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RESUMEN

Este trabajo analiza el acoso entre iguales —bullying— en
las primeras etapas de la infancia, un ambito histéricamente
menos estudiado que la adolescencia. Se parte de la premi-
sa de que las dindmicas de maltrato y abuso de poder emer-
gen antes de lo que habitualmente se asume, con especial
atencidn a la exclusion vinculada a la diversidad y a la per-
cepcién de la orientacién sexual desde edades tempranas.

La metodologia consiste en una revisién bibliografica cuali-
tativa y descriptiva, con fuentes de Google Scholar, PsycIN-
FO, Dialnet y ERIC, priorizando publicaciones de los ultimos
quince afnos y complementandolas con obras clasicas de
referencia.

Los resultados confirman que las caracteristicas del bullying
—intencionalidad, repeticién y desequilibrio de poder—
son observables ya en el segundo ciclo de educacién infan-
til. El rechazo social temprano puede cronificarse y asociarse
con ansiedad, baja autoestima y dificultades emocionales
a largo plazo. Se concluye que la intervencién temprana,
proactiva y coordinada entre familia, escuela y profesiona-
les de la psicologia es imprescindible para proteger la salud
mental infantil y fomentar el respeto a la diversidad desde
el inicio del sistema educativo.

Palabras clave: Bullying, Educacién Infantil, Acoso tempra-
no, Desarrollo, Prevencién escolar, Diversidad, Victimizacion
entre iguales, Factores de riesgo.

ABSTRACT

This work examines peer bullying in the early years of child-
hood, a stage that has historically received less research at-
tention than adolescence. Starting from the premise that mis-
treatment and power imbalance begin earlier than commonly

assumed, this study focuses on exclusion dynamics related
to diversity and the perception of sexual orientation from a
young age.

The methodology consists of a qualitative and descriptive
bibliographic review drawing on Google Scholar, PsycINFO,
Dialnet, and ERIC, prioritising publications from the last fif-
teen years alongside foundational classical works.

Results confirm that the defining features of bullying —in-
tentionality, repetition, and power imbalance— are obser-
vable in the second cycle of early childhood education. Social
rejection at these ages can become chronic and is associated
with anxiety, low self-esteem, and long-term emotional di-
fficulties. The study concludes that early, proactive interven-
tion —coordinated among families, schools, and psycholo-
gy professionals— is essential to protect children’s mental
health and promote respect for diversity from the outset of
the educational system.

Keywords: Bullying, Early Childhood Education, Early bull-
ying, Development, School prevention, Diversity, Peer victi-
mization, Risk factors.

1. INTRODUCCION Y JUSTIFICACION

El bullying o acoso entre iguales es uno de los fenémenos
que mas atencién ha recibido en la investigacion educa-
tiva y psicologica durante las Ultimas décadas. Desde que
Dan Olweus comenzé sus estudios sistematicos en los
paises escandinavos en los afos setenta, la comunidad
cientifica ha acumulado un cuerpo de conocimiento con-
siderable sobre las causas, las consecuencias y las formas
de abordar este problema en los entornos escolares. Sin
embargo, la mayor parte de esta investigacién se ha cen-
trado en la adolescencia o en los ultimos cursos de pri-
maria, etapas en las que las conductas agresivas son mas
visibles, mas verbalizables por los propios protagonistasy,
por tanto, mas facilmente medibles.

Esta tendencia ha generado un vacio significativo en la
comprensién del acoso cuando ocurre en edades mucho
mas tempranas. Y sin embargo, la psicologia evolutiva nos
ensena desde hace décadas que los primeros afios de vida
son determinantes para la construccién de la identidad, el
desarrollo de las habilidades sociales y el establecimiento
de los patrones de relacién que acompafaran al individuo
durante toda su vida. Resulta paradéjico, entonces, que
siendo tan conscientes de la importancia de esa etapa,
hayamos prestado tan poca atencion a lo que sucede en
los patios y las aulas de los centros de educacién infantil
cuando las dindmicas de poder, exclusién y agresién co-
mienzan a dibujarse por primera vez.

Este trabajo nace, en parte, de una experiencia personal.
El autor vivié situaciones de acoso cuando era pequefo,
muchas de ellas relacionadas con su orientaciéon sexual, y
esa experiencia estuvo presente a lo largo de toda la for-
macion académica. Al llegar el momento de elegir el tema
para este Trabajo Fin de Master, quedé muy claro que la
investigacion debia orientarse hacia este ambito. La vi-
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vencia personal permite entender mejor la importancia de
detectar estas sefales a tiempo, ya que lo que ocurre en la
infancia marca profundamente nuestra identidad y nuestra
manera de relacionarnos con los demas. Al mismo tiempo,
se ha procurado que esa experiencia personal enriquezca
la mirada sin comprometer el rigor académico del trabajo.

Lo que mas llama la atencién al explorar la literatura espe-
cializada es una especie de contradicciéon constante. Por
un lado, todos los libros y teorias psicolégicas insisten en
lo decisivos que son los primeros afos para el desarrollo
emocional, social y cognitivo. Por otro lado, al buscar estu-
dios especificos sobre la victimizacién entre comparieros en
edades tan tempranas como los tres, cuatro o cinco afos, la
investigacion disponible sigue siendo relativamente escasa
en comparacion con la existente para otras etapas evoluti-
vas. Esa brecha contradictoria genera una gran curiosidad y
este trabajo es, en parte, un intento personal por explorarla
y entenderla mejor.

Desde una perspectiva histérica, es importante sefalar que
el interés académico por el acoso escolar como problema
sistémico, y no como simple conflicto individual, no tiene
mucho mas de cincuenta afos. Antes de las investigaciones
pioneras de Olweus en Noruega y Suecia durante la déca-
da de 1970, el maltrato entre iguales era considerado, en el
mejor de los casos, un problema de disciplina escolar, y en
el peor, una parte inevitable del proceso de socializacién.
La vision de que "los nifios son crueles" y de que esa cruel-
dad es simplemente un rasgo del desarrollo que hay que
tolerar estaba profundamente arraigada tanto en el ambito
educativo como en el familiar. Olweus fue el primero en de-
mostrar, con

En Espana, la preocupacion institucional por el acoso esco-
lar empezé a ganar visibilidad publica sobre todo a partir de
mediados de los afios 2000, impulsada en parte por casos
de gran repercusién mediatica y por estudios como el infor-
me del Defensor del Pueblo de 1999 y su actualizacion en
2007. Sin embargo, también en este contexto, la atencién se
centrd principalmente en la educacién secundaria, con una
presencia muy limitada de protocolos y recursos especifi-
cos para la etapa de educacion infantil. Esta situacion refleja
una comprensién todavia parcial del fendmeno: Sabemos
que el acoso duele en la adolescencia, pero seguimos sin
tomar suficientemente en serio que también duele, y que
puede tener consecuencias igual de profundas, cuando
ocurre a los cuatro o cinco afnos.

La definicion clasica de bullying, formulada por Olweus
(1993), establece tres criterios basicos: La conducta agre-
siva debe ser intencional, debe repetirse en el tiempo y
debe producirse en el contexto de un desequilibrio de po-
der entre agresor y victima. Esta definicién sigue siendo la
referencia principal en todos los textos académicos, pero
cuando se intenta aplicar a niflos de tres o cuatro afnos sur-
gen preguntas legitimas y complejas. ;Puede hablarse de
intencionalidad plena en un niflo que apenas estd comen-
zando a comprender el impacto de sus acciones sobre los
demas? ;Cémo se mide el desequilibrio de poder cuando
las relaciones sociales todavia son inestables y cambiantes?
iCudntas veces tiene que repetirse una conducta para dejar
de ser un conflicto esporadico propio del desarrollo y con-
vertirse en acoso?
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Estas preguntas no tienen respuestas simples, y la inves-
tigacion tampoco pretende que las tengan. Lo que si pa-
rece evidente es que la dificultad para aplicar los criterios
clasicos no significa que no ocurra nada relevante en es-
tas edades. Significa, mas bien, que es necesario mirar con
mas cuidado, con instrumentos adaptados y con una acti-
tud de escucha que no minimice a priori lo que los nifios
mas pequeinos estan experimentando. Varios autores han
propuesto utilizar términos alternativos, como victimiza-
cién entre iguales o agresion injustificada, precisamente
para poder describir estas realidades sin imponer de for-
ma rigida categorias pensadas para etapas evolutivas pos-
teriores (Vlachou et al., 2011; Monks & Smith, 2006).

La justificacién de este trabajo descansa sobre varios pila-
res. En primer lugar, la brecha empirica ya seftalada: Nece-
sitamos mas investigacion especifica sobre estas edades.
En segundo lugar, la relevancia preventiva: Si el bullying
tiene consecuencias que pueden prolongarse durante
anos, detectarlo y abordarlo en el momento mas tempra-
no posible es la estrategia mas eficaz. En tercer lugar, la
dimensién de la diversidad: La exclusién por motivos rela-
cionados con laidentidad, el género, la orientacion sexual
o la procedencia cultural comienza antes de que los nifios
tengan palabras para nombrar esas diferencias, y los adul-
tos necesitan estar preparados para reconocerlo y actuar.
Por ultimo, la dimensidn personal: Este trabajo nace de la
conviccién de que las heridas de la infancia merecen ser
tomadas en serio, y de que la psicologia tiene el deber de
ponerse del lado de quienes mas lo necesitan.

El presente trabajo se estructura en torno a una revisién
bibliografica que abarca la definicion y conceptualizacién
del bullying temprano, los factores de riesgo de caracter
individual, familiar y contextual, el impacto psicolégico de
estas experiencias en el desarrollo infantil, la atencion es-
pecifica a la dimension de la diversidad y la identidad, vy,
finalmente, las estrategias de prevencion e intervencion
mas respaldadas por la evidencia. El objetivo dltimo no
es solo académico: Es contribuir a que los profesionales
que trabajan con nifos pequenos dispongan de una base
tedrica solida desde la que actuar con mas criterio, mas
sensibilidad y mas eficacia.

Cabe mencionar, por ultimo, algunas consideraciones ter-
minoldgicas que se mantienen a lo largo del trabajo. Se
utilizara preferentemente el término bullying por ser el
mas reconocido y extendido en la literatura internacional,
sin que ello implique ignorar los debates conceptuales
que su aplicacién a edades tempranas genera. Cuando
se haga referencia especifica a la literatura que propone
terminologia alternativa, se respetard la nomenclatura
utilizada por los autores correspondientes. Asimismo, se
utilizard el masculino genérico como recurso lingtistico
en aquellos contextos en que hacerlo facilita la lectura, sin
que ello suponga invisibilizar a ninguin colectivo.

Desde el punto de vista de la psicologia del desarrollo,
el bullying temprano no puede entenderse de forma ais-
lada, sino como parte de un sistema de relaciones inter-
personales que se construye de manera progresiva desde
los primeros afos de vida. El nifo no llega al aula como
una pizarra en blanco: Llega con un temperamento, con
un estilo de apego, con unas experiencias familiares y con



unas expectativas sobre las relaciones sociales que han ido
formandose desde el nacimiento. Estas caracteristicas indi-
viduales interactiian con las del grupo, del entorno escolar
y del contexto cultural mas amplio para generar las dina-
micas relacionales que, en algunos casos, derivan en situa-
ciones de acoso. Comprender el bullying temprano implica,
por tanto, adoptar una perspectiva multidimensional que
tenga en cuenta todos estos niveles de analisis simultanea-
mente.

Desde el punto de vista de la intervencidn, la justificacion
de este trabajo radica en la conviccion de que actuar antes
es siempre mejor que actuar después. Si las dinamicas de
exclusion y maltrato comienzan a consolidarse en la etapa
de educacion infantil, también es en esa etapa donde las in-
tervenciones pueden tener un mayor impacto, precisamen-
te porque los patrones relacionales son todavia mas flexibles
y la plasticidad del desarrollo emocional y social es mayor.
Invertir en prevencidon temprana no es sélo mas eficaz que
intervenir cuando los problemas ya estan cronificados: Es
también mas ético, porque reduce el tiempo que un nifio
pasa expuesto a situaciones de victimizacion que pueden
dejar huella en su desarrollo afectivo, cognitivo y social.

2. OBJETIVOS

Para dar respuesta a las inquietudes planteadas en la intro-
duccién y organizar de forma clara la investigacién, se han
definido los siguientes objetivos. Estos sirven de guia para
estructurar el andlisis de la literatura y extraer conclusiones
utiles para la practica psicolégica y educativa. La formula-
cién de objetivos claros y operativos es un paso metodo-
l6gico fundamental en cualquier revisién bibliografica, ya
que permite delimitar el alcance del trabajo y orientar las
decisiones que se toman durante el proceso de busqueda,
seleccion y andlisis de la literatura.

2.1. Objetivo general

El propésito principal de este trabajo es analizar de qué ma-
nera se manifiesta el acoso entre iguales en las etapas ini-
ciales del desarrollo infantil —especialmente en el segundo
ciclo de educacion infantil— y cuéles son los factores indi-
viduales, familiares y contextuales que influyen en su apari-
cién, mantenimiento y consecuencias psicolégicas. A partir
de ese andlisis, se busca también identificar qué estrategias
de prevencion e intervencién cuentan con mayor respaldo
empirico y son mas adecuadas para su aplicacidn en estas
edades.

2.2. Objetivos especificos

Para alcanzar el objetivo principal, se han definido las si-
guientes metas mas concretas:

Objetivo especifico 1: Revisar y analizar criticamente cémo
se aplica el concepto de bullying a los niflos de educaciéon
infantil, evaluando si las definiciones actuales son sufi-
cientemente flexibles para describir lo que ocurre en estas
edades o si es necesario recurrir a terminologia alternativa.
Esto incluye examinar los debates sobre la intencionalidad,
la repeticion y el desequilibrio de poder en el contexto del
desarrollo cognitivo y social de los niflos pequefos.
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Objetivo especifico 2: Identificar los principales factores
de riesgo —tanto de caracter individual como familiar
y escolar— que pueden hacer que un nifio sea mas vul-
nerable a sufrir acoso o a adoptar conductas de agresion
desde edades muy tempranas. Se prestara especial aten-
cion a los factores relacionados con el temperamento, la
regulacién emocional, el estilo de apego y las dindmicas
grupales.

Objetivo especifico 3: Explorar y sistematizar las con-
secuencias psicolégicas que tiene el maltrato temprano
entre iguales en el desarrollo de la personalidad, la cons-
truccion del autoconcepto y la salud emocional a corto y
largo plazo. Se consideraran tanto las consecuencias in-
mediatas como los efectos diferidos que la investigacién
longitudinal ha documentado.

Objetivo especifico 4: Analizar el papel de la diversidad
—entendida en sentido amplio, incluyendo la identidad
de género, la orientacidn sexual, la procedencia cultural
y las capacidades diferenciadas— como factor de riesgo
especifico en las dinamicas de exclusion durante la etapa
infantil. Se explorara también el papel de los adultos en la
reproduccién o el cuestionamiento de los prejuicios que
alimentan estas dindmicas.

Objetivo especifico 5: Examinar la evidencia disponi-
ble sobre los programas de prevencién e intervencién
temprana, valorando su eficacia y su adecuacion al nivel
evolutivo de los niflos pequenos. Se analizaran tanto los
programas de dmbito universal como los dirigidos espe-
cificamente a nifos identificados como victimas o agre-
sores.

Objetivo especifico 6: Formular propuestas concretas de
intervencion psicolégica y educativa que puedan orientar
la practica profesional en centros de educacion infantil y
en el trabajo con familias. Estas propuestas se fundamen-
taran en la evidencia revisada y se adaptaran a las carac-
teristicas evolutivas y contextuales especificas de la etapa
infantil.

3. METODOLOGIA

Para la realizacion de este Trabajo Fin de Master se ha
optado por una metodologia de revision bibliogréfica de
tipo cualitativo y descriptivo. Esta eleccién responde a la
naturaleza del trabajo: No se trata de generar datos nue-
vos a través de un experimento o un estudio de campo,
sino de recopilar, analizar, comparar y sintetizar el cono-
cimiento cientifico ya existente sobre el acoso escolar en
las etapas mas tempranas del desarrollo infantil. Este tipo
de metodologia es ampliamente reconocida en el dmbito
de las ciencias de la salud y la psicologia como una forma
valida y rigurosa de construir conocimiento, siempre que
se aplique con criterios claros de seleccién y analisis.

3.1. Tipo de estudio

Se trata de una revisidon narrativa de la literatura, con
elementos descriptivos y analiticos. A diferencia de las
revisiones sistematicas con metaanalisis, este enfoque
permite integrar diferentes tipos de fuentes —estudios
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empiricos, revisiones previas, capitulos de libros, textos de
referencia cldsicos— con una mayor flexibilidad interpre-
tativa, lo cual resulta especialmente adecuado cuando el
objetivo es comprender un fenémeno en toda su compleji-
dad y no solo cuantificar un efecto especifico. Esta eleccién
metodoldgica se justifica, ademds, porque el campo de es-
tudio del bullying en edades muy tempranas estéa todavia
en construccién y los disefios de investigacion disponibles
son muy heterogéneos, lo que dificulta aplicar los criterios
estrictos de una revision sistematica formal.

La revisién narrativa tiene tanto ventajas como limitaciones
gue es necesario reconocer. Entre sus ventajas cabe destacar
la flexibilidad para incorporar fuentes de naturaleza diversa,
la posibilidad de capturar la complejidad y la multidimensio-
nalidad del fendmeno estudiado, y la capacidad de integrar
conocimientos procedentes de tradiciones tedricas distin-
tas. Entre sus limitaciones, la mas importante es el riesgo de
sesgo en la seleccién de fuentes y en la interpretaciéon de
los datos, un riesgo que se ha intentado mitigar mediante
la aplicacién explicita de criterios de inclusidn y exclusién y
mediante la busqueda activa de estudios que ofrecen pers-
pectivas distintas o incluso contradictorias entre si.

3.2. Estrategia de bisqueda y seleccion de fuentes

La busqueda bibliogréfica se llevé a cabo principalmente
en las siguientes bases de datos académicas:

Google Scholar: Base de datos de acceso libre que permi-
te localizar articulos, tesis, libros y documentos académicos
de multiples disciplinas. Se utiliz6 como punto de entrada
inicial dado su amplio alcance y su cobertura de fuentes en
espanol einglés.

PsycINFO: Base de datos especializada en psicologia y dis-
ciplinas afines, gestionada por la American Psychological
Association. Es especialmente relevante para encontrar es-
tudios empiricos sobre desarrollo infantil, conducta social
y psicopatologia. Ofrece filtros de busqueda avanzada que
permiten acotar los resultados por grupo de edad, disefio
metodoldgico y ano de publicacién.

Dialnet: Plataforma de recursos bibliograficos en espafol,
util para localizar publicaciones de autores hispanohablan-
tes sobre educacién y psicologia escolar. Permite acceder a
tesis doctorales, articulos de revistas y capitulos de libros en
espanol que con frecuencia no estan indexados en las bases
de datos internacionales.

ERIC (Education Resources Information Center): Base de
datos especializada en educacién, gestionada por el Ins-
tituto de Ciencias de la Educacién del Departamento de
Educacién de Estados Unidos. Proporciona acceso a una
amplia coleccién de investigaciones educativas, incluyendo
estudios sobre clima escolar, programas de intervencion y
formacién del profesorado.

ResearchGate y Academia.edu: Plataformas de compar-
ticion de trabajos académicos utilizadas de forma comple-
mentaria para acceder a textos completos no disponibles
en acceso abierto.

Los términos de busqueda utilizados, tanto en espafol
como en inglés, incluyeron combinaciones de las siguientes
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palabras clave: Bullying, acoso escolar, victimizaciéon en-
tre iguales, educacion infantil, early childhood, preschool
bullying, peer victimization, agresién entre iguales, facto-
res de riesgo, prevencién temprana, intervencién escolar,
diversidad, identidad sexual, exclusiéon social, consecuen-
cias psicolégicas y estrés toxico. Las buisquedas se realiza-
ron utilizando operadores booleanos (AND, OR, NOT) para
combinar los términos de forma eficiente y reducir el nu-
mero de resultados irrelevantes.

3.3. Criterios de inclusion y exclusion

Se establecieron criterios especificos para garantizar la
pertinencia y calidad de las fuentes seleccionadas. La apli-
cacién de estos criterios fue sistematica y se realizé en dos
fases: Una primera revision de titulos y resimenes, y una
segunda revision de los textos completos de los articulos
preseleccionados.

3.3.1. Criterios de inclusion

Se incluyeron estudios y publicaciones que cumplian las
siguientes condiciones: Trabajos publicados en revistas
cientificas con revisidon por pares o en editoriales acadé-
micas de reconocido prestigio; publicaciones preferente-
mente de los Ultimos quince anos (2009-2024), aunque se
realizaron excepciones justificadas para autores o estu-
dios considerados clasicos y fundacionales en el campo
(como las obras de Olweus, Salmivalli o Bronfenbrenner);
estudios que abordaban especificamente el bullying o
la victimizacién entre iguales en edades comprendidas
entre los dos y los ocho afios, o que incluian datos des-
agregados por edad que permitian extraer conclusiones
para ese tramo evolutivo; trabajos que analizaban facto-
res de riesgo, consecuencias psicolégicas, programas de
intervencion o aspectos relacionados con la diversidad y
laidentidad en el contexto del acoso escolar.

3.3.2. Criterios de exclusion

Se excluyeron los estudios centrados exclusivamente en
bullying en adolescentes o en adultos, sin referencia a eta-
pas mas tempranas; los trabajos basados en casos clinicos
individuales sin posibilidad de generalizacién; las publi-
caciones de opinion sin sustento empirico ni referencia
bibliografica verificable; los textos publicados en idiomas
distintos al espafiol o al inglés; y los estudios cuyo disefio
metodolégico presentaba limitaciones tan significativas
como para comprometer la validez de sus conclusiones
(por ejemplo, muestras excesivamente pequenas, ausen-
cia de grupos de comparacién o uso de instrumentos de
medida sin validacion).

3.4. Proceso de andlisis

Una vez recopilada la documentacién relevante, se pro-
cedio a un analisis critico de los textos en varias fases. En
primer lugar, se realizé una lectura exploratoria para iden-
tificar los temas principales abordados en cada fuente y
para establecer una primera clasificacion tematica de los
materiales. En segundo lugar, se llevé a cabo una lectura
analitica en profundidad, extrayendo las ideas clave, los



datos empiricos mas relevantes y las conclusiones de cada
autor. En tercer lugar, se procedié a una sintesis compara-
tiva, buscando puntos de convergencia y de divergencia
entre los diferentes estudios, y tratando de identificar qué
aspectos cuentan con mayor respaldo empirico y cuales si-
guen siendo objeto de debate en la comunidad cientifica.

A lo largo de todo el proceso se presté especial atencion a
los estudios que analizan cdmo influye la diversidad en la
exclusion social desde los primeros afos de escolarizacién,
dado el interés especifico de este trabajo por esa dimen-
sion. Al leer y comparar las distintas fuentes, se ha intentado
conectar las teorias académicas con las realidades que se
observan en el dia a dia de los centros educativos, buscan-
do siempre un equilibrio entre el rigor cientifico y la utilidad
practica del analisis.

Para facilitar la organizacién y el seguimiento del proceso
de andlisis, se elaboraron fichas de lectura para cada fuente
principal, en las que se registraban los datos bibliogréficos,
el disefo metodoldgico, la muestra utilizada, los principa-
les hallazgos y las limitaciones del estudio. Este sistema de
fichas permitié comparar de forma sistematica los distintos
estudios y facilitar la identificacién de patrones y tenden-
cias en la literatura.

3.5. Limitaciones metodoldgicas

Como toda revisién bibliogréfica, este trabajo presenta al-
gunas limitaciones que conviene sefalar con honestidad.
En primer lugar, la seleccién de fuentes, aunque guiada por
criterios explicitos, no puede garantizar una cobertura ex-
haustiva de toda la literatura existente. Es posible que exis-
tan estudios relevantes que no hayan sido localizados a tra-
vés de las estrategias de busqueda utilizadas, o que hayan
sido publicados en idiomas distintos al espafol o al inglés.
En segundo lugar, la revisidn narrativa implica un cierto gra-
do de interpretacién subjetiva en la sintesis de los datos, lo
cual es inevitable pero debe tenerse en cuenta al leer las
conclusiones.

En tercer lugar, la mayor parte de los estudios disponibles
sobre bullying en edades tempranas provienen de contex-
tos anglosajones o escandinavos, lo que puede limitar la
transferibilidad directa de sus hallazgos al contexto educa-
tivo espaiol o latinoamericano. Los sistemas educativos, las
normas culturales y las actitudes sociales hacia el bullying
varian significativamente entre paises, y es necesario tener
en cuenta esas diferencias contextuales al interpretar los
resultados. Se ha intentado compensar esta limitacién in-
cluyendo algunas fuentes en espafiol y haciendo referencia,
cuando ha sido posible, a estudios realizados en contextos
mas cercanos al nuestro.

Por ultimo, la naturaleza correlacional de la mayor parte de
los estudios sobre bullying impide establecer relaciones de
causalidad definitivas entre los factores de riesgo identifi-
cados y las conductas de acoso o victimizacién. La mayo-
ria de los datos disponibles son observacionales o de corte
transversal, lo que limita la capacidad de hacer afirmaciones
sobre direccionalidad. Los estudios longitudinales son mas
escasos pero también mas informativos, y siempre que han
estado disponibles se ha priorizado su inclusion.
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4. REVISION DE LA LITERATURA (ESTADO DE LA
CUESTION)

En este apartado se profundiza en lo que dice la investi-
gacion cientifica sobre el acoso entre iguales en edades
tempranas. La informacién se ha organizado de forma
progresiva: Comenzando por la definiciéon del fenémeno
y los debates conceptuales que genera su aplicacion a la
infancia temprana, continuando con los factores de riesgo
de caracter individual, relacional y contextual, analizando
después el impacto psicoldgico de estas experiencias, y
dedicando finalmente un apartado especifico a la rela-
cién entre diversidad, identidad y exclusién en la etapa
infantil. Esta organizacion responde a una légica interna
que va de lo mas conceptual a lo mas practico, y que trata
de reflejar la complejidad del fenémeno sin sacrificar la
coherencia del anlisis.

4.1. Definicién y conceptualizacion del bullying
temprano

La base de casi todos los estudios sobre el acoso escolar
es la definicion formulada por Dan Olweus (1993), quien
establecié que para hablar de bullying deben cumplirse
tres condiciones: Que haya intencién de hacer dafo, que
la agresion se repita a lo largo del tiempo y que exista una
desigualdad de poder entre quien agrede y quien es victi-
ma. Esta definicion, ampliamente citada y utilizada duran-
te mas de treinta aios, sigue siendo la referencia principal
en la literatura académica internacional. Sin embargo,
cuando se intenta trasladar estos criterios a la etapa de
educacion infantil, emergen dificultades conceptuales y
metodoldgicas que merecen ser abordadas con rigor.

La primera de estas dificultades tiene que ver con la inten-
cionalidad. En nifios mayores y adolescentes, se asume
que existe una conciencia relativamente clara del dafo
que se esta causando al otro. En niflos de tres o cuatro
anos, sin embargo, esa conciencia esta todavia en cons-
truccion. El desarrollo de la teoria de la mente —es decir,
la capacidad de comprender que los otros tienen pensa-
mientos, sentimientos e intenciones diferentes a los pro-
pios— no se completa hasta aproximadamente los cuatro
anos de edad, y su consolidacion se prolonga durante va-
rios anos mas (Wimmer & Perner, 1983). Esto no significa
que los niflos pequeios no puedan actuar de forma deli-
beradamente dafina: La investigacién ha documentado
casos de exclusion sistematica y agresion planificada en
nifos de preescolar. Pero si significa que la intencionali-
dad en estas edades tiene caracteristicas especificas que
la distinguen de la que se observa en etapas posteriores.

La segunda dificultad tiene que ver con el criterio de re-
peticion. Para que una conducta pueda considerarse bu-
llying y no un conflicto aislado, debe repetirse en el tiem-
po. Pero en la infancia temprana, donde las relaciones
sociales son inestables y cambiantes, y donde las alianzas
entre companieros se forman y deshacen con gran rapi-
dez, identificar la repeticion de un patrén no siempre es
sencillo. Un nifio puede ser excluido del juego durante
varios dias consecutivos por razones que tienen mas que
ver con las fluctuaciones del grupo que con una estrate-
gia deliberada de exclusion por parte de sus companeros.
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Distinguir entre lo que es bullying y lo que es el ruido social
propio del desarrollo requiere una observacién prolonga-
da y sistemdtica que no siempre es posible en los entornos
educativos reales.

La tercera dificultad concierne al desequilibrio de poder. En
la adolescencia, este desequilibrio suele ser relativamente
facil de identificar: Se manifiesta a través de la fuerza fisi-
ca, el estatus social dentro del grupo o el acceso a recursos
como las redes sociales. En la infancia temprana, el des-
equilibrio puede ser mas sutil: Puede materializarse en una
mayor habilidad comunicativa, en una posicién mas central
dentro del grupo de juego, o en el respaldo que un nifio
recibe de otros companeros cuando se comporta de forma
agresiva. Estas formas de desequilibrio son reales y tienen
consecuencias, pero son mas dificiles de detectar y de cuan-
tificar.

Ante estas dificultades, algunos autores han propuesto
adoptar una perspectiva mas flexible. Vlachou et al. (2011)
sugieren utilizar términos como victimizacion entre iguales
o agresion injustificada cuando se trabaja con niflos peque-
Aos, argumentando que estos conceptos permiten describir
lo que ocurre sin forzar criterios pensados para otras etapas.
Monks y Smith (2006) han mostrado que los propios nifios
de preescolar tienen ya una comprensién rudimentaria de
los conceptos de agresor, victima y defensor, lo que sugie-
re que las dindmicas de poder y dominio son reconocibles
incluso en estas edades. La investigacién de estos autores,
basada en entrevistas adaptadas a niflos de entre cuatro
y seis afos, reveld que estos son capaces de identificar si-
tuaciones de acoso, de nombrar a los niflos que suelen ser
victimas y de distinguir entre los conflictos normales y las
situaciones donde alguien es atacado de forma injusta.

Por su parte, Falla et al. (2023) han documentado, en un es-
tudio reciente llevado a cabo en centros de educacién in-
fantil espanoles, que la agresion injustificada y la exclusién
sistematica son fendmenos observables y medibles en ni-
Aos de entre tres y seis afos, y que presentan caracteristicas
propias que las distinguen de los conflictos normativos del
desarrollo. Este tipo de hallazgos refuerza la idea de que,
mas alla de los debates terminoldgicos, existe un fenémeno
real que merece atencidn investigadora y profesional.

Un aspecto relevante que la investigacion sobre conceptua-
lizacién ha abordado en los ultimos afios es el de las dife-
rencias de género en las formas que adopta el bullying en
edades tempranas. Los estudios han documentado de ma-
nera consistente que los nifios tienden a utilizar formas mas
directas y fisicas de agresién (empujones, golpes, amenazas
directas), mientras que las nifas recurren con mas frecuen-
cia a formas relacionales (exclusion del grupo, difusién de
rumores, manipulacién de las relaciones de amistad). Esta
distincidn, que ya era conocida para etapas posteriores, se
ha confirmado también en la educacién infantil, aunque
con las matizaciones propias de una etapa en la que el len-
guaje y las habilidades sociales todavia estan en pleno de-
sarrollo (Crick et al., 1999). Reconocer estas diferencias tiene
implicaciones directas para la observacion y la deteccién:
Las formas de agresion relacional son menos visibles y re-
quieren una mayor atencién por parte de los adultos para
ser identificadas.
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En definitiva, la conceptualizaciéon del bullying en la in-
fancia temprana requiere una mirada flexible: Ni etiquetar
cualquier conflicto como acoso, ni restar importancia a
situaciones de agresion repetida que pueden tener con-
secuencias reales en el desarrollo de los nifos. Ese equili-
brio, mas facil de enunciar que de aplicar, es el que orienta
el resto de este trabajo.

4.2. Factores de riesgo y variables psicolégicas

Alinvestigar por qué algunos niflos sufren acoso o se con-
vierten en agresores tan pronto, la investigacién sefala
que no existe una causa unica ni un perfil predetermina-
do. Lo que si se ha podido identificar es un conjunto de
factores que, de forma individual o combinada, aumentan
la probabilidad de que un niflo quede involucrado en di-
namicas de bullying, ya sea como victima, como agresor o
como testigo. Estos factores se organizan habitualmente
en tres niveles: Individual, familiar y contextual-escolar.

Factores individuales: El temperamento ocupa un lugar
central en la investigacion sobre bullying temprano. Ras-
gos como la impulsividad, la baja tolerancia a la frustra-
cién o una reactividad emocional elevada se asocian con
una mayor probabilidad de comportamientos agresivos.
En el otro extremo, la timidez extrema, la ansiedad social y
la dificultad para defenderse de forma asertiva aumentan
el riesgo de victimizaciéon (Perren & Alsaker, 2006). La re-
gulaciéon emocional —es decir, la capacidad de gestionar
las propias emociones de forma adaptativa— aparece de
forma constante en la literatura como un factor protec-
tor clave. Los nifios con habilidades de autorregulacién
mas desarrolladas tienen menos probabilidades tanto de
agredir como de ser victimizados. Es importante subrayar,
sin embargo, que el temperamento no es un destino: Su
influencia depende en gran medida de la calidad de los
entornos relacionales en los que se desarrolla el nifio.

Factores familiares: El entorno familiar es el primer con-
texto en el que el nifio aprende a relacionarse, a gestionar
conflictos y a regular sus emociones. Un estilo de crianza
caracterizado por la calidez, la consistencia y la disponibi-
lidad emocional se asocia con menores niveles de agre-
sion y mayor competencia social. Por el contrario, estilos
parentales marcados por la dureza, la inconsistencia, la
falta de afecto o la sobreproteccion excesiva pueden di-
ficultar el desarrollo de las habilidades sociales y aumen-
tar la vulnerabilidad del nifio tanto a agredir como a ser
victima (Lereya et al., 2013; Shetgiri, 2013). La calidad del
apego temprano también juega un papel relevante: Los
nifos con apego inseguro suelen tener mas dificultades
para establecer relaciones de confianza con sus iguales y
para manejar el rechazo social. Ademas, los niflos que han
sido testigos de violencia en el hogar o que han experi-
mentado maltrato por parte de sus cuidadores presentan
un riesgo significativamente mayor tanto de victimizacién
como de conductas agresivas hacia sus companeros.

Factores contextuales y escolares: El clima emocional
del aula, las normas que se transmiten sobre cémo rela-
cionarse, el estilo de gestion del conflicto por parte del
profesorado y la presencia o ausencia de estructuras de
supervision adecuadas son factores que influyen signi-



ficativamente en la probabilidad de que aparezcan dina-
micas de bullying. Un entorno escolar con normas claras,
adultos atentos y un clima emocional positivo actiia como
factor protector. Uno poco estructurado, con escasa super-
vision y donde la agresién se minimiza o se ignora, facilita
que estas conductas se instalen y se mantengan (Espelage
& Swearer, 2003). La investigacién también ha sefalado que
el tamafo del grupo y la composicion del aula pueden in-
fluir en el riesgo: Grupos mas grandes y heterogéneos pue-
den generar mas oportunidades para la exclusién, mientras
que grupos mas pequefios con una dinamica bien gestio-
nada por el docente pueden actuar como factor protector.

Cabe destacar la importancia especial que tiene la diversi-
dad como factor de riesgo. La investigacién ha mostrado de
forma consistente que los nifios percibidos como diferentes
—ya sea por su forma de moverse, de hablar, de vestir, de
relacionarse, o por caracteristicas relacionadas con el géne-
ro, la orientacion sexual, la procedencia cultural o las capa-
cidades cognitivas— presentan un mayor riesgo de ser ob-
jeto de exclusion y agresiéon desde edades muy tempranas.
Esta cuestion se desarrolla con mas detalle en el apartado
4.6 de este trabajo.

4.3. El bullying en la infancia y pre-adolescencia

Antes de entrar en los factores que explican por qué apa-
rece el bullying en edades tempranas, conviene detenerse
en algo mas basico: De qué estamos hablando exactamente
cuando usamos ese término con nifos pequenos. El con-
cepto de bullying tiene una definiciéon bastante asentada
en la literatura, pero cuando se intenta aplicar a nifos de
tres, cuatro o cinco aios, empiezan a surgir complicaciones
que vale la pena tomarse en serio.

La definiciéon clésica, la de Olweus (1993), sigue siendo la
referencia: El bullying es una conducta agresiva, intencio-
nal, que se repite en el tiempo y que ocurre en una relacion
donde hay un desequilibrio de poder entre quien agrede
y quien es victima. Tres criterios claros. El problema es que
en la infancia temprana los tres se vuelven mas difusos.
{Hasta qué punto puede hablarse de intencionalidad en un
nifo de cuatro afos? ;Cémo se mide el desequilibrio de po-
der cuando las relaciones sociales todavia son inestables?
(Cudntas veces tiene que repetirse algo para dejar de ser un
conflicto puntual?

Esto no significa que no ocurra nada relevante en estas eda-
des. Significa que hay que mirar con mas cuidado. Y eso es
precisamente lo que proponen algunos investigadores: En
lugar de forzar la definiciéon estandar, usar términos como
victimizacion entre iguales o agresion injustificada cuando
se trabaja con nifos pequeios, porque permiten describir
lo que pasa sin aplicar de forma rigida criterios pensados
originalmente para adolescentes (Vlachou et al, 2011).
Otros autores, en cambio, defienden mantener el término
bullying también en estas edades, argumentando que ha-
cerlo facilita la detecciéon y la intervencién y evita que se
subestime la gravedad de lo que esta ocurriendo. Es un de-
bate abierto, pero con consecuencias practicas importantes.

Lo que si parece claro es que distinguir el bullying de los
conflictos normales entre niflos pequefios es uno de los
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retos mas complicados para los profesionales de la edu-
cacién y la psicologia. En los primeros afios de escolariza-
cion los nifos estan aprendiendo a compartir, a esperar su
turno y a gestionar la frustracién. Los roces y los peque-
fos conflictos forman parte de ese aprendizaje. No todo
empujon es acoso, no toda pelea es agresién sistematica.
Pero algunos estudios han documentado que incluso en
educacion infantil y primeros cursos de primaria pueden
aparecer patrones mas estables: Un nifo al que siempre
se excluye del juego, otro del que se burlan regularmen-
te, situaciones que no son esporadicas sino que se repi-
ten con los mismos protagonistas (Monks & Smith, 2006;
Monks et al., 2003).

Cuando esto ocurre, los elementos que mas ayudan a di-
ferenciar estas situaciones de los conflictos ocasionales
son precisamente la repeticién y el desequilibrio de po-
der. En la infancia temprana, ese desequilibrio no siem-
pre tiene que ver con la fuerza fisica. Puede manifestarse
en habilidades comunicativas mas desarrolladas, en una
mayor seguridad dentro del grupo o en el apoyo que un
nifo recibe de otros companieros. Hay nifios que, ya des-
de muy pequeios, ejercen una influencia considerable en
las dindmicas del grupo, y eso puede dar lugar a formas
de dominacién que no siempre resultan evidentes para
los adultos.

El impacto emocional puede ser significativo incluso
cuando la intencion del agresor no esta del todo definida
(Arseneault, 2018). En cuanto a las formas que adopta el
bullying en estas edades, suelen ser mas directas y fisicas
que en etapas posteriores: Empujones, burlas simples, ex-
clusion del juego. Pero también pueden aparecer formas
tempranas de agresién relacional: Cuando un nifio es sis-
tematicamente ignorado o rechazado por el grupo (Crick
et al., 1999). El bullying, también en la infancia temprana,
no es solo un problema entre dos nifios: Es un fenémeno
que implica al grupo entero (Salmivalli, 2010).

Un aspecto que los investigadores han comenzado a
explorar mas en los ultimos afos es el de las diferencias
culturales en la prevalencia y en las formas que adopta el
bullying en la infancia temprana. Estudios comparativos
entre paises con distintos sistemas educativos y distintas
normas culturales han encontrado variaciones significa-
tivas tanto en las tasas de victimizacion como en las ac-
titudes hacia el acoso y en los recursos disponibles para
abordarlo. Estas diferencias subrayan la importancia de
contextualizar cualquier intervencién y de no trasladar
mecanicamente programas desarrollados en un contexto
cultural a otro sin las adaptaciones necesarias.

4.4. Factores psicoldgicos y relacionales implicados en
el bullying en la infancia temprana

Entender por qué aparece el bullying en edades tempra-
nas obliga a mirar mas alla de los nifios implicados directa-
mente. Lo que hay es una interaccidn entre caracteristicas
individuales, dinamicas de grupo y contextos relacionales
que, en determinadas circunstancias, favorecen la apari-
ciéon de estas situaciones (Salmivalli, 2010; Bronfenbren-
ner, 1979). A continuacion se repasan los principales fac-
tores que la literatura ha identificado.
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4.4.1. El desarrollo socioemocional como punto de partida

En los primeros afos de escolarizacién los nifos estan
aprendiendo a identificar sus emociones, a expresarlas y a
entender cdémo sus acciones afectan a los demds. Estas ha-
bilidades todavia estan en construccion, y eso tiene conse-
cuencias en dos direcciones: Puede aumentar la probabili-
dad de que algunos nifos recurran a la agresion cuando no
saben gestionar su malestar de otra manera, y puede dejar
a otros en una posicion mas vulnerable frente al rechazo o
la exclusién de sus companeros (Arseneault, 2018; Shetgiri,
2013).

El desarrollo socioemocional en la infancia temprana no es
un proceso lineal ni uniforme. Hay una variabilidad consi-
derable entre niflos de la misma edad en cuanto al nivel
de desarrollo de las habilidades socioemocionales, y esa
variabilidad tiene multiples determinantes: Bioldgicos, re-
lacionales, culturales y contextuales. Algunos nifios entran
en la escuela con una base sélida de habilidades sociales y
emocionales construida en el ambito familiar; otros llegan
con déficits importantes que los hacen mas vulnerables a
las dificultades relacionales. Esta heterogeneidad plantea
un desafio importante para el profesorado de educacién
infantil, que debe ser capaz de reconocer esas diferencias y
de adaptar su respuesta en consecuencia.

4.4.2. Temperamento y regulacién emocional

El temperamento es uno de los factores individuales mas
estudiados en este contexto. Rasgos como la impulsividad,
la baja tolerancia a la frustracién o una reactividad emocio-
nal elevada pueden asociarse con conductas agresivas en
algunos nifos. En el otro extremo, la timidez extrema o una
sensibilidad emocional muy alta pueden aumentar el ries-
go de victimizacién. Pero, y esto es importante, el tempe-
ramento no determina nada por si solo. Lo que importa es
cdmo interactua con el entorno relacional del nifo (Perren
& Alsaker, 2006).

La regulacién emocional aparece de forma constante en la
literatura sobre bullying temprano. Los nifios que tienen
mas dificultades para manejar emociones intensas como
la ira o el miedo pueden recurrir a la agresion como salida.
Y los que cuentan con menos estrategias para afrontar el
rechazo pueden experimentar un impacto emocional mas
profundo cuando son excluidos por sus companeros (Arse-
neault, 2018). La buena noticia es que la regulacién emocio-
nal es una habilidad que puede ensefiarse y que responde
bien a la intervencién, especialmente cuando esta se lleva
a cabo de forma temprana y en los contextos naturales del
nifo.

4.4.3. La empatia: Una habilidad en construccion

La empatia —la capacidad de reconocer y responder a las
emociones de los demas— estd todavia muy en desarrollo
durante los primeros afos de vida. Algunos estudios sugie-
ren que niveles bajos de empatia pueden relacionarse con
una mayor probabilidad de comportamientos agresivos. Lo
que también sefala la investigacién es que esta habilidad
se desarrolla en gran parte a través del modelado de los
adultos y de las experiencias relacionales del propio nifo.
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No es algo fijo, sino una capacidad en construccién (Me-
nesini & Salmivalli, 2017).

Distintos estudios han diferenciado entre la empatia cog-
nitiva —la capacidad de comprender el estado mental del
otro— y la empatia afectiva —la capacidad de compartir
emocionalmente el estado del otro—, y han sefialado que
estas dos dimensiones pueden disociarse en determina-
dos perfiles de nifios. Algunos agresores muestran una
empatia cognitiva relativamente desarrollada, que utili-
zan precisamente para identificar las vulnerabilidades de
sus victimas, pero una empatia afectiva baja que les im-
pide conectar con el sufrimiento que causan. Esta distin-
cion tiene implicaciones importantes para el disefio de los
programas de intervencion, que no deberian limitarse a
trabajar la comprensién intelectual de las emociones aje-
nas, sino también la respuesta afectiva ante el sufrimiento
del otro.

4.4.4. El grupo de iguales: Donde ocurre todo

Mas alla de los factores individuales, lo relacional es fun-
damental. El grupo de iguales es el principal contexto de
aprendizaje social en la infancia temprana. El estatus den-
tro del grupo importa: Hay niflos que ocupan posiciones
mas centrales gracias a habilidades sociales mdas desarro-
lladas, y otros que quedan en posiciones mas periféricas.
Esas diferencias pueden favorecer dinamicas de domina-
cién, sobre todo cuando el grupo las refuerza. Salmivalli
(2010) enfatiza el papel de los observadores: Incluso en
edades muy tempranas, los nifios estan atentos a lo que
hacen sus companferos, y la reaccion pasiva o cémplice del
grupo ante una conducta agresiva envia un mensaje que
influye directamente en la perpetuacién de esas conduc-
tas.

La investigacion sobre los roles grupales en el bullying
—que distingue entre agresores, victimas, defensores,
ayudantes del agresor, seguidores y espectadores pasi-
vos— ha comenzado a explorar si estos roles son ya dis-
cernibles en nifos de educacion infantil. Los resultados
sugieren que, si bien la diferenciacién de roles es menos
clara que en etapas posteriores, ya existen en estas edades
patrones relativamente estables de posicionamiento den-
tro del grupo: Algunos nifios muestran consistentemente
conductas de apoyo hacia las victimas, mientras que otros
tienden a reforzar al agresor o a mantenerse al margen.
Trabajar con estos roles desde edades tempranas puede
ser una estrategia prometedora para modificar las dina-
micas grupales que permiten que el bullying se sostenga.

4.4.5. Los adultos: Figuras clave

Las relaciones con los adultos también moldean estas di-
namicas. La forma en que los padres, los docentes y los
cuidadores responden ante los conflictos entre nifios
transmite mensajes implicitos sobre qué es aceptable y
qué no. Un estilo educativo sensible, consistente y emo-
cionalmente disponible suele asociarse con menores ni-
veles de agresion y victimizacion (Shetgiri, 2013). Cuan-
do las conductas agresivas se minimizan o se interpretan
como "cosas de nifios’; se estd enviando un mensaje impli-
cito de que son aceptables.



La actitud del profesorado hacia el bullying y hacia la diver-
sidad del alumnado es uno de los factores contextuales mas
potentes. Los estudios han mostrado que los docentes que
intervienen de forma clara y consistente ante las conductas
de acoso, que modelan actitudes de respeto e inclusion, y
que crean espacios en los que los niflos pueden expresar
sus emociones y sus preocupaciones, generan entornos de
aula significativamente mds seguros. Por el contrario, los
docentes que minimizan el bullying, que tienen actitudes
negativas hacia determinados grupos (por ejemplo, hacia
los nifios que no se ajustan a los estereotipos de género) o
que no se sienten suficientemente formados para intervenir
pueden, sin pretenderlo, contribuir a perpetuar las dinami-
cas de exclusion.

4.4.6. La familia como punto de partida

Las experiencias de apego, la calidad de la comunicacion en
casay las estrategias de resolucién de conflictos que el nifio
aprende en el hogar influyen directamente en como se rela-
ciona después con sus iguales. La literatura documenta de
forma consistente que el estilo parental y la calidad de las
relaciones familiares son predictores significativos tanto de
la agresion como de la victimizacién entre iguales (Shetgiri,
2013; Lereya et al., 2013).

Un aspecto particularmente relevante es el papel que juega
la exposicién a los medios de comunicacién y a los conteni-
dos digitales en la formacién de actitudes hacia la violencia
y la diferencia. Aunque el acceso a internet y a los disposi-
tivos digitales es menos prevalente entre los niflos mas pe-
quenos que entre los adolescentes, la investigacion ha co-
menzado a documentar que incluso los nifos de tres a cinco
anos pueden estar expuestos a contenidos que normalizan
la agresién o que transmiten estereotipos negativos sobre
determinados grupos. La mediacién parental —es decir, la
implicacion activa de los padres en la gestién de los conte-
nidos digitales que consumen sus hijos— emerge como un
factor protector importante también en estas edades.

4.4.7. El juego como escenario principal

En la infancia temprana el juego es el espacio por exce-
lencia de la interaccién social. Es ahi, precisamente, donde
suelen aparecer las primeras dinamicas de inclusién y exclu-
sion. Quién puede jugar con quién, quién decide las reglas,
a quién se ignora o se aparta: Estas situaciones, que a veces
los adultos observamos sin darles importancia, pueden te-
ner un peso emocional considerable para los nifios que las
viven (Monks et al., 2003; Vlachou et al., 2011).

El juego simbdlico, en particular, es un espacio en el que las
jerarquias y los roles sociales se negocian y se reproducen
de forma muy visible. La asignacion de roles en los juegos
de simulacidn, la distribucion del espacio y los materiales, la
gestion de los turnos: Todo esto es objeto de negociacion
constante entre los nifilos pequefos, y en esa hegociacion
se ejercen ya formas de influencia y de dominio que prefi-
guran las dindmicas que observaremos con mas claridad en
etapas posteriores. Observar el juego de los nifos con una
mirada atenta y formada puede ser una de las herramientas
mas valiosas para la deteccidon temprana de situaciones de
exclusion.
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4.4.8. Una mirada ecoldgica y dindmica

Todo lo anterior encaja bien con lo que propone Bronfen-
brenner (1979) desde un enfoque ecolégico: El bullying
temprano no puede explicarse mirando solo al nifio, sino
como el resultado de la interaccion entre distintos siste-
mas: Familia, escuela, grupo de iguales y contexto social
mas amplio. Esta perspectiva evita las explicaciones de-
masiado simples y obliga a pensar en intervenciones que
actuen en varios niveles a la vez.

La teoria bioecolégica de Bronfenbrenner no solo propor-
ciona un marco para entender el bullying, sino también
para disefar intervenciones. Si el acoso es el resultado
de la interaccién entre multiples sistemas, su prevencién
requiere actuar también en multiples sistemas simulta-
neamente. Esto implica intervenciones a nivel del aula,
del centro, de la familia y de la comunidad, y exige una
coordinacién entre los diferentes agentes educativos y
sociales que rara vez es facil de lograr pero que parece
imprescindible para conseguir efectos duraderos. Estos
factores no son estaticos: Las posiciones dentro del gru-
po, las habilidades socioemocionales y la respuesta de los
adultos pueden cambiar, y eso es una buena noticia, por-
que significa que intervenir tiene sentido.

4.5. Impacto psicolégico del bullying en edades
tempranas

El impacto psicolégico del bullying en la infancia tempra-
na es uno de los aspectos mas delicados y significativos
de este tema, tanto desde el punto de vista académico
como humano. No es facil medir con exactitud lo que le
pasa por dentro a un nifo de cuatro o cinco afos cuando
es rechazado o humillado de forma repetida. Pero la in-
vestigacion disponible es bastante elocuente: Estas expe-
riencias pueden dejar una huella real en la manera en que
el nino empieza a verse a si mismo, a los demas y al entor-
no que le rodea, precisamente porque se producen en un
momento en que muchas bases emocionales y sociales
todavia estan formandose (Arseneault, 2018; Copeland et
al., 2013).

4.5.1. Lo que se ve y lo que no se ve

Los nifos pequenos muchas veces no saben poner pala-
bras a lo que les pasa. Su sufrimiento no aparece como
una queja articulada sino como tristeza, miedo, verglien-
za o confusion que los adultos interpretamos facilmente
como timidez o dificultad de adaptacion. La ansiedad es
una de las consecuencias mas documentadas, y en nifios
pequeios rara vez viene en formato verbalizado. Aparece
como rechazo air a la escuela, llanto, apego excesivo a los
adultos o molestias fisicas sin causa médica clara (Arse-
neault, 2018).

Esta invisibilidad del sufrimiento es uno de los mayores
obstaculos para la deteccion e intervencién tempranas.
Los adultos tendemos a requerir una queja verbal expli-
cita para tomar en serio el malestar de los nifios, pero los
ninos pequenos no disponen todavia de ese recurso. La
formacion de los profesionales que trabajan con estos ni-
fos debe incluir, por tanto, el reconocimiento de las se-
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Aales no verbales de malestar emocional y la capacidad de
interpretar los cambios de conducta como posibles indica-
dores de victimizacion.

4.5.2. La autoestima en construccion

Durante la infancia temprana los nifios empiezan a construir
una imagen basica de si mismos a partir de lo que reciben
del entorno. Si eso que reciben estd marcado por el rechazo,
la burla o la exclusion, pueden empezar a interiorizar la idea
de que valen menos, de que no encajan o de que hay algo
malo en ellos. La literatura sugiere que estas experiencias
pueden influir en el autoconcepto y en la percepcion de las
propias capacidades sociales, y que ademds aumentan la
vulnerabilidad a futuras situaciones de victimizacion (Arse-
neault, 2018; Ladd & Kochenderfer-Ladd, 2002).

Esta relacién entre victimizacién temprana y autoconcep-
to negativo es especialmente preocupante porque puede
convertirse en un circulo dificil de romper: Los niflos que
han internalizado una imagen negativa de si mismos tien-
den a mostrarse mas inseguros en sus interacciones socia-
les, lo que puede hacerlos mas propensos a ser percibidos
como "blancos fdciles" por los agresores y, por tanto, a seguir
siendo victimizados. Interrumpir este ciclo requiere inter-
venciones que trabajen explicitamente el autoconcepto y
la autoestima del nifno, ademas de modificar las dinamicas
del grupo que permiten que la victimizacién continue.

4.5.3. La escuela como lugar amenazante

La escuela deberia ser un espacio de crecimiento, juego y
aprendizaje. Para un niflo que sufre acoso, puede conver-
tirse en todo lo contrario: Un lugar donde hay que estar en
guardia, anticipando rechazo o agresion incluso en situa-
ciones neutras. Ese estado de hipervigilancia tiene un coste
importante y puede dificultar el establecimiento de rela-
ciones de confianza tanto con los compaferos como con
adultos significativos. Un niflo que ha aprendido que pedir
ayuda no sirve de nada tenderd a pedir ayuda mucho me-
nos en el futuro (Olweus, 2013).

El rechazo escolar —la negativa persistente a asistir a la es-
cuela— es una de las sefiales de alarma mds importantes
que deben activar la atencién de los adultos. Cuando un
nino llora cada manana antes de ir al colegio, dice que le
duele la tripa sin causa médica aparente, o expresa miedo
o rechazo hacia compafieros o situaciones especificas del
entorno escolar, los adultos deben explorar activamente
si puede estar viviendo una situacién de victimizacién. La
respuesta de esperar a que pase puede ser muy costosa en
términos del bienestar del nifio.

4.5.4. Cémo se expresa el malestar

No todos los nifios responden igual. Algunos se retraen, se
vuelven mas callados y evitan el contacto con otros nifios.
Otros, en cambio, expresan su malestar hacia afuera: Irrita-
bilidad, agresividad o desafio. En estos casos hay un riesgo
claro de que el comportamiento visible reciba toda la aten-
cién mientras el sufrimiento que hay detras queda sin ex-
plorar. Tratar esas conductas como problemas de conducta
aislados, sin preguntarse qué esta pasando relacionalmen-
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te, es un error que la investigacién lleva tiempo sefialando
(Shetgiri, 2013).

4.5.5. Consecuencias que no siempre aparecen de inmediato

El impacto no siempre es inmediato. A veces los efectos
se observan mas tarde, cuando el nifio se enfrenta a nue-
vas exigencias sociales o académicas. Los estudios lon-
gitudinales son bastante consistentes en este punto: La
victimizacion en la infancia se asocia con un mayor riesgo
de ansiedad persistente, sintomas depresivos y dificulta-
des relacionales en etapas posteriores (Arseneault, 2018;
Copeland et al., 2013). La victimizacion reiterada puede
influir en la manera en que el nifo interpreta las inten-
ciones de los demas, favoreciendo una tendencia a anti-
cipar rechazo o amenaza incluso en situaciones ambiguas
(Hawker & Boulton, 2000).

Desde una perspectiva neurobioldgica, lainvestigacién de
Teicher et al. (2016) ha aportado evidencia sobre los efec-
tos del estrés crénico en el desarrollo del sistema nervioso
durante la infancia. La exposicion prolongada a situacio-
nes de victimizacién puede activar de forma sostenida los
sistemas de respuesta al estrés, con consecuencias para
el desarrollo de estructuras cerebrales implicadas en la
regulacién emocional, la memoria y el aprendizaje. Estos
hallazgos subrayan que el bullying no es simplemente un
problema social o relacional, sino que puede tener conse-
cuencias neurobioldgicas que afectan al desarrollo a largo
plazo.

4.5.6. El sentido de pertenencia

Hay un efecto que a veces queda en segundo plano pero
que resulta especialmente importante: La pérdida del
sentido de pertenencia. En la infancia temprana, sentirse
parte del grupo es fundamental para el bienestar emo-
cional. Cuando un nifio es excluido de forma sistematica
puede empezar a sentirse solo y desconectado incluso es-
tando fisicamente presente en el aula. Esa experiencia de
desconexién es dificil de detectar y puede ser muy daiina
(Olweus, 2013).

4.5.7. Factores protectores

Frente a todo esto, los factores protectores importan mu-
cho. La presencia de al menos un adulto sensible que va-
lide lo que el nifio esta viviendo, una respuesta clara ante
el acoso y la posibilidad de establecer al menos un vincu-
lo seguro pueden cambiar de forma significativa cémo se
procesa la experiencia y reducir su impacto a largo plazo
(Arseneault, 2018; Lereya et al., 2013). La investigacién so-
bre resiliencia subraya que los niflos que disponen de al
menos una relacién de apoyo incondicional —ya sea con
un padre, un docente u otro adulto significativo— mues-
tran una capacidad de recuperacion significativamente
mayor que aquellos que no cuentan con ese recurso. Esto
tiene implicaciones directas para la intervencion: Ademas
de actuar sobre el grupo y sobre los agresores, es funda-
mental trabajar en la construccién de vinculos de apoyo
alrededor de las victimas.



4.6. Diversidad, identidad y exclusion en la etapa infantil

Uno de los aspectos que mas llama la atencién al revisar la
literatura sobre bullying temprano es la consistencia con
que la diversidad emerge como factor de riesgo diferencial.
Los nifos que son percibidos como diferentes —ya sea por
su manera de moverse, de hablar, de expresarse emocional-
mente, de relacionarse con otros nifios, o por caracteristicas
mas especificas vinculadas al género, la orientacion sexual,
la procedencia cultural o las capacidades cognitivas— pre-
sentan de forma sistematica un mayor riesgo de ser objeto
de exclusidn, burla y agresion por parte de sus iguales.

Lo que resulta especialmente llamativo desde una perspec-
tiva evolutiva es que esta dindmica de exclusién basada en
la diferencia percibida puede manifestarse en nifios muy
pequenos, incluso antes de que tengan la capacidad cogni-
tiva de comprender plenamente qué significa ser diferente
en términos identitarios. Los estudios de Crick et al. (1999) y
de Vlachou et al. (2011) documentan que ya en el segundo
ciclo de educacion infantil existen patrones de rechazo so-
cial que parecen responder, al menos en parte, a la percep-
cién de diferencia respecto a la norma implicita del grupo.

La investigacion sobre género y bullying temprano muestra
que los nifos que no se ajustan a las expectativas de géne-
ro tipicas —los nifos que son percibidos como "demasia-
do sensibles" o "afeminados’, y las niflas que son percibidas
como "demasiado agresivas" o "no femeninas"— presentan
mayor riesgo de victimizacién desde edades muy tempra-
nas (Espelage & Swearer, 2003). Esta dindmica es especial-
mente relevante porque los estereotipos de género estan
presentes en el ambiente escolar y familiar desde mucho
antes de que los nifios accedan a la educacion formal, y se
transmiten tanto de forma explicita como implicita a través
de los mensajes, actitudes y comportamientos de los adul-
tos.

En cuanto a la orientacién sexual, la investigacion es mas
escasa en edades tempranas, precisamente porque los ni-
Aos pequenos no suelen articular su orientacién sexual de
forma consciente. Sin embargo, hay evidencia de que los ni-
Aos que muestran intereses, comportamientos o formas de
relacionarse asociados culturalmente con el género opues-
to son frecuentemente objeto de burla y rechazo ya en la
etapa preescolar. Andrews et al. (2023) documentan cémo
estas formas de exclusidon temprana pueden tener efectos
duraderos sobre la identidad y el bienestar emocional de
los nifnos afectados, independientemente de cual sea su
orientacién sexual en la vida adulta.

La procedencia cultural y étnica también emerge como fac-
tor de riesgo en contextos de diversidad cultural. Los nifios
de familias inmigrantes o de minorias étnicas pueden en-
frentarse a formas de exclusion relacionadas con diferen-
cias en el idioma, en las costumbres, en la comida o en la
apariencia fisica. Estas formas de exclusion pueden ser es-
pecialmente invisibles para los adultos porque a menudo se
producen de forma sutil y porque los niflos afectados pue-
den no tener el vocabulario ni la sequridad emocional para
comunicar lo que les esta sucediendo.

La diversidad funcional —Ilas diferencias en las capacidades
cognitivas, motrices, sensoriales o comunicativas— es otro
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ambito en el que la investigacion ha documentado un
mayor riesgo de victimizacidn. Los nifios con necesidades
educativas especiales, con trastornos del desarrollo o con
caracteristicas que los hacen visiblemente diferentes de
sus compaferos presentan tasas de victimizacién signifi-
cativamente superiores a las de la poblacién general. En
el contexto de los modelos de escuela inclusiva, que pro-
mueven la integracién de estos niflos en aulas ordinarias,
la prevencién del bullying adquiere una dimensién espe-
cialmente urgente.

Un aspecto particularmente relevante desde una pers-
pectiva preventiva es el papel que juegan los adultos en
la reproduccion o el cuestionamiento de los prejuicios
que alimentan estas dinamicas de exclusion. Los nifios
pequeios aprenden sus actitudes hacia la diferencia
principalmente de los adultos que les rodean: Sus padres,
sus maestros, sus cuidadores. Los mensajes —explicitos
o implicitos— que estos adultos transmiten sobre lo que
es "normal”y lo que es "raro’, sobre quién merece ser in-
cluido y quién no, sobre qué caracteristicas son valiosas y
cuales son motivo de vergiienza, tienen un impacto direc-
to en la manera en que los nifios construyen sus actitudes
hacia sus compaferos.

Esto tiene implicaciones directas para la intervencién: No
basta con trabajar con los nifios. Es imprescindible traba-
jar también con los adultos, tanto en el ambito escolar
como en el familiar, para identificar y cuestionar los pre-
juicios que pueden estar alimentando, de forma muchas
veces inconsciente, las dindmicas de exclusién que se ob-
servan en las aulas. Una escuela que declara ser inclusiva
pero que no trabaja explicitamente la actitud de su pro-
fesorado hacia la diversidad corre el riesgo de reproducir
exactamente las dindmicas que dice querer eliminar.

4.7. Instrumentos de evaluacion y deteccion del
bullying en edades tempranas

La disponibilidad de instrumentos de evaluaciéon adap-
tados a las caracteristicas evolutivas de los niflos mas
pequenos constituye uno de los retos metodoldgicos
mas importantes en el campo del bullying temprano. A
diferencia de lo que ocurre en la adolescencia, donde
se pueden utilizar cuestionarios de autoinforme relati-
vamente complejos, en la etapa de educacion infantil la
evaluacion ha de apoyarse en fuentes multiples y en mé-
todos que no dependan exclusivamente de la capacidad
verbal del nifio. La literatura especializada ha identificado
tres fuentes principales de informacién: El propio nifo, el
profesorado y la familia, y el consenso general apunta a
que la utilizacién combinada de estas tres fuentes ofrece
una imagen mas completa y fiable que el uso exclusivo de
cualquiera de ellas por separado (Monks & Smith, 2006).

La observacién directa y sistematica sigue siendo uno de
los métodos mas valiosos en estas edades. A diferencia
de los cuestionarios, permite capturar comportamientos
en su contexto natural y en tiempo real, sin depender de
la memoria ni de la capacidad de verbalizacién del nifo.
Sin embargo, tiene limitaciones importantes: Requiere
tiempo, formacion especifica por parte del observador y
criterios claros y operacionalizados sobre qué conductas
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se consideran indicativas de bullying. Instrumentos como el
Observation Scale for Interpersonal Processes in Early Child-
hood (OSIPEC) o los protocolos de observacién del juego
libre desarrollados por Monks et al. (2003) ofrecen estructu-
ras estandarizadas que facilitan este proceso y aumentan la
fiabilidad de las observaciones.

Los métodos sociométricos han demostrado una utilidad
considerable para mapear las relaciones de aceptacién y re-
chazo dentro del grupo de iguales, incluso en nifios de tres
a seis anos. La técnica de nominacion de pares —que con-
siste en pedir a cada niflo que indique con quién le gusta
jugar mas y con quién menos, utilizando fotografias de los
companeros para facilitar la tarea— permite identificar a los
nifos rechazados por el grupo con notable precision. Coie
y Dodge (1988) propusieron un sistema de clasificacién so-
ciométrica que distingue entre nifos populares, rechaza-
dos, ignorados, controvertidos y promedio, y aunque este
sistema fue disefiado para etapas posteriores, investigado-
res como Perren y Alsaker (2006) lo han adaptado con éxito
para su uso en educacién infantil.

Los informes del profesorado constituyen otra fuente de
informacién imprescindible, ya que los docentes de educa-
cién infantil tienen una observacién continuada del grupo
y pueden detectar patrones que pasan desapercibidos en
evaluaciones puntuales. Escalas como el Teacher Report
Form (TRF) de Achenbach o instrumentos especificos para
la evaluacion del comportamiento social en preescolar,
como el Preschool and Kindergarten Behavior Scales (PKBS-
2, ofrecen marcos estructurados para sistematizar las obser-
vaciones docentes. Sin embargo, la investigacién ha sefala-
do que los profesores tienden a infraestimar la prevalencia
del bullying en sus aulas, especialmente en sus formas mas
sutiles y relacionales, lo que subraya la necesidad de combi-
nar esta fuente con otras (Atlas & Pepler, 1998).

Las entrevistas individuales con los nifios, adaptadas a su
nivel evolutivo, representan una fuente de informacién
valiosa cuando se llevan a cabo con rigor metodolégico.
Técnicas como el uso de pictogramas, mufiecos o escenas
ilustradas que representan situaciones de conflicto o exclu-
sion permiten a nifos que todavia no dominan el lenguaje
verbal expresar sus experiencias relacionales. La investiga-
cion de Vlachou et al. (2011) demostré que nifos de cuatro
a seis anos son capaces de identificar situaciones de acoso
en vifetas y de manifestar cémo se sentirian en el lugar de
los protagonistas, lo que sugiere que su capacidad para co-
municar experiencias de victimizaciéon es mayor de lo que
habitualmente se asume si se utilizan los instrumentos ade-
cuados.

Cabe destacar, finalmente, la importancia de utilizar estos
instrumentos de forma periédica y no sélo de manera re-
activa ante incidentes concretos. La evaluacidn sistematica
del clima relacional del aula, llevada a cabo al inicio de cada
trimestre y comparada con mediciones anteriores, permite
detectar cambios en las dindmicas grupales antes de que
los patrones de victimizacion se consoliden. Esta perspecti-
va de evaluacién continua, integrada en la practica cotidia-
na del centro, es mas consistente con un enfoque preventi-
VO que con uno meramente reactivo, y encaja mejor con las
recomendaciones actuales sobre prevencion del bullying
en la primera infancia (Gaffney et al., 2019).
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5. RESULTADOS DE LA REVISION

Una vez completada la revisidon de la literatura, es posi-
ble identificar un conjunto de hallazgos principales que
emergen de forma consistente a través de los diferentes
estudios analizados. Estos resultados se presentan de for-
ma organizada, distinguiendo entre los relacionados con
la conceptualizacion del fenédmeno, los factores de riesgo,
las consecuencias y las estrategias de intervencion. Antes
de presentar los resultados especificos, es importante se-
Aalar que los hallazgos de esta revisién deben interpretar-
se con las cautelas metodoldgicas descritas en la seccion
correspondiente: La heterogeneidad de los disefios de
investigacion, la diversidad de los contextos estudiados y
las limitaciones propias de la revision narrativa hacen ne-
cesaria una lectura matizada de los resultados.

5.1. El bullying existe en la infancia temprana

El resultado mas fundamental de esta revision es la confir-
macioén de que el acoso entre iguales no es un fenémeno
exclusivo de la adolescencia. La investigacién disponible
es suficientemente consistente como para afirmar que di-
namicas de agresién intencional, repetida y basada en un
desequilibrio de poder son observables y documentables
ya en el segundo ciclo de educacién infantil, es decir, en-
tre los tres y los seis aflos de edad (Monks & Smith, 2006;
Vlachou et al.,, 2011; Falla et al., 2023). Si bien los debates
terminoldgicos sobre si llamar a estas dindmicas "bullying”
o utilizar términos alternativos siguen abiertos, el feno-
meno en si —la victimizacién sistematica de algunos ni-
Aos por parte de otros— es empiricamente demostrable.

Las formas mas frecuentes de bullying en estas edades
son la exclusion del juego, las burlas y las agresiones fisi-
cas directas. La agresion relacional —rechazar, ignorar o
manipular las relaciones de un nifo para dafarle— tam-
bién esta presente, aunque es mas dificil de detectar. El
ciberacoso, en cambio, es practicamente inexistente en
estas edades (Crick et al., 1999).

En cuanto a las tasas de prevalencia, la literatura mues-
tra una variabilidad considerable que refleja, al menos en
parte, las diferencias metodoldgicas entre estudios: El ins-
trumento de medida utilizado, la fuente de informacion
(autoinforme, informe de padres, observacién directa, no-
minacién de pares), el criterio temporal aplicado y la de-
finicién de bullying empleada influyen significativamente
en los datos obtenidos. Con estas cautelas en mente, los
estudios revisados sugieren que entre un 10% y un 25%
de los nifos de educacion infantil pueden estar involu-
crados en dindmicas de bullying en algin momento del
curso escolar, ya sea como victimas, como agresores o en
ambos roles simultdaneamente.

5.2. Perfil de los factores de riesgo

La revision confirma que no existe un Unico factor respon-
sable del bullying temprano, sino una interaccién de mul-
tiples variables. Los factores individuales (temperamento,
regulacién emocional, empatia, habilidades sociales),
familiares (estilo de crianza, calidad del apego, clima fa-
miliar) y contextuales (clima de aula, actitudes del profe-



sorado, normas del grupo de iguales) interactian de forma
dindmica para aumentar o reducir el riesgo. Ninguno de
estos factores es determinante por si solo; lo que importa
es la combinacion y la forma en que el entorno responde
(Salmivalli, 2010; Bronfenbrenner, 1979).

La diversidad emerge de forma consistente como factor de
riesgo transversal: Los nifios percibidos como diferentes
presentan mayor vulnerabilidad a la victimizacion. Esta di-
ferencia puede estar relacionada con el género, la orienta-
cion sexual percibida, la procedencia cultural, las capacida-
des cognitivas o simplemente con rasgos de personalidad
que se alejan de la norma implicita del grupo.

Un hallazgo particularmente relevante de la revision es la
identificacion de la actitud del profesorado como uno de
los factores contextuales con mayor capacidad de modificar
las dindmicas de bullying en el aula. Los estudios que han
comparado aulas de educacién infantil con distintos niveles
de bullying han encontrado que la actitud del docente —su
sensibilidad ante las situaciones de exclusién, su disposi-
ciéon a intervenir, su capacidad para crear un clima emocio-
nal positivo— es uno de los predictores mas consistentes
del nivel de victimizacién en el grupo. Este hallazgo subraya
la importancia de invertir en la formacién del profesorado
como estrategia de prevencion del bullying.

5.3. Consecuencias documentadas

Las consecuencias psicoldgicas del bullying temprano son
reales y pueden ser duraderas. La revision muestra que la
victimizacidn en la infancia se asocia con ansiedad, sinto-
mas depresivos, baja autoestima, dificultades de regula-
cién emocional y problemas de adaptacién escolar. Estas
consecuencias no afectan a todos los nifos de la misma
forma ni con la misma intensidad, pero el patron general
es suficientemente consistente como para tomarlo en serio
(Arseneault, 2018; Copeland et al., 2013; Hawker & Boulton,
2000).

Los factores protectores —especialmente la presencia de
adultos responsivos y el establecimiento de vinculos segu-
ros— pueden amortiguar significativamente el impacto de
la victimizacién. Este es un hallazgo de enorme relevancia
practica: Aunque no siempre es posible prevenir comple-
tamente que un nifo sea victima de bullying, si es posible
reducir el dafio que esa experiencia le causa si los adultos
que le rodean responden de forma adecuada.

Desde una perspectiva de neurociencia del desarrollo, la
investigacion de Teicher et al. (2016) y estudios posteriores
han contribuido a documentar los mecanismos neurobio-
l6gicos a través de los cuales el estrés cronico asociado a
la victimizacion puede afectar al desarrollo cerebral. Estas
investigaciones han identificado alteraciones en el volu-
men y la conectividad de estructuras como la amigdala, el
hipocampo y la corteza prefrontal en individuos que expe-
rimentaron victimizacién persistente durante la infancia. Si
bien la relacion entre estas alteraciones y las consecuencias
psicolégicas a largo plazo es compleja y no unidireccional,
estos hallazgos refuerzan la urgencia de la intervencion
temprana.
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5.4. Efectividad de las intervenciones

La revision de la evidencia sobre programas de preven-
cién e intervencion muestra resultados moderadamente
positivos. Los programas que trabajan de forma simulta-
nea con los nifos, el profesorado y las familias, y que tie-
nen un enfoque universal (dirigido a toda la comunidad
educativa y no solo a los casos identificados), tienden a
ser mas eficaces que los que se centran exclusivamente
en los individuos directamente implicados. Los tamaros
de efecto son generalmente modestos, lo que refleja la
complejidad del fenémeno y la dificultad de generar cam-
bios sostenibles en las dindmicas relacionales de los gru-
pos (Gaffney et al., 2019; Fraguas et al., 2021).

Las intervenciones adaptadas al nivel evolutivo de los ni-
Aos, basadas en el juego, la narracién y la educaciéon emo-
cional, parecen tener mayor aceptacién y mayor impacto
en estas edades. Los programas que incluyen un com-
ponente especifico de formacién del profesorado y que
cuentan con el apoyo explicito de la direccién del centro
muestran mejores resultados que los que se implemen-
tan de forma aislada por docentes individuales.

Un aspecto que la investigacion ha comenzado a explorar
con mayor profundidad es el de la sostenibilidad de los
efectos de los programas de intervencion a largo plazo.
Los estudios de seguimiento sugieren que los efectos po-
sitivos de muchos programas tienden a disminuir con el
tiempo si no se mantiene su implementacion, lo que su-
braya la necesidad de concebir la prevencién del bullying
no como una intervencion puntual sino como un proceso
continuo integrado en la cultura del centro educativo.

5.5. Sintesis y consideraciones metodolégicas

La revisidon de los hallazgos presentados en los aparta-
dos anteriores permite extraer una vision de conjunto
coherente, aunque no exenta de matices y precauciones.
El dato mas sélido y consistente a través de los estudios
analizados es que el bullying en la infancia temprana es
un fenémeno real, con consecuencias reales, que merece
una atencion investigadora y practica proporcional a su
prevalencia e impacto. La tendencia histdrica a concen-
trar los recursos en la etapa adolescente no se sostiene
a la luz de la evidencia acumulada en los dltimos veinte
anos.

No obstante, es necesario reconocer las limitaciones me-
todoldégicas que afectan a una parte significativa de los
estudios revisados. En primer lugar, la heterogeneidad de
las definiciones operativas utilizadas dificulta la compara-
cién directa entre estudios y la acumulacién de evidencia
sobre prevalencia. Cuando unos estudios utilizan el tér-
mino bullying con los criterios estrictos de Olweus y otros
emplean el término mas amplio de victimizaciéon entre
iguales, las tasas de prevalencia obtenidas pueden dife-
rir de forma considerable sin que esas diferencias reflejen
necesariamente realidades distintas en las aulas. Esta falta
de consenso definitorio es, en si misma, uno de los princi-
pales obstaculos para el avance del conocimiento en este
campo.
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En segundo lugar, la mayor parte de los estudios disponi-
bles tienen disefios transversales, lo que impide establecer
relaciones de causalidad y limita la capacidad de compren-
der cdmo evolucionan las dindmicas de bullying a lo largo
del tiempo. Los estudios longitudinales son mas informati-
vos desde este punto de vista, pero también mas escasos
y costosos. Ademds, muchos de ellos comienzan su segui-
miento en primaria, lo que deja sin cubrir los primeros afios
de escolarizacion. La inversiéon en estudios longitudinales
que comiencen en el segundo ciclo de educacién infantil
es, por tanto, una de las prioridades mas urgentes para la
investigacion futura en este campo.

En tercer lugar, la representacion geogrdfica de los estudios
revisados es desigual. La investigaciéon sobre bullying tem-
prano esta dominada por estudios procedentes de paises
escandinavos, anglosajones y algunos contextos del sur de
Europa, con una presencia muy limitada de investigaciones
de América Latina, Africa o Asia. Esta distribucion geografica
implica que las conclusiones no son necesariamente gene-
ralizables a contextos culturales muy distintos de aquellos
en que se han generado, y subraya la necesidad de promo-
ver investigacién adaptada a contextos educativos y cultu-
rales especificos, incluido el espafiol y el latinoamericano.

Pese a estas limitaciones, la convergencia de hallazgos en-
tre estudios realizados con diferentes metodologias, en di-
ferentes contextos y con diferentes grupos de edad permite
tener una confianza razonable en las conclusiones principa-
les: El bullying temprano existe, tiene consecuencias docu-
mentadas, y responde a intervenciones cuando estas son
bien disefiadas y consistentemente implementadas. Esta
base de evidencia, aunque imperfecta, es suficiente para
justificar la accidn y para orientar la practica profesional en
el ambito educativo y psicoldgico. Esperar a disponer de
una evidencia perfecta antes de actuar significaria prolon-
gar innecesariamente el sufrimiento de niflos que estan vi-
viendo estas experiencias ahora.

6. PREVENCION E INTERVENCION TEMPRANA DESDE
UNA PERSPECTIVA PSICOLOGICA

Sialgo nos ensefia la psicologia del desarrollo es que los pri-
meros afnos de vida son una ventana de oportunidad Unica.
Cuando hablamos de acoso escolar en nifios de tres, cuatro
o cinco anos, estamos ante un escenario donde las conduc-
tas todavia son moldeables. A diferencia de lo que ocurre
en la adolescencia, donde los roles de agresor y victima
suelen estar mucho mas arraigados, en la etapa de infantil
el nifo todavia esta descubriendo quién es y cémo debe
tratar a los demas. Por eso, intervenir ahora no es solo una
opcion, es una necesidad urgente (Monks & Smith, 2006;
Olweus, 2013).

Actuar pronto tiene todo el sentido del mundo porque, en
estas edades, el cerebro y la personalidad tienen una plas-
ticidad enorme. Un nifio que empieza a mostrar rasgos de
agresividad todavia puede aprender empatia si se le guia
correctamente. De la misma manera, un niflo que empieza
a ser victima de burlas, si recibe apoyo y herramientas de
seguridad ahora, puede recuperar su autoestima antes de
que el dafio sea profundo y permanente.
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6.1. Principios generales de la intervencion temprana

La investigacion ha identificado un conjunto de principios
que deben orientar cualquier programa de prevencién e
intervencion en la etapa infantil. En primer lugar, la uni-
versalidad: Las intervenciones mas eficaces no se dirigen
solo a los nifos identificados como agresores o victimas,
sino a toda la comunidad educativa. Este principio se basa
en la comprension de que el bullying es un fenémeno
grupal y que, por tanto, su prevencion requiere actuar so-
bre el grupo en su conjunto.

En segundo lugar, la integracion: La prevencién debe es-
tar integrada en la vida cotidiana del aula y no limitarse a
intervenciones puntuales o charlas ocasionales. Los pro-
gramas mas eficaces son aquellos que modifican el clima
emocional del aula de forma sostenida, que incorporan
la educacion emocional como parte del curriculo diario y
que establecen normas y rutinas que refuerzan consisten-
temente los valores de respeto e inclusion.

En tercer lugar, la coherencia: Los mensajes y las respues-
tas de los adultos —profesores, padres, cuidadores—
deben ser consistentes entre si. Cuando un nifio recibe
mensajes contradictorios sobre el bullying (por ejemplo,
cuando el profesorado interviene ante la agresion pero los
padres minimizan lo que ocurre en casa), la intervencién
pierde eficacia. La coordinacion entre familia y escuela es,
por tanto, un componente esencial de cualquier progra-
ma de prevencion eficaz.

Y en cuarto lugar, la adaptacién evolutiva: Las estrate-
gias utilizadas deben estar ajustadas al nivel cognitivo y
emocional de los nifos pequenos. Trabajar con nifios de
tres a seis afos requiere enfoques basados en el juego, la
narracién, la dramatizacién y la experimentacion directa,
ya que estos son los canales de aprendizaje propios de
esta etapa. Las charlas expositivas, los debates abstractos
sobre normas o los sistemas de sanciones complejos son
poco adecuados para esta edad.

6.2. Detectar antes de intervenir

Siguiendo la linea de lo que plantean Teicher et al. (2016),
hay que ser conscientes de que el acoso en estas edades
no siempre se ve a simple vista. Muchas veces, lo que ocu-
rre en las aulas de infantil es mucho mas silencioso y, por
eso mismo, mas peligroso. Se trata de pequeios gestos,
de dejar a alguien fuera de un juego un dia si y otro tam-
bién, o de susurros que el profesor no llega a captar.

Para detectar esto a tiempo, no basta con estar presente
en el aula; hay que saber mirar. Como psicélogos y educa-
dores, la herramienta principal es la observacion sistema-
tica de los patrones relacionales. Si un nifo que antes era
alegre y participativo empieza a volverse callado, si llega
al colegio con miedo o si de repente no quiere entrar en
clase, ahi hay una senal de alarma que no puede ignorar-
se. Estos cambios emocionales son el termémetro de lo
que estd pasando en su mundo social.

El gran riesgo de no tener esta mirada atenta es que el
acoso se acabe normalizando. Si los adultos no intervie-
nen ante esos pequenos detalles, el grupo entero entien-



de que ese comportamiento es aceptable. Se ha propuesto
el uso de instrumentos de observacion estructurada y de
sociogramas adaptados a estas edades para facilitar la de-
teccion de patrones de exclusion que de otra forma podrian
pasar desapercibidos.

Los sociogramas —instrumentos que permiten mapear las
relaciones de amistad y rechazo dentro de un grupo— pue-
den adaptarse para su uso con nifos de educacion infantil
mediante técnicas de nominacion de pares simplificadas:
Se puede pedir a los nifios que sefalen con quién les gus-
ta jugar mas y con quién les gusta menos, utilizando foto-
grafias de los companieros para facilitar la tarea. El andlisis
de estos datos puede revelar estructuras sociales invisibles
para el ojo adulto: Nifios que son sistematicamente igno-
rados, diadas de amistad exclusivas que funcionan como
mecanismo de exclusion del resto, o nifilos que ocupan po-
siciones centrales y ejercen una influencia considerable so-
bre el grupo. La aplicacion periddica de estos instrumentos
—por ejemplo, al inicio y al final de cada trimestre— puede
proporcionar informacién valiosa sobre la evolucién de las
dinamicas relacionales a lo largo del curso.

6.3. Trabajar las competencias socioemocionales

Desde una perspectiva psicolégica, prevenir no es solo cor-
tar conductas cuando aparecen. Es también construir las
habilidades que protegen: Reconocer emociones propias y
ajenas, expresarlas de forma adecuada, regular los impul-
sos, desarrollar empatia, aprender a resolver conflictos sin
recurrir a la agresién. Todo esto esta todavia en construc-
cién durante la infancia temprana, y precisamente por eso
tiene tanto sentido trabajarlo en este momento. No hay que
esperar a que el problema aparezca para empezar a hacerlo
(Teicher et al., 2016).

Los programas de aprendizaje socioemocional (SEL, por sus
siglas en inglés) han mostrado resultados prometedores
en la reduccion de la agresidn y la mejora del clima de aula
cuando se implementan de forma continuada y con el apo-
yo del profesorado. En edades tempranas, estos programas
se articulan habitualmente a través del juego simbdlico, los
cuentos con personajes que enfrentan situaciones de con-
flicto, las asambleas de grupo y las rutinas de reconocimien-
to emocional.

Entre los programas de aprendizaje socioemocional que
han mostrado evidencia mas consistente en edades tem-
pranas cabe destacar el Programa de Desarrollo Alternati-
vo de Pensamientos y Respuestas Emocionales (PATHS), el
programa Incredible Years, que incluye componentes para
ninos, padres y docentes, y el programa Second Step, adap-
tado para su uso desde la etapa preescolar. Si bien estos
programas fueron desarrollados principalmente en contex-
tos anglosajones, algunos han sido adaptados y evaluados
en el contexto espafiol con resultados prometedores. La
clave de la eficacia de estos programas parece residir en su
implementacién con fidelidad al disefio original, en la for-
macioén adecuada de los docentes que los aplican y en la
continuidad de su uso a lo largo del tiempo.
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6.4. El papel de los adultos: Modelar mds que corregir

Los adultos —padres, docentes, cuidadores— no solo
intervienen cuando hay un conflicto. También modelan,
aunque muchas veces sin darse cuenta, la manera en que
los nifos aprenden a relacionarse. Un adulto disponible,
consistente y emocionalmente sensible contribuye a
crear un entorno mas seguro. Uno que minimiza, relati-
viza o deja pasar la agresion envia un mensaje implicito
de que esas conductas son tolerables. La literatura es bas-
tante clara en este punto: La intervencién adulta, cuando
es clara y sostenida, reduce la probabilidad de que estas
dinamicas se mantengan (Smith et al., 2002).

En la escuela esto se traduce directamente en el clima
emocional del aula. Un contexto que promueve respeto,
inclusién y atencién a lo que los nifios sienten genera mas
conductas prosociales y deja menos espacio para que
el bullying cumpla alguna funcién dentro del grupo. No
desaparecen todos los conflictos, pero cambia profunda-
mente cOmo se viven y cOmo se gestionan.

La formacién del profesorado en este ambito debe abor-
dar no solo los conocimientos técnicos sobre el bullying
(definicion, factores de riesgo, estrategias de interven-
cién), sino también las actitudes y creencias de los propios
docentes sobre la naturaleza del conflicto en la infancia,
sobre la diversidad del alumnado y sobre su propio papel
como agentes de prevencién. Los programas de forma-
cién que incluyen componentes de reflexion personal y
de trabajo sobre las propias actitudes tienden a producir
cambios mas duraderos que los que se limitan a la trans-
misidn de informacion.

6.5. Intervenir en el grupo, no solo en los individuos

Uno de los errores mas frecuentes en las intervenciones
antibullying es centrarse exclusivamente en el nifio que
agrede o en el nifo que sufre. El bullying tiene una di-
mension grupal, también en edades tempranas, y los en-
foques que consideran al grupo de iguales como parte
del problema y de la solucién suelen tener mas éxito que
simplemente una intervencion individual.

Los niflos observan, imitan y ajustan su comportamiento
en funcién de cédmo responde el grupo. Trabajar con los
observadores, ensefiar al grupo a no reforzar la agresion y
a posicionarse de otra manera cuando algo ocurre puede
modificar bastante la dindmica. En niflos pequenos esto
requiere estrategias muy concretas, ajustadas a su nivel
evolutivo, pero la investigacion reciente sobre interven-
ciones antibullying sugiere que estos componentes pue-
den tener efectos relevantes (Salmivalli, 2010).

El enfoque de Salmivalli basado en los roles del grupo —
el programa KiVa, desarrollado en Finlandia— ha demos-
trado ser uno de los programas antibullying mas eficaces
evaluados hasta la fecha. Aunque fue disefiado original-
mente para la educacién primaria, algunos de sus princi-
pios fundamentales son aplicables a edades mas tempra-
nas: En particular, la idea de que reducir el refuerzo social
que el agresor obtiene del grupo es mas eficaz que actuar
Unicamente sobre la diada agresor-victima. Adaptar estos
principios al nivel evolutivo de los niflos de educacién in-
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fantil es uno de los desafios pendientes mas interesantes en
el campo de la investigacién sobre bullying temprano.

6.6. Atender a quien ha sufrido

Parar la conducta agresiva es necesario pero no suficiente.
Los nifos que han sido victimizados necesitan también que
alguien valide lo que han vivido, que se les ofrezca escu-
cha, que se restaure su sensacién de seguridad. En edades
tempranas esto es especialmente importante porque mu-
chas veces el nifo no puede explicar bien lo que siente, y
es el adulto quien tiene que leer esas seiales y darles una
respuesta adecuada. Cuando esa experiencia se reconoce
y se acompanfa, la recuperacién emocional es mucho mas
posible.

Con los niflos que muestran conductas agresivas, la res-
puesta tampoco deberia ser solo punitiva. No significa no
poner limites —que son necesarios y claros—, sino intentar
entender qué hay detras: Dificultades de regulacion emo-
cional, baja tolerancia a la frustracidon, maneras poco adap-
tativas de buscar posicion dentro del grupo. En estas eda-
des, una intervencion exclusivamente sancionadora puede
estigmatizar sin cambiar nada.

La intervenciéon con nifios que han sido victimas de bullying
debe contemplar también el trabajo con sus familias, que a
menudo comparten el malestar y la confusién de sus hijos
y necesitan orientacion sobre cémo apoyarlos sin sobrepro-
tegerlos. Los padres de las victimas pueden tender a dos
respuestas igualmente problematicas: La minimizacién del
problema ("seguro que ti también tienes parte de culpa”) o
la sobreproteccidén excesiva (sacar al nifo del centro, evi-
tar que se enfrente a situaciones dificiles). Ninguna de es-
tas respuestas contribuye al desarrollo de la resiliencia del
nifo; por el contrario, pueden reforzar la vulnerabilidad. La
orientacién a familias debe dirigirse a ayudarles a encontrar
el.

6.7. Familia y escuela: Mejor juntas

Cuando la familia y la escuela comparten informacion, cri-
terios y formas de actuar, la deteccién es mas rapiday la in-
tervencion mas coherente. Cuando cada contexto funciona
por separado, las sefales se pierden y la respuesta pierde
consistencia. En la infancia temprana esto importa todavia
mas, porque los nifos dependen mucho de la mediacién
adulta para entender lo que ocurre y para regular lo que
sienten (Shetgiri, 2013).

Se propone el establecimiento de canales de comunicacion
regulares entre familias y profesorado, asi como la creacién
de escuelas de padres donde se trabajen la identificacion
de senales de alerta y la respuesta ante situaciones de aco-
s0. La comunicacién entre familia y escuela no deberia limi-
tarse a los momentos de crisis, sino ser un proceso continuo
que permita detectar cambios en el comportamiento o el
estado emocional del nifio con suficiente antelacion.

Cabe senalar, sin embargo, que la colaboracién familia-es-
cuela no siempre es facil de establecer. Los padres de los
agresores pueden mostrarse a la defensiva o negar el pro-
blema; los padres de las victimas pueden sentirse culpables
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o angustiados hasta el punto de dificultar una respuesta
coordinada. El psicélogo escolar puede jugar un papel
fundamental en la mediacion entre estos distintos acto-
res, facilitando la comunicacién y ayudando a construir
una respuesta coherente que proteja el bienestar de to-
dos los nifos implicados.

6.8. Expectativas realistas

Conviene ser honestos con lo que las intervenciones pue-
den lograr. Las revisiones sistematicas apuntan a que los
programas escolares antibullying pueden reducir perpe-
tracion y victimizacion, pero los tamafos de efecto suelen
ser modestos (Gaffney et al., 2019; Fraguas et al., 2021).
Eso no invalida intervenir, sino que indica que estamos
ante procesos complejos que requieren continuidad,
adaptacion y expectativas razonables. Una intervencién
que funciona no es la que elimina el problema de golpe;
es la que lo va reduciendo de forma sostenida, en distin-
tos niveles, a lo largo del tiempo.

También es necesario reconocer que la prevencion del
bullying no puede ser responsabilidad exclusiva de los
centros educativos. Las dinamicas de exclusién y violen-
cia que se reproducen en las aulas son un reflejo, al menos
en parte, de dindmicas sociales mas amplias: La presion
hacia la conformidad, la intolerancia hacia la diferencia, la
normalizacién de ciertas formas de violencia en los me-
dios de comunicacién y en la cultura popular. Abordar el
bullying en toda su complejidad requiere, por tanto, una
respuesta que vaya mas alla de la escuela y que implique
a la familia, a la comunidad y a las politicas sociales y edu-
cativas.

En este sentido, es importante distinguir entre la eficacia
de un programa —entendida como su capacidad de pro-
ducir cambios en condiciones controladas de investiga-
cién— vy su efectividad en la practica real, condicionada
por factores como la formacién del profesorado, la impli-
cacion de las familias, la disponibilidad de recursos o la
consistencia en la implementaciéon. Muchos programas
que muestran resultados prometedores en estudios con-
trolados pierden parte de su potencial cuando se aplican
en condiciones reales, precisamente porque esas condi-
ciones rara vez se acercan a las del contexto de investi-
gacion. Reconocer esta brecha no significa abandonar
la intervencién basada en evidencia, sino adaptarla con
realismo y flexibilidad a las condiciones concretas de cada
centro y cada comunidad educativa.

Finalmente, cabe subrayar que las expectativas realistas
no son sindnimo de conformismo o de resignacion ante
el bullying. Por el contrario, son el punto de partida para
disefar intervenciones sostenibles, que no generen frus-
tracion en los profesionales ni decepcionen a las familias
cuando los cambios son graduales o parciales. El objetivo
no es erradicar completamente el conflicto entre iguales
—algo que seria tan irreal como indeseable, dado que el
conflicto bien gestionado forma parte del aprendizaje so-
cial— sino reducir las situaciones de maltrato sistematico,
proteger a quienes las sufren y construir comunidades es-
colares donde la diferencia sea vivida como riqueza y no
como motivo de exclusion. Ese es un objetivo ambicioso



pero alcanzable, y la investigacion revisada en este trabajo
ofrece herramientas concretas para avanzar hacia él.

7.DISCUSION Y PROPUESTAS DE INTERVENCION

Después de haber analizado de forma pormenorizada lo
que dicen los grandes autores y las investigaciones inter-
nacionales sobre el acoso escolar, se observa la enorme y
preocupante distancia que separa las teorias de los libros
de lo que realmente sucede cada manana cuando se abren
las puertas de un aula de educacion infantil. A pesar de que
se cuenta con toda la base cientifica disponible, el sistema
sigue fallando en lo més basico: La proteccidn real, fisica y
emocional del nifo que es percibido como diferente.

Si se analiza con ojo critico la realidad diaria de los centros,
se observa que el problema principal no es la falta de proto-
colos escritos, sino la falta de una mirada valiente por parte
de los adultos responsables. Existe una tendencia casi au-
tomatica a proteger la imagen de la institucién o a evitar el
enfrentamiento directo con las familias, lo que acaba tradu-
ciéndose en una minimizacion sistematica del sufrimiento
de la victima. Cuando un nifio de tres o cuatro anos empie-
za a ser excluido de los juegos o a recibir burlas por su forma
de ser, la respuesta mas comun suele ser la espera pasiva:
Se dice que ya se le pasard, que son etapas normales del de-
sarrollo social. Pero lo que realmente se estd haciendo con
este silencio es permitir que el estrés téxico se instale en el
sistema nervioso de ese menor.

7.1. La brecha entre conocimiento y prdctica

Uno de los hallazgos mas preocupantes de esta revision es
la constatacion de que existe una brecha significativa en-
tre lo que la investigacidon ha demostrado sobre el bullying
temprano y lo que ocurre en la practica cotidiana de los
centros educativos. Esta brecha no es un problema de falta
de informacion: Los profesionales de la educacién tienen
acceso, en mayor o menor medida, a los conocimientos ba-
sicos sobre el acoso escolar. El problema es mas profundo:
Tiene que ver con actitudes, con creencias implicitas sobre
la naturaleza del conflicto en la infancia, y con la comodidad
que proporciona la idea de que "los niflos se arreglan solos".

Superar esta brecha requiere, en primer lugar, una forma-
cién inicial y continua del profesorado que vaya mas allé de
la transmision de informacién y que trabaje explicitamente
las actitudes y creencias que pueden interferir con una in-
tervencion eficaz. Un maestro que cree sinceramente que
cierto grado de agresién entre nifos es "natural” o "formati-
vo"no va a intervenir con la misma convicciéon que uno que
comprende el impacto real que esas experiencias pueden
tener en el desarrollo de los nifos afectados.

Esta brecha entre conocimiento y practica no es exclusi-
va de la educacion; es un fendmeno bien documentado
en multiples dmbitos de la salud y las ciencias sociales. La
investigacion sobre implementacién ha identificado una
serie de factores que facilitan o dificultan la traduccion del
conocimiento cientifico en practica profesional efectiva: La
disponibilidad de recursos, el apoyo institucional, la per-
cepcién de autoeficacia por parte de los profesionales, el
ajuste entre la intervencién propuesta y el contexto cultural
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y organizativo en el que se aplica, y la calidad de la forma-
cion recibida. Atender a estos factores es imprescindible
para disefar estrategias de cambio que sean realistas y
sostenibles.

7.2. Propuestas de intervencion especificas

A continuacidn se presentan propuestas concretas de
intervencion, organizadas en funcién de los diferentes
niveles del sistema educativo. Estas propuestas se funda-
mentan en la evidencia revisada en este trabajo y tienen
en cuenta tanto los factores que facilitan como los que
obstaculizan la implementacion efectiva de intervencio-
nes antibullying en la etapa de educacion infantil.

7.2.1. Nivel de aula

En el nivel mas inmediato, el del aula, se propone laimple-
mentacién sistematica de rutinas de educacién emocio-
nal integradas en la jornada diaria. Esto incluye asambleas
de grupo en las que los niflos puedan expresar cémo se
han sentido, el uso de cuentos y materiales audiovisua-
les que representen situaciones de conflicto y exclusion,
y la promocion del juego cooperativo como forma de
construir vinculos positivos entre los nifios. El uso del rin-
c6n de la calma y de técnicas de resolucion de conflictos
adaptadas a la edad puede complementar este trabajo.

La reorganizacién periédica de los grupos de juego y tra-
bajo puede ser también una herramienta eficaz para rom-
per dindmicas relacionales establecidas y dar a los nifios
la oportunidad de relacionarse con compaferos con los
que normalmente no interactuarian. Esta estrategia, apa-
rentemente sencilla, puede tener efectos significativos
sobre la cohesién del grupo y sobre la reduccion de los
patrones de exclusion.

La observacion sistematica del patio y de los espacios de
juego libre es otro componente esencial de la interven-
cion a nivel de aula. El patio es el espacio donde con mas
frecuencia se producen las situaciones de bullying, preci-
samente porque la supervisién adulta suele ser menos in-
tensa que dentro del aula. La presencia activa de adultos
en el patio, que no solo vigilen sino que participen e in-
tervengan cuando sea necesario, puede contribuir signi-
ficativamente a reducir la victimizacién en estos espacios.

7.2.2. Nivel de centro

A nivel de centro, se propone la elaboracién de un proto-
colo de deteccidn y respuesta ante situaciones de acoso
temprano que sea conocido por toda la comunidad edu-
cativa y que incluya procedimientos claros para registrar,
comunicar y abordar los incidentes. Este protocolo debe
contemplar especificamente la etapa de educacién infan-
til, con criterios adaptados a las caracteristicas evolutivas
de los niflos mas pequenos. La designacién de una perso-
na de referencia para el seguimiento de estos casos den-
tro del equipo docente puede facilitar la coherencia de la
respuesta.

La formacion continua del profesorado en materia de
bullying, diversidad e inclusién debe ser un componente
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permanente del plan de formacién del centro, y no una acti-
vidad puntual. Se propone la creacién de grupos de trabajo
entre docentes para compartir experiencias, estrategias y
reflexiones sobre la préctica, con el apoyo del psicélogo o
pedagogo del centro cuando este esté disponible.

La revisidon de los materiales y recursos del aula desde una
perspectiva de diversidad e inclusién es otro componente
relevante de la intervencidn a nivel de centro. Los libros de
texto, los cuentos, los juguetes y los materiales visuales del
aula transmiten mensajes sobre qué es "normal”y qué es
"diferente". Una revision critica de estos materiales, orienta-
da a identificar y sustituir los que reproducen estereotipos
de género, étnicos o de otro tipo, puede contribuir a crear
un entorno mas inclusivo y a modelar actitudes positivas
hacia la diversidad desde edades muy tempranas.

7.2.3. Nivel familiar

La implicacion de las familias es imprescindible. Se propo-
ne la creaciéon de escuelas de padres y madres donde se
aborde de forma explicita el tema del bullying temprano,
con informacién sobre las sefales de alerta y sobre cémo
responder de forma constructiva. Es igualmente importan-
te trabajar con las familias para identificar y cuestionar los
mensajes que transmiten a sus hijos sobre la diferencia, la
masculinidad, la feminidad y la diversidad en general. Un
padre que bromea en casa sobre nifios "raros” o "sensibles"
esta contribuyendo, sin saberlo, a crear el caldo de cultivo
del bullying.

La comunicacion con las familias debe ser bidireccional: No
solo informar a los padres sobre lo que ocurre en el centro,
sino también escuchar activamente lo que los padres ob-
servan en casa. Los padres son, con frecuencia, los prime-
ros en detectar cambios en el comportamiento o el estado
emocional de sus hijos, y su informacion puede ser crucial
para identificar situaciones de victimizacion que todavia no
son visibles en el entorno escolar.

7.3. La diversidad como eje transversal de la intervencion

Uno de los aspectos que esta revision ha puesto de ma-
nifiesto con mas claridad es que la diversidad —en todas
sus formas— debe ocupar un lugar central en cualquier
programa de prevencién del bullying en la etapa infantil.
Esto implica trabajar de forma explicita y positiva con la di-
ferencia: Celebrarla, nombrarla, incluirla en los materiales y
los recursos del aula, y modelar actitudes de respeto y cu-
riosidad ante lo que es diferente. No se trata de ignorar las
diferencias, sino de resignificarlas: Convertirlas en motivo
de enriquecimiento y no en motivo de exclusion.

Desde una perspectiva especificamente psicoldgica, esto
significa también prestar atencion especial a los niflos que
presentan sefales de malestar relacionadas con su identi-
dad de género, su orientacién sexual percibida o su perte-
nencia cultural. Estos niflos pueden necesitar apoyo adicio-
nal para construir una autoestima solida y para desarrollar
estrategias de afrontamiento ante la exclusion. El psicélogo
escolar puede jugar un papel fundamental en este acompa-
Aamiento, tanto en el trabajo directo con el niflo como en el
asesoramiento a la familia y al equipo docente.
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La introduccién de literatura infantil y materiales didac-
ticos que representen familias, cuerpos, capacidades e
identidades diversas es una estrategia accesible y con
evidencia creciente de eficacia para fomentar actitudes
positivas hacia la diversidad desde edades tempranas.
Los nifos que tienen acceso a relatos en los que personas
similares a ellos son protagonistas positivos construyen
una imagen mas positiva de si mismos. Y los niflos que
aprenden, a través de los cuentos y los juegos, a identifi-
carse con personajes que son diferentes de ellos desarro-
llan una mayor capacidad de empatia y una menor dispo-
sicién a rechazar o excluir a quienes son distintos.

7.4. Reflexion critica sobre las limitaciones del sistema

Conviene sefalar, con honestidad, las limitaciones estruc-
turales que dificultan la implementacién de las interven-
ciones descritas. Las ratios elevadas en las aulas de edu-
cacién infantil, la escasez de tiempo para la formacién
continua del profesorado, la falta de psicélogos escolares
en los centros de educacidn infantil y la presion académica
que en ocasiones lleva a priorizar los contenidos curricu-
lares sobre el bienestar emocional son obstaculos reales
que no pueden ignorarse. Sefalar estas limitaciones no es
una excusa para la inaccién, pero si es un reconocimiento
de que la solucion al problema del bullying temprano no
puede recaer exclusivamente sobre los hombros de los
maestros individuales: Requiere voluntad politica, inver-
sion en recursos y un cambio de prioridades en el sistema
educativo en su conjunto.

En Espafa, la presencia de psicélogos y pedagogos en los
centros de educacion infantil es todavia muy limitada. Los
equipos de orientacién educativa suelen atender a varios
centros simultdneamente, con tiempos de intervencion
muy reducidos que dificultan el seguimiento individua-
lizado de los casos y la implementacion de programas
de prevenciéon de caracter universal. Incrementar la pre-
sencia de profesionales de la psicologia en los centros de
educacion infantil seria, segun los datos disponibles, una
de las inversiones mas rentables que el sistema educativo
podria hacer en términos de prevencién del bullying y de
promocién del bienestar emocional del alumnado.

7.5. Implicaciones para la prdctica del psicélogo

Esta revision tiene implicaciones especificas para la prac-
tica del psicélogo que trabaja en el &mbito educativo o
clinico con nifos en edad de educacién infantil. En el am-
bito escolar, el psicélogo puede desempefiar multiples
funciones: Evaluacién de las dindmicas relacionales del
grupo mediante observacion sistematica e instrumentos
sociométricos; asesoramiento al profesorado sobre estra-
tegias de intervencién adaptadas al nivel evolutivo; orien-
tacion a las familias; intervencion directa con los nifios
implicados en situaciones de bullying; y disefio e imple-
mentacidn de programas de prevencién a nivel de centro.

En el dmbito clinico, el psicdlogo puede encontrarse con
nifos que presentan sintomas de ansiedad, depresion o
dificultades relacionales que tienen como antecedente
situaciones de victimizacién temprana. En estos casos,
la evaluacién debe incluir una exploracion especifica de



las experiencias relacionales del nifio en el ambito escolar,
y el tratamiento debe contemplar no solo la intervencién
sobre los sintomas sino también la coordinacién con el cen-
tro educativo y la familia para abordar las causas de raiz del
problema. El abordaje desde la psicologia positiva, centra-
do en la identificacién y el fortalecimiento de los recursos
del nifo, puede complementar eficazmente las intervencio-
nes mas centradas en la reduccién de los sintomas.

Una ultima implicaciéon que merece ser destacada es la ne-
cesidad de que los psicélogos que trabajan con nifios de
estas edades desarrollen competencias especificas en la
evaluacion y el abordaje del bullying temprano, mas alla de
los conocimientos generales sobre psicologia del desarro-
llo o psicopatologia infantil. La formacion de posgrado en
psicologia educativa o psicologia clinica infanto-juvenil no
siempre incluye contenidos especificos sobre victimizacion
entre iguales en la primera infancia, lo que genera una bre-
cha entre las demandas reales de los contextos educativos
y las competencias disponibles en los profesionales que
trabajan en ellos. La inclusiéon de estos contenidos en los
programas de formacidn inicial y continua es una asignatu-
ra pendiente que los érganos reguladores de la profesion
psicoldgica deberian abordar con urgencia.

Asimismo, el psicélogo que trabaja en este ambito ha de ser
capaz de articular su intervencién con otros profesionales:
El maestro de educacion infantil, el orientador escolar, el
pediatra y, en ocasiones, los servicios sociales. La naturale-
za multisistémica del bullying temprano exige respuestas
igualmente multisistémicas, y el psicélogo puede desempe-
Aar un papel central en la coordinacién de esas respuestas,
tanto en el dmbito preventivo como en el interventivo. Para
ello, esimprescindible que cuente con habilidades de comu-
nicacion interdisciplinar, con conocimiento de los recursos
comunitarios disponibles y con la disposicién a trabajar mas
alla de los limites del despacho o la consulta individual.

8. CONCLUSIONES

Después de todo el camino recorrido en este trabajo, es
momento de detenerse a reflexionar sobre lo que realmen-
te significa investigar el acoso en nifos tan pequenos. Este
trabajo nacié de una inquietud personal y de una herida
propia relacionada con el bullying vivido en la infancia por
la orientacion sexual. Al terminar de escribir estas paginas,
queda claro que este trabajo es mucho mas que eso: Es una
llamada de atencién sobre algo que esta pasando delante
de nuestras narices y que, a veces por comodidad o por fal-
ta de herramientas, preferimos no ver.

8.1. El bullying temprano existe y merece atencion

La conclusion mas fundamental de esta revision es que el
acoso entre iguales no es un fenémeno exclusivo de la ado-
lescencia. Los datos disponibles son suficientemente con-
sistentes como para afirmar que dindmicas de victimizacion
sistematica son observables y documentables ya en el se-
gundo ciclo de educacién infantil. Esta constatacién, por
sencilla que parezca, tiene implicaciones profundas: Signifi-
ca que los sistemas de deteccién, prevencién e intervencion
deben extenderse hasta las aulas de los mas pequefos, y
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que los profesionales que trabajan con niflos de tres a seis
anos deben estar preparados para reconocer estas dina-
micas y responder ante ellas.

8.2. No son cosas de ninos: Rompiendo el mito

La conclusiéon mas clara y directa a la que se ha llegado
es que hay que dejar de usar la frase "son cosas de ninos"
A lo largo de esta revisidn, se ha visto que esa frase es el
refugio de la indiferencia. Cuando se permite que un nifio
de cuatro anos

El bullying en infantil existe, es real y es cruel. No necesita
de redes sociales ni de insultos complejos; le basta con
un vacio en el rincén de los juegos. Olweus y Salmivalli
tenian razén: Hay una intencién de dafar que ya se ve en
estas edades. Si no se actla en ese momento exacto, se le
esta diciendo al agresor que tiene permiso para mandary
a la victima que su dolor no importa.

8.3. El peso de la diversidad y el silencio de los adultos

Una de las cosas que mas resulta evidente al escribir este
trabajo es confirmar cémo la diversidad sigue siendo el
blanco facil. El patrén se repite: Lo que es diferente asusta
o molesta, y el grupo reacciona atacando. Pero lo mas tris-
te no es que los nifos ataquen, porque ellos estan apren-
diendo; lo mas triste es el silencio de los adultos.

La investigacion muestra que la "ley del silencio” no solo
afecta a los niflos observadores, sino que a veces los pro-
pios profesores y familias caen en ella. Los adultos son los
responsables de crear un entorno seguro. Si no se es ca-
paz de sefalar el acoso y decir "esto no se permite’, se esta
siendo cOmplice de ese trauma que el nino se va a llevar a
casa. Trabajar con la diversidad no es una opcién pedagé-
gica entre otras: Es una obligacion ética.

Esta conclusion tiene implicaciones directas para la for-
macién de los profesionales de la educacion y la psico-
logia. No basta con conocer los protocolos de actuacién
ante el bullying; es necesario desarrollar la disposiciéon
personal a intervenir, incluso cuando hacerlo resulta incé-
modo o genera conflicto. Esa disposicion no se desarrolla
Unicamente a través del conocimiento teérico: Requiere
trabajo sobre las propias actitudes, creencias y miedos, asi
como el apoyo de una cultura institucional que respalde
la intervencion en lugar de desincentivarla.

8.4. Una huella que no se borra sola

Hablar de las consecuencias ha sido, quizas, la parte mas
dura de este TFM. No estamos hablando de un disgusto
de una tarde. La investigacion sobre neurobiologia y es-
trés téxico demuestra que el acoso temprano puede al-
terar el desarrollo cerebral del nifio y dejar huellas emo-
cionales que se prolongan en el tiempo. Un niflo que va
al colegio con miedo no puede aprender igual, no puede
confiar igual y empieza a pensar que él tiene la culpa de lo
que le pasa. La psicologia tiene que ser mucho mas activa
en la prevencién, y los profesionales deben estar en con-
diciones de intervenir antes de que las sefales de alerta
se conviertan en sintomas establecidos.
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La perspectiva longitudinal que ofrece la investigacién so-
bre bullying no es alarmista, sino realista: Las consecuencias
del bullying temprano no desaparecen solas con el paso del
tiempo. Sin intervencién, tienden a perpetuarse e incluso a
amplificarse a medida que el nifio enfrenta nuevos desafios
evolutivos. Esta realidad subraya la urgencia de actuar tem-
prano y de hacerlo con la profundidad y la constancia que
requiere un problema de esta complejidad.

8.5. La urgencia de la intervencion temprana

Una de las conclusiones mas relevantes de este trabajo es
la constatacién de que intervenir temprano es significativa-
mente mas eficaz —y menos costoso, en términos humanos
y econdémicos— que intervenir tarde. Los primeros afios de
vida representan una ventana de oportunidad Unica para
el aprendizaje emocional y social, y los programas de pre-
venciéon que aprovechan esa plasticidad tienen el potencial
de generar efectos positivos duraderos. Esperar a que el
problema sea evidente, a que el niflo ya no quiera ir al cole-
gio o a que los sintomas sean clinicamente significativos, es
renunciar a las herramientas mas poderosas que tenemos.

La urgencia de la intervencidon temprana no implica, sin
embargo, que debamos alarmar a los padres o patologizar
las dindmicas relacionales normales de los nifios pequefios.
La clave estd en desarrollar una mirada clinica y educati-
va suficientemente afinada como para distinguir entre los
conflictos normativos del desarrollo y las situaciones que
requieren una intervencién especifica. Ese discernimiento,
que solo se adquiere con formacién y experiencia, es quizas
la herramienta mas valiosa con que puede contar un profe-
sional que trabaja con nifilos pequefios.

8.6. Compromiso profesional

Para terminar, este trabajo ha sido un viaje de vuelta a la
propia infancia, pero con los ojos de un profesional. Ha ser-
vido para entender que el bullying no fue algo inevitable,
sino algo que se pudo haber frenado si alguien hubiera te-
nido la valentia de intervenir. La conclusion final es un com-
promiso: Ser ese adulto que no mira a otro lado, que tiene
la formacion tedrica para entender lo que esta pasando y la
sensibilidad humana para actuar a tiempo.

Este TFM proporciona la base tedrica necesaria para abor-
dar el fenémeno del bullying temprano con rigor y con
perspectiva. Pero la base tedrica, por sélida que sea, solo
tiene valor si se traduce en practica. Si este trabajo sirve
para que un solo profesional se lo piense dos veces antes
de decir "son cosas de nifos", habra valido la pena todo el
esfuerzo. Ningun nifo deberia tener que ser "valiente" para
ir al colegio; el colegio deberia ser, por definicién, el lugar
mas seguro del mundo después de su hogar.

Las lineas futuras de investigacion que se derivan de este
trabajo son diversas. Seria de gran valor contar con mas es-
tudios longitudinales que hagan seguimiento a cohortes de
nifos desde la etapa de educacion infantil, con el objetivo
de documentar con mayor precision la evolucién de las di-
namicas de bullying y de sus consecuencias a lo largo del
tiempo. También seria importante desarrollar y validar ins-
trumentos de deteccidén especificamente adaptados para
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esta etapa evolutiva, que permitan identificar situaciones
de victimizacion de forma mas fiable.Y, en el dmbito de la
intervencion, es necesario seguir evaluando la eficacia de
los programas de prevencién con diseios mas rigurosos,
que incluyan grupos de control y seguimientos a largo
plazo, y que presten atencion a las condiciones de imple-
mentacién que determinan si un programa funciona o no
en un contexto real.

8.7. Futuras lineas de investigacion

La revision realizada permite identificar con claridad va-
rias lineas de investigacién que quedan pendientes y que
representan oportunidades de desarrollo especialmente
relevantes. En primer lugar, se necesitan estudios longitu-
dinales que comiencen en el segundo ciclo de educacién
infantil y sigan a los participantes al menos hasta el final
de la educaciéon primaria, para comprender mejor como
evolucionan los patrones de victimizacion y qué factores
predicen la transicion de situaciones puntuales a dindmi-
cas crénicas.

En segundo lugar, existe una necesidad evidente de in-
vestigacion sobre el bullying temprano en el contexto
educativo espafiol y latinoamericano. La mayoria de los
programas de intervenciéon con evidencia empirica han
sido disefiados y evaluados en contextos anglosajones o
escandinavos, y su transferibilidad a otros sistemas edu-
cativos no puede darse por sentada. El desarrollo y la
evaluacién de intervenciones adaptadas culturalmente al
contexto hispanohablante es una prioridad investigado-
ra clara. En tercer lugar, el papel de los medios digitales
y la exposiciéon temprana a contenidos audiovisuales en
la formacidn de actitudes hacia la diferencia es un area
emergente que apenas ha comenzado a ser investigada
en estas edades y que presenta un enorme potencial para
comprender mejor los factores sociales que alimentan la
exclusién desde la primera infancia.
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