moral, la Red social, 
la Falta de integración social, la Constatación del maltrato, la Identificación de 
participantes en el bullying y la Vulnerabilidad escolar ante el abuso. La situación 
concreta de cada sujeto en la escala de autoinforme, así como en cada uno de sus 
factores, viene expresada por la puntuación obtenida respecto al baremo y el lugar 
que ocupa en el gráfico que se muestra, con una media de 100 y una desviación 
típica de 15.
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Como se ha visto, aunque existe toda una serie de autoinformes para evaluar el 
acoso escolar, difieren considerablemente en el formato de pregunta y respuesta, 
en los puntos de corte y en la inclusión o no de una definición sobre el fenó-
meno. Muchos autores (p. ej., Bosworht, Espelage y Simon, 1999; Chan, Myron 
y Crawshaw, 2005; Espelage, Bosworth y Simon, 2001; Kokkinos y Panayiotou, 
2004) defienden no incluir la definición de acoso escolar ni la palabra “acoso” 
(bullying) en los ítems para evitar así la deseabilidad social. En cambio, otros auto-
res como Solberg y Olweus (2003) argumentan que es clarificador introducir una 
definición del acoso escolar aunque no se emplee la palabra acoso, pero que ésta 
es imprescindible cuando en el autoinforme aparece la palabra “acoso” (bullying) 
para evitar problemas de validez, ya que este término es utilizado en el lenguaje 
cotidiano por la mayoría de personas.

Respecto a la variedad de puntos de corte, Solberg y Olweus (2003) realizaron 
un estudio en el que encontraron que, como mínimo, debía ser “dos o tres veces al 
mes”. En cambio, a lo largo de la literatura sobre el tema encontramos autores más 
restrictivos y otros menos, lo que imposibilita establecer una categorización clara de 
los estudiantes a lo largo del continuo acosador/acosado. Sin embargo, aunque el 
punto de corte para clasificar a un sujeto varía, la mayoría de investigadores iden-
tifican cinco roles entre los numerosos alumnos que viven o presencian situaciones 
de acoso escolar (acosador, acosado, acosador y a su vez acosado (bully-victim), 
observador y alumno no involucrado) (Bosworth et al., 1999). Concretamente, los 
acosadores son los alumnos que llevan a cabo el acoso; los acosados son los niños/
adolescentes víctimas, es decir, que reciben las amenazas/agresiones; los estudian-
tes acosadores y a su vez acosados, ejercen las acciones y también las reciben de sus 
compañeros; los observadores son todos aquellos alumnos que presencian situacio-
nes de acoso escolar en el ámbito escolar y, por último, los sujetos no involucrados 
son aquellos jóvenes que indican no haber vivido ni observado ninguna situación 
de acoso escolar. 

Otro problema añadido de los autoinformes que se emplean actualmente es la 
fiabilidad de los datos. Muchos de los instrumentos se desarrollaron en respuesta a 
una necesidad de las escuelas o centros y, en consecuencia, las propiedades psico-
métricas no han recibido la atención que debían. Ese puede ser el caso del OB/VQ 
(Olweus, 1986, citado en Olweus 2010) respecto al que se comenta se han llevado 
a cabo muchos análisis de fiabilidad y validez, pero apenas se han publicado datos al 
respecto (Furlong, Greif y Sharkey, 2005). Además de este caso, se pueden encontrar 
muchos otros ejemplos en los que no se llevan a cabo análisis psicométricos. 

En resumen, aunque la mayoría de expertos emplea autoinformes para evaluar 
el acoso escolar, existen aún inconsistencias que generan una gran variabilidad en 
los datos de prevalencia entre los diferentes estudios (Solberg y Olweus, 2003). 
Esto afecta a la evaluación del fenómeno, pero también es imprescindible tenerlo 
en cuenta en la prevención e intervención del mismo si queremos establecer pro-
gramas eficaces. No podemos olvidar que la evaluación que realicemos del acoso 
escolar determinará si el programa aplicado es eficaz. Además, es importante tener 
en cuenta que todos los instrumentos presentados anteriormente son medidas que 
fueron construidas hace unos años, por lo que pueden no adaptarse a las nuevas 
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situaciones como por ejemplo al ciberacoso. Teniendo presente todo lo comentado 
anteriormente, y con la motivación de ampliar las posibilidades de medir y evaluar 
el acoso escolar en población de habla española, decidimos desarrollar un nuevo 
instrumento de evaluación del acoso escolar que aportara datos concluyentes y que 
tuviera, sobre todo, una aplicación práctica en los ámbitos educativo y clínico.

Método

Participantes

Los sujetos participantes fueron 1067 niños de 12 colegios de diferentes provin-
cias andaluzas. La edad media de todos los sujetos era de 11,80 años (DT= 1,33). 
De este número total de participantes, 539 eran niñas, con una edad media de 
11,75 años (DT= 1,31) y 528 eran niños, con una edad media de 11,86 años (DT= 
1,36). La distribución por edad se puede encontrar en la tabla 1.

Instrumentos

En el estudio se utilizó la tercera versión del “Cuestionario multimodal de inte-
racción escolar” (CMIE-III) obtenida a partir del trabajo de Caballo, Arias, Calderero, 
Salazar e Irurtia (2011). Esta medida consta de 44 ítems + 2 de control que pueden 
responderse en una escala tipo Likert de 1 a 4 dependiendo de las veces que han 
vivido, desde que empezó el curso escolar, cada una de las situaciones incluidas en 
el cuestionario (1= nunca; 4= muchas veces). En ningún ítem aparece la palabra 
acoso, ni se incluye la definición del acoso escolar en el enunciado. Los ítems que 
componen el cuestionario se obtuvieron de diversas fuentes (literatura sobre el tema, 

Tabla 1
Distribución por edad y sexo de los participantes en el estudio

Edad
(años)

Niños
(n= 528)

Niñas
(n= 539)

Total
(n= 1067)

9 1 2 3

10 93 97 190

11 142 152 294

12 124 143 267

13 99 84 183

14 51 48 99

15 18 13 31
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profesores, niños) y se planteó evaluar diversos comportamientos constitutivos del 
acoso escolar con base en la definición de Olweus (1999, 2007). Los 44 ítems del 
instrumento se distribuían en seis factores, tal y como se estableció en el estudio 
anterior. Dichos factores eran los siguientes: 1) Comportamientos intimidatorios (aco-
sador), 2) Victimización recibida (acosado), 3) Comportamientos de apoyo al acosa-
dor, 4) Observador activo en defensa del acosado, 5) Acoso extremo/Ciberacoso y 6) 
Observador pasivo. Al final del cuestionario se les pregunta sobre los lugares en los 
que suelen suceder las situaciones anteriores, pero debido a que esta última informa-
ción es más cualitativa que cuantitativa, no se ha tenido en cuenta en este estudio.

Procedimiento

Se contactó con diferentes colegios, públicos y privados, de diversas ciudades 
andaluzas para pasar los cuestionarios en diferentes clases de niños que tuvieran 
edades comprendidas entre 9 y 15 años. En todos los casos, los equipos directivos 
y orientadores de los centros recibieron información escrita y verbal sobre los obje-
tivos de la investigación. Los cuestionarios se aplicaron en grupo a clases completas 
y siempre estaba presente la persona responsable de pasar los instrumentos con el 
fin de solucionar dudas y garantizar la privacidad de las respuestas. Se prestó espe-
cial cuidado a que los cuestionarios fueran rellenados de forma anónima, con el 
objetivo de que los niños respondieran con más libertad y se les informó que ni los 
profesores ni los padres obtendrían resultados individuales, sino que todos los datos 
se analizarían de manera conjunta.

Resultados

Análisis factorial exploratorio

Se realizó un análisis factorial exploratorio por medio de componentes princi-
pales sobre la matriz de correlaciones policóricas utilizando un método de rotación 
oblicuo (Promax) (tabla 2). El número de factores obtenidos fue de ocho. Con el 
fin de comprobar si el número de factores era el apropiado, se llevó a cabo un 
análisis paralelo (Horn, 1965). Tal y como muestra la figura 1, el número de fac-
tores extraído por el análisis paralelo fue de seis, con lo que comprobamos cuál 
de dos soluciones (5 o 6 factores) era la mejor. Finalmente, nos decantamos por 
una solución de 5 factores. La varianza explicada por dicho número de factores 
era del 54,65%. El primer factor, Comportamientos intimidatorios (acosador) tenía 
un valor propio de 9,29 y explicaba el 21,12% de la varianza. El segundo fac-
tor, Victimización recibida (acosado), arrojó un valor propio de 7,08 y explicaba el 
16,10% de la varianza. El tercer factor, Observador activo en defensa del acosado, 
tenía un valor propio de 3,46 y explicaba el 7,86% de la varianza. El cuarto factor, 
Acoso extremo/Ciberacoso, arrojó un valor propio de 2,21 y explicaba el 5,03% de 
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Tabla 2
Análisis factorial exploratorio del “Cuestionario multimodal de interacción  

escolar” (CMIE-III)

Factores del CMIE-III F1 F2 F3 F4 F5

Factor 1. Comportamientos intimidatorios (acosador)
28. Me río cuando gastan bromas pesadas a otros 
compañeros*

83 -3 -14 -7 10

31. Me he metido con algún compañero (p. ej., 
insultándolo, criticándolo, poniéndole motes, etc.)*

81 20 0 8 0

42. Cuando se meten con algún compañero me río* 81 -7 -7 -10 18
9. Me he reído de algún compañero* 80 13 -9 -2 8
36. Me burlo de algunos compañeros* 80 16 -8 0 6
16. Me hace gracia cuando insultan a alguien de clase* 78 2 -11 -5 10
5. Me hace gracia cuando ponen en ridículo a otro 
compañero*

74 0 -5 -11 17

19. Gasto bromas pesadas a otros compañeros* 74 8 0 8 -8
2. He hecho cosas para molestar a algún compañero (p. 
ej., tirarle cosas, empujarlo, no dejarle pasar, etc.)*

74 10 6 7 4

34. Si pegan a otro compañero animo para que continúe 
la situación*

70 6 -18 20 5

30. He utilizado la fuerza o la superioridad para que un 
compañero haga lo que yo quiero 

64 -9 -7 35 2

12. He seguido la corriente cuando algunos compañeros 
han ignorado a otro compañero

62 -2 -2 14 25

44. He seguido la corriente cuando algunos compañeros 
han extendido rumores falsos sobre otro compañero

56 -5 -6 17 26

Factor 2. Victimización recibida (acosado)
18. Se han reído o burlado de mí* 0 88 5 2 5
7. Me han insultado* 8 83 6 5 -4
35. Mis compañeros me han puesto en ridículo delante 
de los demás*

4 80 11 15 11

45. Mis compañeros hacen cosas para molestarme (p. ej. 
tirarme cosas, empujarme, no dejarme pasar, etc.)*

7 78 4 21 5

13. Me han pegado (empujones, golpes, patadas, 
puñetazos)*

12 74 7 11 -14

21. Mis compañeros me critican cualquier cosa que haga 
o diga*

-3 71 7 14 8

25. Me han puesto motes que me hacen sentir mal* 3 68 6 18 -5
38. He tenido heridas o daños graves porque otros 
compañeros me han agredido*

5 62 5 29 -23

1. Me han ignorado (pasando de mí o haciéndome el 
vacío)*

1 62 -5 15 13

27. Me obligan a hacer cosas que no quiero hacer (p. ej., 
dar el bocadillo, el dinero, hacer sus deberes, etc.)*

5 56 -4 40 0
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Factor 3. Observador activo en defensa del acosado
29. Si hacen cosas para molestar a algún compañero 
(p. ej., tirarle cosas, no dejarle pasar, empujarlo, etc.) 
intervengo para cortar la situación*

-10 4 80 6 -13

32. Si veo que se ríen o se burlan de algún compañero 
intento pararlo*

-24 6 78 2 -12

23. Me meto para cortar la situación si están pegando a 
algún compañero*

6 4 77 3 -15

46. He intentado evitar que algunos compañeros insulten 
a otro*

-4 4 72 -3 -1

26. Cuando ponen en ridículo a algún compañero aviso a 
alguien que pueda parar la situación*

-27 4 60 5 -8

3. Si un compañero obliga a otro a hacer cosas que no 
quiere (p. ej., darle el bocadillo, el dinero, hacerle sus 
deberes, etc.) me meto para cortar la situación*

17 3 59 2 -4

10. Apoyo a quien está siendo ignorado por otros 
compañeros

-21 13 49 -8 7

Factor 4. Acoso extremo/Ciberacoso
11. Se han metido conmigo a través del teléfono (llamadas 
o mensajes)*

0 14 1 68 1

15. He faltado a actividades para evitar que se metan 
conmigo*

-8 22 -6 68 6

4. He puesto excusas para faltar a clase por temor a que 
se metan conmigo*

1 31 2 67 6

22. Han colgado fotos o vídeos míos en internet o se los 
han pasado a través del móvil sin mi consentimiento*

9 14 -5 61 -3

39. He obligado a otro compañero a hacer cosas que él 
no quería (p. ej., darme el bocadillo, el dinero, hacer mis 
deberes, etc.)

37 15 2 57 7

33. He recibido amenazas o insultos a través de internet, 
del móvil, etc.*

5 41 8 56 1

41. Me han amenazado con hacer daño a mi familia* 15 38 12 49 -23
Factor 5. Observador pasivo
43. Si amenazan a alguien me quedo quieto sin hacer 
nada o me marcho*

24 3 -25 -6 66

17. Cuando se ignora a algún compañero me quedo 
quieto sin hacer nada o me marcho*

28 -3 -18 6 64

6. Si hacen cosas para molestar a algún compañero (p. ej., 
tirarle cosas, empujarlo, no dejarle pasar, etc.) me quedo 
quieto sin hacer nada o me marcho*

24 5 -17 12 59

8. Si pegan a alguien, observo y me quedo quieto sin 
hacer nada o me marcho*

17 0 -36 11 58

24. Si se burlan de alguien me quedo observando 42 -3 -30 5 52
14. Evito las situaciones en las que obligan a un 
compañero a hacer cosas que no quiere (p. ej., darles el 
bocadillo, el dinero, hacerles sus deberes, etc.)

-7 -4 31 -7 52

37. Si oigo un rumor falso de otro compañero lo ignoro -2 6 31 -13 46

Notas: Las saturaciones de los ítems se han multiplicado por 100 y se han redondeado al número entero 
más cercano. Los ítems con asterisco (*) se mantienen en la versión final del CMIE-IV.
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Figura 1
Resultados del análisis paralelo con el “Cuestionario multimodal de interacción 

escolar” (CMIE-III) (seis factores)

la varianza. Finalmente, el quinto factor, Observador pasivo, tenía un valor propio 
de 1,99 y explicaba el 4,53% de la varianza.

Fiabilidad y consistencia interna del CMIE-III

La consistencia interna reflejada en el alfa de Cronbach para la puntuación 
total del cuestionario fue de 0,81, mientras que para los distintos factores fue el 
siguiente: a) Comportamientos intimidatorios (acosador), 0,90; b) Victimización 
recibida (acosado), 0,87; c) Observador activo en defensa del acosado, 0,78; 
d) Acoso extremo/Ciberacoso, 0,62; y e) Observador pasivo, 0,61. La fiabilidad 
Guttman de las dos mitades resultó ser de 0,85.

Correlaciones entre los distintos factores del CMIE-III

Las relaciones entre los distintos factores del CMIE-III son, en general, bajas (inclu-
yendo las correlaciones negativas). Las relaciones más elevadas se dan entre los dos 
factores que implican situaciones de acoso escolar sufridas (factores 2 y 4) que alcan-
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zan un valor de 0,39. En segundo lugar se encuentran las relaciones negativas entre 
el factor 3 relativo al observador activo y el factor 5 relativo al observador pasivo (r= 
-0,29). Y en tercer lugar, las relaciones positivas ente el factor 1 que incluye compor-
tamientos del acosador y el factor 5 relativo a comportamiento del observador pasivo. 
El resto de las correlaciones entre los factores del CMIE-III son muy bajas.

Diferencias entre niños y niñas en acoso escolar

Considerados en su conjunto, los chicos puntuaban significativamente más alto 
que las chicas en dos dimensiones, la de “Comportamientos intimidatorios (aco-

Tabla 3
Correlaciones entre factores para el análisis factorial exploratorio del “Cuestionario 

multimodal de interacción escolar” (CMIE-III)

Factores del CMIE-III F1 F2 F3 F4 F5

F1. Comportamientos intimidatorios (acosador) 1,00

F2. Victimización recibida (acosado) 0,10 1,00

F3. Observador activo en defensa del acosado -0,23 0,14 1,00

F4. Acoso extremo/Ciberacoso 0,16 0,39 -0,01 1,00

F5. Observador pasivo 0,27 -0,05 -0,29 -0,02 1,00

Tabla 4
Diferencias entre chicos y chicas en las diferentes dimensiones del “Cuestionario 

multimodal de interacción escolar” (CMIE-III)

Dimensiones del CMIE-III

Chicos Chicas

t p dM
(DT)

M
(DT)

F1. Comportamientos intimidatorios 
(acosador)

24,00
(7,32)

20,20
(5,86)

-8,88 0,0000 0,573

F2. Victimización recibida (acosado)
18,06
(5,73)

17,49
(6,16)

-1,49 0,3036 0,096

F3. Observador activo en defensa del 
acosado

17,07
(4,55)

17,48
(4,48)

1,44 0,1492 0,099

F5. Acoso extremo/Ciberacoso
8,13
(1,80)

8,28
(2,16)

1,18 0,1104 0,075

F4. Observador pasivo
13,63
(3,76)

12,94
(3,38)

-2,97 0,0029 0,193
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sador)” (p< 0,0000) y la de “Observador pasivo” (p= 0,0029). El tamaño de las 
diferencias en el primer caso era medio (d> 0,50) mientras que en el segundo caso 
dicho tamaño era trivial (d< 0,20). En el resto de las dimensiones no había diferen-
cias significativas entre chicos y chicas (tabla 4).

Diferencias entre edades en acoso escolar para cada sexo

Cuando comparamos los sujetos por edades dentro del mismo sexo encon-
tramos algunas diferencias, principalmente en los chicos. En éstos, parece que 
conforme más mayores son más comportamientos de intimidación (acosador) infor-
man, pero también menos comportamientos de víctima (acosado), menos compor-
tamientos de observador activo en defensa del acosado y más comportamientos de 
observador pasivo. Si atendemos a las diferencias que son estadísticamente signifi-
cativas, en el F1, Comportamientos intimidatorios (acosador), los niños de 14 años 
puntúan significativamente más alto que los de 10 años (p< 0,05; d de Cohen= 
0,572). En el F2, Victimización recibida (acosado), los niños de 13 años puntúan 
significativamente más bajo que los de 10 (p< 0,05; d= 0,473) y que los de 11 años 
(p< 0,05; d= 0,440). En el F3, Observador activo en defensa del acosado, los niños 
de 14 años puntúan significativamente más bajo que los de 10 (p< 0,01; d= 0,672) 
y que los de 11 años (p< 0,05; d= 0,611). En el F4, Acoso extremo/Ciberacoso, 
no hay diferencias estadísticamente significativas entre ninguna franja de edad. 
Finalmente, en el F5, Observador pasivo, los niños de 13 años puntúan significativa-
mente más alto que los niños de 10 (p< 0,001; d= 0,702), 11 (p< 0,001; d= 0,655) 
y 12 años (p< 0,05; d= 0,487). Los niños de 14 años puntúan también significati-
vamente más alto que los niños de 10 (p< 0,01; d= 0,646) y 11 años (p< 0,05; d= 
0,598). Hay que señalar que la puntuación de los niños de 15 años es muy similar a 
la de los niños de 14 años en la mayoría de los factores, pero debido al bajo número 
de participantes de 15 años las diferencias entre los niños de esta franja de edad 
y los de 10, 11 y 12 años no llegan a alcanzar la significación estadística (tabla 5).

Con respecto a las chicas, no hay diferencias significativas en ninguna dimen-
sión del CMIE-III entre distintas edades, excepto en el F5, Observador pasivo, y sólo 
entre las chicas de 13 (mayor puntuación) y 10 años (menor puntuación) (p< 0,05; 
d= 0,515). No parece haber tampoco una tendencia clara en la evolución de las dis-
tintas dimensiones conforme aumenta la edad, excepto en los comportamientos de 
intimidación (acosador), que parecen aumentar conforme las chicas van creciendo 
(lo mismo que sucedía con los chicos), pero las diferencias no llegan a ser significa-
tivas en ningún caso (tabla 5).

Discusión

El tema del acoso escolar es un asunto de gran actualidad en nuestra sociedad. 
Su evaluación requiere de nuevos y variados instrumentos que midan los distin-
tos aspectos del constructo. La presente investigación aporta su grano de arena a 
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este respecto. El cuestionario utilizado en esta investigación se compone de cinco 
dimensiones que podrían cubrir los aspectos básicos del constructo. Aunque en 
versiones anteriores del cuestionario (p. ej., Caballo, Arias et al., 2011) se llega-
ron a obtener seis factores, en nuestros últimos estudios parece que los factores 
“Comportamientos de apoyo al acosador” y “Comportamientos intimidatorios 
(acosador)” se funden en uno solo, que podría mantener este último nombre. De 
los cinco factores que constituyen el CMIE-III, dos reflejan situaciones de acoso 
escolar sufridas y uno comportamientos habituales del acosador. Mientras que los 
comportamientos intimidatorios se mantienen todos en un único factor (F1), los del 
acosado se distribuyen entre dos factores (F2 y F4). Es posible que la razón para esta 
separación sea que las situaciones de victimización vividas por parte de los niños 
acosados incluidas en el F2 sean más manejables que las que se incluyen en el F4, 
muchas de los cuales corresponden, por una parte, a acciones de ciberacoso y de 
amenazas contra su familia, que, por su misma naturaleza, son, con frecuencia, de 
difícil control por parte de la víctima y, por otra, los comportamientos de evitación 
que pueden emplear quienes están siendo acosados.

Por otra parte, los factores obtenidos tienen poca relación entre sí, algo espe-
rable dada la naturaleza de los comportamientos que se evalúan y la cantidad de 
roles que plantea la complejidad del fenómeno del acoso escolar, tal y como lo 
señalaban Bosworth et al. (1999). Sólo la relación entre los dos tipos de victimi-
zación (“Victimización recibida (acosado)” y “Acoso extremo/Ciberacoso”) tienen 
una relación a considerar, aunque sigue siendo baja (r= 0,39). Por la misma razón, 
no se plantea una puntuación global del cuestionario, sino una puntuación en cada 
una de las dimensiones que comprende el mismo. Algunas de estas dimensiones 
parecen ser más consistentes que otras. El alfa de Cronbach indica una buena 
consistencia interna para el factor 1, Comportamientos intimidatorios (acosador) y 
el factor 2, Victimización recibida (acosado), mientras que para el factor 4, Acoso 
extremo/Ciberacoso, y el factor 5, Observador pasivo, es sensiblemente más baja. 
Tal vez la mezcla de comportamientos que incluye el factor 4 (ciberacoso y acoso 
extremo) tenga que ver con esta menor consistencia interna. En el caso del factor 
5 incluye ítems que no parecen funcionar muy bien globalmente (p. ej., saturan 
también en otros factores) y que podrían estar en la base del alfa relativamente 
bajo. Algunos de estos ítems han desaparecido en la versión final (CMIE-IV) que se 
encuentra en el Apéndice I. En esta versión final se han mantenido los ítems que 
mejor se comportan dentro de cada factor, dando especial preferencia a los ítems 
que tienen que ver con las situaciones de victimización vividas por parte de los niños 
acosados (16 ítems distribuidos en dos factores), luego a los ítems que tienen que 
ver con conductas de intimidación (acosador) (10 ítems en un solo factor, donde se 
encuentran ítems que tienen que ver tanto con comportamientos directos de inti-
midación como con conductas de apoyo al acosador), seguidos por los ítems que 
se refieren al observador activo en defensa del acosado (6 ítems) y, finalmente, los 
ítems relativos al observador pasivo (4 ítems).

Una de las ventajas que proporciona el CMIE-III, y que se mantendrá en la 
siguiente versión (el CMIE-IV), es que es un cuestionario que permite conocer la dis-
tribución de los sujetos evaluados según el rol asumido en las situaciones de acoso 
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escolar (acosador, acosado, observador pasivo, observador activo) y si se desea 
obtener información sobre los tipos de acoso (físico o relacional –incluye el verbal 
o psicológico–) también podría realizarse seleccionando los ítems correspondientes. 
Todo ello dependerá de los objetivos del clínico-investigador. Esto supone una dife-
rencia con respecto a otros cuestionarios, como por ejemplo la SSBB-R2 (Varjas et 
al., 2009), que están planteados únicamente en función de evaluar el tipo de acoso.

Con respecto a las diferencias entre chicas y chicos, estos últimos parecen mani-
festar más comportamientos intimidatorios, de forma significativa, que las chicas. 
Dado que no hay diferencias entre ambos sexos en la victimización recibida, algo 
que difiere de muchos de otros estudios en los que se informa que los niños sufren 
más acoso que las niñas (p. ej., Ranta, Kaltiala-Heino, Pelkonen y Marttunen, 2009; 
Varjas et al., 2009), podríamos suponer que habría más chicos acosados que chicas 
o bien que dichos comportamientos se distribuyen por igual hacia ambos sexos, 
dado que el cuestionario evalúa la frecuencia con la que los sujetos han vivido las 
situaciones que se presentan. No obstante, la confirmación de una u otra hipótesis 
podría obtenerse cuando tuviéramos las puntuaciones de corte para considerar si 
un sujeto sufre acoso. En principio, no parece que esos puntos de corte tuvieran 
que ser diferentes para chicos y chicas, dado que sus puntuaciones son muy simila-
res. Ahora bien, necesitaríamos de una medida ya establecida que determinase con 
un cierto grado de seguridad cuándo un sujeto es víctima de acoso. De esa forma, 
sabríamos que puntuación necesita obtener en el CMIE-IV para considerarlo como 
acosado.

Otra de las diferencias de sexo está en los roles como observadores pasivos, 
siendo las chicas las que obtienen una media menor que los chicos. Posiblemente, 
este resultado esté indicando que los chicos actúan más como espectadores ante 
las situaciones de acoso que sufren sus compañeros. De hecho, este resultado es 
congruente con una menor puntuación de los chicos en el factor 3 referido a ser un 
observador activo que defiende al acosado; aunque si se le compara luego con la 
puntuación de las chicas, las diferencias no llegan a ser significativas.

A pesar de que no hemos hallado diferencias importantes entre chicos y chicas 
en cuatro de las cinco dimensiones evaluadas por el CMIE-III, el comportamiento de 
ambos sexo parece diferir en cuanto a su desarrollo conforme aumenta su edad. 
Así, mientras que en los chicos parece haber una clara tendencia a aumentar sus 
comportamientos intimidatorios y de observador pasivo con la edad y a disminuir 
los comportamientos en defensa del acosado y los de víctima (aunque no los extre-
mos ni el ciberacoso), no parece suceder lo mismo en las chicas, que no muestran 
ninguna variación significativa en ninguna de las dimensiones del CMIE-III a lo largo 
de la edad. Sólo en los comportamientos intimidatorios (acosador) parecería haber 
una ligera tendencia (no significativa) con el aumento de la edad, aunque el pico 
que se observa en las chicas de 15 años podría considerarse poco fiable dado el 
bajo número de participantes de esa edad. Estos datos relativos al aumento de 
los comportamientos intimidatorios con la edad (significativo en los chicos y no 
significativo en las chicas) parecería algo preocupante respecto a la función de los 
colegios para limitar o reducir este tipo de conductas. Pero encontramos también 
que los comportamientos de víctima (acosado) (que no los de ciberacoso o acoso 
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extremo) van disminuyendo con la edad, al menos en los chicos, lo que coincide 
con lo informado por Varjas et al. (2009). Si los comportamientos de intimidación 
aumentan y los de víctima disminuyen, ¿cómo encajarían en un mismo escenario? 
Una posible opción es que los chicos víctimas aumenten con la edad sus estrategias 
de afrontamiento y su resistencia (¿tal vez resiliencia?) ante los comportamientos 
intimidatorios de sus iguales. No obstante, estos datos necesitan de más estudios 
para su confirmación o refutación.

Conclusiones

Teniendo en cuenta lo delicado del tema y la repercusión social que suelen tener 
cuando la víctima sufre acoso escolar extremo (llegando, como consecuencia, en 
algunos casos, incluso al suicidio), necesitamos que la sociedad se conciencie sobre 
las posibles consecuencias nefastas para las víctimas que sufren un acoso escolar 
constante, que, aunque no lleguen a un desenlace fatal, tienen, con frecuencia, un 
impacto brutal en su vida académica, social y afectiva. Sería necesaria también una 
mayor colaboración por parte de colegios y profesores. Cerrar los ojos al problema 
o negarlo de antemano no ayuda a dar esperanza a los niños que sufren de acoso 
ni facilita que se adquiera un mayor conocimiento sobre el problema. Si el colegio 
no sabe abordarlo, hay especialistas que si lo saben y siempre se puede acudir a 
ellos (véase, p. ej., el programa para la ansiedad social y el acoso escolar en Caballo, 
Calderero, Carrillo, Salazar e Irurtia, 2011). Afortunadamente, hay colegios que 
están concienciados sobre la importancia y la repercusión del problema del acoso 
escolar y están dispuestos a colaborar y ayudar a que dicho problema esté cada vez 
menos presente en nuestros centros escolares. La salud mental de muchos niños 
está en juego y es obligación de todos, padres, maestros, psicólogos, autoridades, 
poner freno a esta lacra social que está deteriorando de forma extrema la vida de 
muchos escolares. 
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Apéndice

Cuestionario multimodal de interacción escolar (CMIE-IV)
(Caballo, Calderero, Arias, Salazar e Irurtia, 2012)

Iniciales del nombre: ________________ Sexo: chico  ❏  chica  ❏  Edad:_______________
Colegio: ____________________________________                    Curso: _______________

A continuación se describen algunas situaciones que pueden suceder en tu colegio. Coloca 
una X en el número que mejor explique cuántas veces has vivido estas situaciones en 
los dos últimos meses. No dejes ninguna pregunta sin contestar y hazlo sinceramente. 
No te preocupes porque no existen preguntas correctas o incorrectas.

Señala cuántas veces has vivido las siguientes situaciones en 
los dos últimos meses

Nunca Pocas Bastantes Muchas

1.	 Me han ignorado (pasando de mí o haciéndome 
el vacío)

1 2 3 4

2.	 He hecho cosas para molestar a algún compañero 
(p. ej., tirarle cosas, empujarlo, no dejarle pasar, etc.)

1 2 3 4

3.	 Si un compañero obliga a otro a hacer cosas que 
no quiere (p. ej., darle el bocadillo, el dinero, 
hacerle sus deberes, etc.) me meto para cortar la 
situación 

1 2 3 4

4.	 He puesto excusas para faltar a clase por temor a 
que se metan conmigo

1 2 3 4

5.	 Me hace gracia cuando ponen en ridículo a otro 
compañero

1 2 3 4

6.	 Si hacen cosas para molestar a algún compañero 
(p. ej., tirarle cosas, empujarlo, no dejarle pasar, 
etc.) me quedo quieto sin hacer nada o me marcho

1 2 3 4

7.	 Me han insultado 1 2 3 4

8.	 Si pegan a alguien, observo y me quedo quieto 
sin hacer nada o me marcho

1 2 3 4

9.	 Me he reído de algún compañero 1 2 3 4

10.	Se han metido conmigo a través del teléfono 
(llamadas o mensajes)

1 2 3 4

11.	 Me han pegado (empujones, golpes, patadas, 
puñetazos)

1 2 3 4

12.	He faltado a actividades para evitar que se metan 
conmigo

1 2 3 4

13.	Me hace gracia cuando insultan a alguien de clase 1 2 3 4

14.	Cuando se ignora a algún compañero me quedo 
quieto sin hacer nada o me marcho

1 2 3 4
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15.	Se han reído o burlado de mí 1 2 3 4

16.	Gasto bromas pesadas a otros compañeros 1 2 3 4

17.	Mis compañeros me critican cualquier cosa que 
haga o diga

1 2 3 4

18.	Han colgado fotos o vídeos míos en internet 
o se los han pasado a través del móvil sin mi 
consentimiento

1 2 3 4

19.	Me meto para cortar la situación si están pegando 
a algún compañero

1 2 3 4

20.	Me han puesto motes que me hacen sentir mal 1 2 3 4

21.	Cuando ponen en ridículo a algún compañero 
aviso a alguien que pueda parar la situación

1 2 3 4

22.	Me obligan a hacer cosas que no quiero (p. ej., 
dar el bocadillo, el dinero, hacer sus deberes, etc.)

1 2 3 4

23.	Me río cuando gastan bromas pesadas a otros 
compañeros

1 2 3 4

24.	Si hacen cosas para molestar a algún compañero 
(p. ej., tirarle cosas, no dejarle pasar, empujarlo, 
etc.) intervengo para cortar la situación

1 2 3 4

25.	Me he metido con algún compañero (p. ej., 
insultándolo, criticándolo, poniéndole motes, etc.)

1 2 3 4

26.	Si veo que se ríen o se burlan de algún 
compañero intento pararlo

1 2 3 4

27.	He recibido amenazas o insultos a través de 
internet, del móvil, etc. 

1 2 3 4

28.	Si pegan a otro compañero animo para que 
continúe la situación

1 2 3 4

29.	Mis compañeros me han puesto en ridículo 
delante de los demás

1 2 3 4

30.	Me burlo de algunos compañeros 1 2 3 4

31.	He tenido heridas o daños graves porque otros 
compañeros me han agredido

1 2 3 4

32.	Me han amenazado con hacer daño a mi familia 1 2 3 4

33.	Cuando se meten con algún compañero me río 1 2 3 4

34.	Si amenazan a alguien me quedo quieto sin hacer 
nada o me marcho

1 2 3 4

35.	Mis compañeros hacen cosas para molestarme (p. 
ej. tirarme cosas, empujarme, no dejarme pasar, etc.)

1 2 3 4

36.	He intentado evitar que algunos compañeros 
insulten a otro

1 2 3 4
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Señala el lugar o lugares donde suelen suceder la mayoría de las situaciones 
anteriores:

❏ En la entrada/salida del centro ❏ En el patio

❏ En los pasillos ❏ En la clase

❏ En los servicios/WC ❏ En la calle

Muchas gracias por tus respuestas y colaboración.

© Fundación VECA (reservados todos los derechos). El cuestionario puede utilizarse para pro-
pósitos clínicos y de investigación sin autorización previa, pero citando la fuente original (este 
artículo). No obstante, queda totalmente prohibida su publicación total o parcial por cual-
quier medio (electrónico, impreso, etc.) sin previa autorización por escrito de la Fundación 
VECA.




