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Resumen

Objetivo. EQUIPAR para Educadores (EpE; DiBiase et al., 2010) es un programa educativo cuyo objetivo
es equipar a los jovenes con habilidades y conocimientos para su vida diaria, a fin de prevenir conductas
antisociales. El presente estudio se propone analizar los efectos de la aplicacién del programa en las
distorsiones cognitivas, el clima de aula y las actuaciones del alumnado en situaciones de acoso escolar.
Método. Participaron 123 estudiantes de 3°y 4° de ESO. Se utiliz6 un disefio cuasi-experimental pretest/postest
con un grupo control (128 estudiantes). Resultados. Se observaron cambios positivos en las actuaciones ante
el acoso escolar, pero las distorsiones cognitivas y el clima de aula percibido no mostraron cambios después
de la aplicacion del programa. Conclusion. Una percepcién muy positiva del clima de aula y el bajo nivel
de distorsiones cognitivas antes de la intervencion podrian explicar la falta de efectos, junto a aspectos
relacionados con la implantacién del programa EpE.
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The EQUIP Program for Educators:
Its Effects on Cognition and Social Behavior

Abstract

Objective. EQUIP for Educators (DiBiase et al., 2010) is an educational program, whose purpose is to equip
young people with skills and knowledge for their daily life in order to prevent antisocial behavior. The present
study aims at analyzing the effects of the program’s application on cognitive distortions, class climate and
students’” behavior in bullying situations. Method. A total of 123 3 and 4" grade students from secondary
education participated. A quasi-experimental pretest/posttest design with a control group (128 students) was
used. Results. Positive changes were observed in students’ actions in bullying situations, however no changes
in cognitive distortions and perceived class climate were found after the program’s application. Conclusion. A
very positive perception of the class climate and the low level of cognitive distortions before the intervention
could explain the lack of effects, together with other aspects related to the implementation of the EQUIP for
Educators program.

Keywords. School based intervention, bullying, school environment, cognitive distortions.

O programa Equipar para Educadores:
seus efeitos no pensamento e a conduta social

Resumo

Escopo. Equipar para Educadores (EpE; Di Biase et al., 2010) é um programa educativo com o objetivo de
equipar aos jovens com habilidades e conhecimentos para sua vida diaria, com o fim de prever condutas
antissociais. O presente estudo tem como proposto analisar os efeitos da aplicagdo do programa nas distor¢oes
cognitivas, o clima da aula e as atuagdes do alunado em situagdes de intimidagdo escolar. Metodologia.
Participaram 123 estudantes de 3° e 4° de ESO. Foi utilizado um desenho quase experimental pretest/postest
com um grupo de controle (128 estudantes). Resultados. Foram observadas mudancas positivas nas atuagoes
ante a intimidagao escolar, mas as distor¢oes cognitivas e o clima da aula percebidos ndo mostraram mudancas
depois da aplicagdo do programa. Conclusdao. Uma percepgao muito positiva do clima da aula e o baixo nivel
de distorgdes cognitivas antes da intervengdo poderiam explicar a falta de efeitos, junto a aspetos relacionados
com a implementagdo do EpE.

Palavras chave. Intervencdo escolar, intimidagao escolar, clima escolar, distor¢des cognitivas.

Introduccién institutos en distintos paises trabajan para mejorar
la convivencia, a veces con ayuda de instituciones

La convivencia en los centros educativos ain educativas o ciudadanas. Uno de los problemas

dista de verse como un elemento que contribuya
a su calidad. Aunque algunas personas dudarian
de esta afirmacion, lo cierto es que pocos centros
educativos hablan de la convivencia cuando
describen las bondades que ofrecen al futuro
alumnado®. Pocos incluyen en sus paginas web las
acciones a favor de una convivencia positiva. Sin
embargo, cada vez mas escuelas, colegios, liceos,

© Para agilizar la lectura, se utilizan términos neutros y el masculino
genérico para referirse a ambos géneros.

que ha impulsado este esfuerzo es el acoso vy
exclusion social entre estudiantes, que ha recibido
mucha atencién de la investigacion académica. No
obstante, este no es el Unico tipo de acoso escolar
(también puede darse entre estudiante y docente,
por ejemplo), ni la escuela el Gnico lugar donde se
produce el abuso de poder. Tampoco el acoso es el
Gnico tipo de problema de convivencia en ella (Del
Barrio y van der Meulen, 2017).
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Cuatro décadas de estudio del acoso escolar
han contribuido a conocer su naturaleza, sus
manifestaciones conductuales, sus modalidades
segln la persona que recibe las agresiones, y las
diferencias relacionadas con la edad, el curso
académico, el género, o el momento histérico
(Rigby y Smith, 2011). Hay un acuerdo casi unanime
al senalar el acoso escolar como un fenémeno
tipicamente de grupo, pues otros, ademas de quien/
es lo perpetre/n y quien lo reciba, tienen un papel
relevante al ayudar, reforzar o no hacer nada,
permitiendo que la relacion dafina para la victima
y el clima social negativo se consoliden en el grupo
(Salmivalli, 2010). En realidad, la mayor parte de los
conflictos que alteran la convivencia de los centros
tienen un caracter situado, es decir, se producen en
un grupo y no necesariamente en otro, y tienen que
analizarse dentro del grupo en el que se produce
(Del Barrio, Martin, Almeida y Barrios, 2003).

Programas para la mejora de la convivencia escolar

Los modelos de convivencia positiva en los centros
escolares, en su mayoria, se guian por principios
que aseguran su eficacia. En primer lugar, ha de
ser un modelo basado en el conocimiento. No solo
el conocimiento empirico, -el corpus cientifico
sobre desarrollo social, en particular acerca de
las relaciones, los conflictos y la convivencia en
los centros-, sino también el conocimiento que ya
existe en el propio centro escolar: la reflexion desde
el interior de las escuelas sobre las necesidades
percibidas, las soluciones eficaces, y las decisiones
que han fracasado.

En segundo lugar, ha de serun modelo educativo
de intervencién en los problemas, mas que clinico
o judicial (Gtil en determinados casos). El enfoque
educativo se aleja de las sanciones punitivas y
busca sanciones centradas en la conducta que debe
cambiar. Ademads, pone en el centro de la vida
escolar el cuidado de los otros y la prevencion, de
manera que se cuide que todos puedan sentirse
seguros en el contexto en el que deben pasar tanto
tiempo de su vida (Martin, Ferndndez, Andrés,
Barrio y Echeita, 2003).

En tercer lugar, el modelo de convivencia es
sistémico, se ha de trabajar en todos los niveles
(persona, aula, centro, comunidad), y buscar que
todos los estamentos (alumnado, profesorado,
familias, personal de administracion y servicios
y comunidad) tengan capacidad de decir y de
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hacer. Que la escuela sea un lugar seguro es
responsabilidad de todos. En definitiva, el enfoque
que presida cualquier programa o proyecto de
convivencia debe basarse en los derechos humanos
y, en particular, en los derechos de los nifios, las
nifas y los adolescentes a la educacion, al bienestar
fisico y psicolégico y a la participacion.

Aun cuando existen procedimientos centrados
en individuos involucrados en el acoso que pueden
ser muy Utiles en algunos casos, como el método
creado por Pikas (1989) o el método de la no
inculpacién (véase p.ej. su descripcion en Sullivan,
Clearyy Sullivan, 2005), la mayoria de los programas
que apuntan a la prevencioén trabajan con el grupo.
Entre ellos, los sistemas de ayuda entre iguales
como un recurso de todo el centro, en el que un
grupo de estudiantes es entrenado para escuchar
y ayudar a otros estudiantes (Cowie y Wallace,
2000), y programas como el KiVa (Salmivalli, K&rna
y Poskiparta, 2011) o el ConRed (Ortega-Ruiz, del
Rey y Casas, 2012), que defienden el poder del
grupo y la necesidad de incluir a toda la comunidad
educativa en la mejora de la convivencia. Entre los
programas que se aplican en el grupo de aula esta
EQUIP for Educators (EfE; DiBiase, Gibbs, Potter
y Spring, 2005), que trabaja con adolescentes y
preadolescentes en centros educativos, aunque no
hayan protagonizado ninguna conducta antisocial.
Los autores sefialan que para el 15% de jévenes
que ya estan involucrados en situaciones de riesgo,
se trata de una prevencién secundaria. Ahora bien,
si pensamos en el maltrato por abuso de poder,
todos los estudiantes estdn en riesgo, todos son
susceptibles de dejarse lIlevar por las tendencias
de comportamiento presentes del grupo y por las
expectativas acerca de ellos que perciben en otros.
Por tanto, es un programa de prevencion primaria
para la mayoria de los estudiantes. Y el riesgo
que supone presenciar estas acciones y no hacer
nada -reforzandolas pasivamente por la inaccién—
es probablemente compartido por millones de
escolares en todo el mundo. Asi, el trabajo con todo
el grupo es una ventaja del programa.

EQUIPAR para Educadores

EQUIP for Educators (DiBiase et al., 2005; DiBiase,
Gibbs, Potter y Blout, 2012) estd basado en un
marco tedrico centrado en la idea de que pueden
aprenderse habilidades, conocimientos y lograr una
conciencia moral madura, necesarios para vivir de
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manera satisfactoria en la sociedad actual (DiBiase
et al., 2005). Su objetivo es equipar a los jovenes
con herramientas para su vida diaria, ayudarles
a pensar y actuar de manera responsable ante
situaciones que facilmente les llevarian a conductas
de riesgo, lo que permitiria prevenir conductas
antisociales y fomentar lo prosocial en ellos. EfE
es una adaptacion de EQUIP, un programa de
tratamiento para jovenes infractores (Gibbs, Potter y
Goldstein, 1995), que combina dos estrategias. Por
un lado, plantea desarrollar una cultura positiva en
el grupo de iguales, en la que los companeros se
ayuden mutuamente; por otro, intenta mejorar sus
habilidades cognitivas y conductuales. El curriculum
de habilidades que se pretende ensefar se basa
en el programa Aggression Replacement Training
(ART, Goldstein, Glick y Gibbs, 1998), e incluye
entrenamiento en la reflexion moral, formacion
en el control de la ira y mejora de las habilidades
sociales. Se estimula el criterio moral y la correccién
de distorsiones cognitivas para superar un enfoque
egocéntrico de problemas cotidianos y tener en
cuenta a los demas. A diferencia de EQUIP, EfE es un
programa de prevencion dirigido a preadolescentes
y adolescentes en educacion secundaria, que
pueden considerarse jovenes en riesgo debido a
deficiencias en sus capacidades de razonamiento
moral y en habilidades sociales, y a que muestran
un alto nivel de distorsiones cognitivas, tres aspectos
que estan relacionados (DiBiase et al., 2005). El
objetivo en estos casos es disminuir y compensar
estas deficiencias. Sin embargo, para muchos otros
estudiantes el programa tendria una naturaleza de
intervencion primaria, al ayudarles a desarrollar y
aumentar sus habilidades y conocimiento.

A partir de la experiencia obtenida en los
primeros grupos en los que se impartié el programa
en Espafa, y por medio de miltiples grupos de
debate sobre el material con las personas que
trabajaban con él, se elaboré una version adaptada
al espanol, EQUIPAR para Educadores (EpE),
autorizada por los autores del programa original
(DiBiase, Gibbs, Potter, van der Meulen, Granizo y
del Barrio, 2010). EpE se estructura en 30 sesiones
agrupadas en tres bloques complementarios:
(a) corregir las distorsiones cognitivas (o errores
de pensamiento) y el control del enfado o la ira,
(b) practicar habilidades sociales, y (c) tomar
decisiones en situaciones sociales dificiles. Se
recomienda intercalar las sesiones que componen
cada bloque, para que el aprendizaje sea mas
efectivo y significativo al permitir establecer

relaciones entre los distintos componentes. Cada
sesion esta planificada para desarrollarse en unos
50 minutos. La metodologia empleada alterna el
trabajo individual con el trabajo en triadas y grupo
—a través de debates o dramatizaciones—, de manera
que el conocimiento se construya desde el papel
activo del alumnado, partiendo de la reflexion
personal y reelaborandose en el grupo-clase. El
docente guia la sesién, formulando preguntas sin
dar soluciones para que estas se planteen en el
grupo a medida que construyen sus criterios sobre
qué es correcto (justicia) y qué es bueno (empatia y
cuidado). La representacion de papeles forma una
parte importante de la metodologia, intentando
ademds que el contenido trabajado en las sesiones
no sea meramente cognitivo o hipotético, sino
que se vaya asemejando al maximo a la realidad
cotidiana de los jovenes.

En el primer bloque del EpE se trabajan en
profundidad las distorsiones cognitivas y el control
del enfado. Las distorsiones cognitivas o errores
de pensamiento se refieren a interpretaciones
que suponen cambios motivados de la realidad
social para justificar la propia conducta. En
primer lugar, los jovenes aprenden a reconocer
estos sesgos cognitivos, y después a corregirlos.
Gibbs (2003, 2014) distingue cuatro tipos de
distorsiones cognitivas: egocentrismo (tener en
cuenta solo las propias opiniones y emociones,
y apenas las de los demas; considerar solo lo
que quiere uno en el momento, no pensar en el
futuro); minimizar o etiquetar mal (referirse a una
conducta negativa de modo que parezca buena o
correcta, o utilizar etiquetas que son denigrantes
para otros; Gibbs et al., 1995); culpar a otros
(atribuir responsabilidad erréneamente a otros;
Gibbs et al., 1995) y ponerse en lo peor (suponer
que una situacion social es inevitable, que no hay
posibilidades para mejorar la propia conducta, o
que otros tienen malas intenciones; Gibbs, Potter,
Barriga y Liau, 1996). Gibbs (2003) distingue entre
distorsiones o sesgos primarios y secundarios, vy
considera que las distorsiones primarias surgen
de una actitud egocéntrica. Minimizar/etiquetar
mal, culpar a otros y ponerse en lo peor son sesgos
cognitivos secundarios, racionalizaciones erradas
que surgen para reducir el estrés por efecto de los
errores primarios relacionados con las conductas
antisociales. De acuerdo con este autor, estos errores
son funcionales, ya que sirven para defenderse a
uno mismo, para neutralizar los sentimientos de
culpa.
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La comprension y el control del enfado a su vez
constituyen una parte importante del ART (Goldstein
et al., 1998), el programa en el que se basa EpE
parcialmente. Goldstein (1999) ya habia descrito
mdltiples técnicas en el Prepare Curriculum. En
estas sesiones se trabaja, por ejemplo, la anatomia
del enfado, la cual ensefia como el habla interna es
un tipo de enfado; la identificacion de los sintomas
fisiologicos del enfado y su control mediante
técnicas de relajacion; o la reflexion por adelantado
sobre las consecuencias de actos agresivos, tanto
para si como para los demads.

El segundo bloque se centra en la practica de
habilidades sociales, especialmente aquellas que
capacitan a los estudiantes para enfrentarse de
manera constructiva a situaciones interpersonales
dificiles (DiBiase et al., 2005). Todas las habilidades
se trabajan siguiendo cuatro pasos: mostrar
(modelar) la habilidad, ponerla a prueba (actuar),
discutir la habilidad (comentar) y practicarla en
situaciones diferentes a través de la representacion
de papeles. Algunos ejemplos de las habilidades
que se practican son enfrentarse con la presién
negativa del grupo, preocuparse por alguien que
estd disgustado o triste, o prepararse para una
conversacion dificil. La adopcion de perspectiva
es necesaria, de forma mas o menos directa, para
muchas habilidades sociales, por ejemplo, en el
caso de una conversacion dificil, al plantear cémo
se puede sentir la otra persona al principio de la
conversacion (Gibbs, 2014).

El objetivo del tercer bloque, la practica
de toma de decisiones en situaciones sociales,
es avanzar hacia un razonamiento moral mas
maduro. En estas sesiones, seglin el autor, las
situaciones presentadas invitan a un debate ético y
a la adopcién de perspectivas, y se pretende que
los jovenes desarrollen razones morales maduras
para justificar valores o decisiones, como contar la
verdad, mantener un secreto o no robar. Se trabaja
con situaciones hipotéticas pero posibles en la vida
cotidiana de adolescentes, y se formulan preguntas
abiertas cuya respuesta requiere adoptar la
perspectiva de otra persona. En la version espafola
del programa, la mayoria de situaciones estan
ambientadas en el centro escolar y tratan sobre todo
de experiencias entre iguales.

El trabajo con estos elementos del programa
puede hacer que los adolescentes creen recursos
para su vida y mejoren la convivencia en el grupo
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de pares: habilidades sociales que impliquen un
mayor cuidado de los demas, razonamiento que
permita tomar decisiones adecuadas, regulacion del
enfado y control sobre ideas que impidan asumir
responsabilidad por las propias acciones. Una buena
convivencia escolar significa que las relaciones
interpersonales son positivas, pero el maltrato entre
iguales es una muestra de lo contrario. Cuando un
estudiante sufre acoso por parte de alguien de clase,
el resto sabe lo que ocurre o incluso participa. No
salir en ayuda de la persona que la necesita puede
deberse a distorsiones cognitivas en beneficio
propio, por desentendimiento moral. Asi, por
ejemplo, alguien puede quitarse la responsabilidad
de lo que ocurre en su clase, culpando a otros
de que la situacion contintie. Puede minimizar o
etiquetar inadecuadamente lo que sucede al indicar
que solo es una broma; o no intervenir porque no
lo ve beneficioso, o por pensar que lo hace todo
el mundo (difusion de la responsabilidad). Desde
nuestra perspectiva, la interpretacion adecuada
de situaciones de acoso escolar por parte de los
estudiantes podria contribuir a la reduccion vy
prevencion del fendmeno. Para ello, es necesario
utilizar los términos morales acertados y corregir las
distorsiones cognitivas.

Las actuaciones de los companeros o
companeras se pueden diferenciar entre si por su
orientacion a favor de ayudar a la victima, o de
apoyar a quien agrede (Salmivalli, Lagerspetz,
Bjorkqvist, Osterman y Kaukiainen, 1996). Ademas,
con respecto a la defensa de la victima, se distingue
entre defensa directa, cuando se actda frente al
agresor(a) o agresores(as) (p. ej.: decirle que deje
de hacerlo, que se vaya, etc.); y defensa indirecta,
cuando se consuela a la victima, se le habla o
se estd junto a ella (Reijntjes et al., 2016). Se ha
encontrado que estudiantes defensores muestran
menos desentendimiento moral que quienes
ayudan o aplauden la conducta de los acosadores
(Gini, 2006). Thornberg y Jungert (2013) hallaron
este mismo resultado, ademds de una relacién
positiva entre desentendimiento moral y conductas
a favor del maltrato por abuso de poder. Mas
recientemente, Gini, Pozzoli y Bussey (2015)
mostraron que es mas probable que un estudiante
defienda cuando cree que el resto de la clase tiende
a desentenderse moralmente, y lo atribuyen a que
ve en eso la necesidad de ayudar a la victima, a
sentirse personalmente responsable y ser capaz de
resistir la presion de los iguales.

AMIENTO v

PsicoLoGgicO



94 KEVIN VAN DER MEULEN, LAURA GRANIZO, CRISTINA DEL BARRIO Y MARIA JOSE DE DIOS

DiBiase(2010)investigdlosefectosdel programa
EfE, al ponerlo en practica en una escuela primaria
en Canada, con un grupo de 22 alumnos de 10 a 12
afos, considerados en riesgo de mostrar problemas
conductuales. Los resultados indicaron que los
participantes habian aumentado sus habilidades
sociales y de juicio moral. En los Paises Bajos se
evaluaron los efectos del EfE en razonamiento
moral, distorsiones cognitivas y conducta antisocial
(Van der Velden, Brugman, Boom y Koops, 2009b;
2010). El programa se llevé a cabo en siete escuelas
de educacion secundaria, con un minimo de tres
aulas. Los participantes tenian entre 12 y 16 afos
y estaban en grupos de entre 9 y 28 alumnos. En
un primer estudio (Van der Velden et al., 2010) se
evaluaron los efectos inmediatos y se encontré una
reduccion de distorsiones cognitivas y actitudes mas
negativas frente a conductas antisociales. Ademads, la
mayoria de los docentes evaluaron que el programa
logré influir positivamente en el pensamiento y la
conducta de los estudiantes. La mayoria de estos
dijeron pensar de forma mas prosocial después de
la intervencién. Sin embargo, no se encontraron
efectos en el razonamiento, ni una reduccién de la
conducta antisocial. Un segundo estudio (Van der
Velden et al.,, 2009b) evalu6é también los efectos
a largo plazo. Los resultados revelaron que la
reduccion de distorsiones cognitivas se mantenia
en el tiempo, mientras que el cambio de actitud
acerca de conductas antisociales era solo temporal,
sobre todo en los chicos. Los autores sefialan que
probablemente sea necesario seguir ensefiando los
principios del programa para mantener el efecto
positivo inmediato.

En Espafia se empezé a trabajar con EpE con
adolescentes entre 14 y 17 afos de edad, en dos
clases de dos centros de educacion secundaria en
la provincia de Madrid. A partir de los contenidos
trabajados en el programa, se estimé mas adecuado
[levarlo a cabo en Espafna con adolescentes a partir
de 14 0 15 afos, ya que los estudiantes mas jovenes
pueden no haber tenido experiencias relacionadas
con algunos asuntos (p. ej.: robo, tener novio(a)).
Se efectu6 un estudio piloto (Van der Meulen,
Granizo y del Barrio, 2010) para estudiar los efectos
en comparacion con dos grupos de control, y se
encontr6 unareduccién de distorsiones cognitivas en
una de las dos clases donde se hizo la intervencion.
En relacién con el clima de aula, los resultados
indicaron que los estudiantes que realizaron EpE no
se sintieron mejor ni mas seguros en la clase, y vieron
al grupo menos unido, lo cual se explicé como un

indice del proceso de individuacion en el que se
encuentran estos adolescentes, necesario para
su desarrollo, causado por una mayor conciencia
de las diferencias entre los compaferos (Blasi y
Glodis, 1995). Se estudi6, ademas, la incidencia de
maltrato entre iguales en el aula y las reacciones
de los companeros ante situaciones de acoso y
exclusién social. Los resultados con respecto a la
incidencia no mostraron una reduccion después
de la intervencién, pero parecian indicar una
conciencia mayor de la variedad de las situaciones
de maltrato entre iguales, sobre todo con respecto a
tipos de acoso indirecto, como no dejar participar
a alguien o esconder sus pertenencias. En relacién
con las reacciones observadas en los companeros,
se encontr6 un aumento de acciones tanto de apoyo
a la victima como de ayuda al agresor. Esto también
podria indicar una mayor conciencia de lo que
ocurre en el grupo ante este tipo de situaciones.

El objetivo del presente estudio es investigar los
efectos inmediatos de Equipar para Educadores en
una muestra mas amplia, compuesta por estudiantes
de educacién secundaria de 14 a 17 afios. Se utiliza
un disefio cuasiexperimental pretest/postest con
un grupo control para estudiar los efectos en las
distorsiones cognitivas, el clima de aula, asi como
las acciones de los propios estudiantes y de sus
companeros/as frente al acoso escolar. Esperamos
encontrar una reduccion del nivel de distorsiones
cognitivas en los estudiantes que participaron
en el programa, y una mejora del clima de grupo
observado por ellos. Por otro lado, aunque los
resultados del estudio piloto (Meulen et al., 2010)
han mostrado cambios moderados hacia conductas
mas prosociales en situaciones de acoso escolar,
esperamos que el programa provoque efectos mas
potentes en esta direccion, a partir de un aumento
de correccién de las distorsiones cognitivas y un
razonamiento moral mas maduro.

Método
Disefio

Se utiliz6 un disefio cuasiexperimental pretest/
postest con un grupo control para estudiar los
efectos del programa EpE en las distorsiones
cognitivas, el clima de aula, y las acciones de los
propios estudiantes y de sus compafieros/as frente
al acoso escolar.
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Participantes

El programa EpE se aplicd en ocho aulas de tres
centros de educacién secundaria de la Comunidad
de Madrid, todos en dreas de nivel socioeconémico
medio. Todos los grupos eran de tercer curso de
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), salvo uno
de cuarto, de acuerdo con el interés de los equipos
directivos por ver el funcionamiento del programa
a partir de 14 anos, y por su mayor disponibilidad
de horario. Por esta razon, se incluyeron seis aulas
de Diversificacién Curricular (DiCu), es decir, que
recibian apoyo académico extra. Los grupos tenian
un tamafo de entre 9 y 25 alumnos. Un total de 123
estudiantes (75 chicas y 48 chicos) participaron en
el programa y formaron el grupo experimental. La
informacioén perdida en este grupo, debido a la falta
de datos postest o datos incompletos, implicaron
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entreel 16 %y el 28 % de los cuestionarios utilizados
(dos escalas y dos preguntas con opcién multiple).
Esta pérdida se debié a que el participante no
estaba presente el dia de la recoleccién de datos, o
habia devuelto el cuestionario incompleto. El grupo
control lo conformaron, en el momento del pretest,
128 estudiantes (63 chicas y 65 chicos) de cinco
aulas de los mismos tres centros; ningln grupo era
de Diversificacion Curricular (tabla 1). Los datos
perdidos implicaron entre el 16% y el 20%. La
edad de los adolescentes en el grupo experimental
en la primera recogida de datos oscil6 entre 13;9
y 17,9 (ahos; meses), con una edad media de 15;6
(DT = 10.9 meses). En el grupo control, la edad de
los participantes estaba entre 13;9 y 16,8, con una
edad media de 14;10 (DT = 8.5 meses). Por lo tanto,
en el grupo experimental habia mas estudiantes
mayores que en el grupo control (p < 0.001).

Distribucion de aulas participantes segin centro educativo en los grupos experimental y control

Centro educativo

Grupo experimental (n = 123)

Grupo control (n = 128)

5 aulas de 3° de ESO

3 aulas de 3° de ESO

Centro 1 4 DiC
entro 1 aula de 4° de ESO - 1 aula de 4° de ESO
Centro 2 2 aulas de 3° de ESO 2 DiCu 1 aula de 3° de ESO
Centro 3 1 aula de 3° de ESO 1 aula de 3° de ESO
Instrumentos para medir respuestas anémalas (RA; p. ej.: “A

Para medir las distorsiones cognitivas, se utilizé la
traduccion espafiola del How-I-Think Questionnaire
(HIT-Q; Barriga, Gibbs, Potter y Liau, 2001; Nas,
Brugman y Koops, 2008), utilizado anteriormente
en nuestro estudio piloto (Van der Meulen et al.,
2010). Este cuestionario contiene 54 items de
respuesta en escala Likert de O (totalmente en
desacuerdo) a 6 (totalmente de acuerdo). Del total,
39 items se refieren a los cuatro tipos de distorsiones
cognitivas; de ellos, nueve a egocentrismo (p. ej.:
“Cuando quiero algo de verdad, no me importa
de qué manera lo consiga”); diez a culpar a otros
(p. €j.: “Cuando pierdo la paciencia, es porque la
gente intenta enfadarme”); nueve a minimizar (p.
ej.: “Da igual mentirle a alguien si no lo conoces”);
y 11 a ponerse en lo peor (p. e].: “No puedo evitar
perder la paciencia muchas veces”). Ademas, hay
siete adicionales positivos para camuflar los items
principales de distorsiones cognitivas (p. e].: “Todo
el mundo tiene derecho a ser feliz”) y ocho items
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veces hablo mal de otros”) que reflejarian el grado
de deseabilidad social al responder. El instrumento
tiene una buena validez y fiabilidad en la version
original (Barriga et al., 2001) y en su traduccion
holandesa (Nas et al., 2008). En el presente estudio,
la fiabilidad de la escala con respecto a los items de
distorsiones cognitivas fue muy alta (a de Cronbach
0.93), y la fiabilidad de las subescalas fue alta
(egocentrismo 0.78; culpar a otros 0.73; minimizar
0.75; ponerse en lo peor 0.79; RA 0.80).

Para obtener la puntuacién RA total, se
invierten las puntuaciones de todos los items de
esta subescala. Segln el manual del cuestionario
(Barriga et al., 2001), los participantes que obtienen
una puntuacién RA total superior a 4.25, tienen
respuestas sospechosas y deberfan ser tratados
con cautela, incluso excluidos de la muestra. En la
presente muestra, el 16.9 % obtuvo una puntuacién
superior a 4.25, inferior al 20% encontrado en la
muestra holandesa en el estudio de Van der Velden,
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Brugman, Boom y Koops (2009a), pero ambas
proporciones muy superiores al 2% encontrado
por Liau, Barriga y Gibbs (1998) en adolescentes
no infractores. De acuerdo con la conclusién de
los autores holandeses con respecto a su muestra,
tampoco parece que la suebescala RA funcione
adecuadamente en la muestra espafiola como
indicador de deseabilidad social, por lo que no se
han eliminado participantes de la muestra. Puede
que las altas puntuaciones reflejen prosocialidad
alta, o que el significado de los items RA haya sido
diferente para los participantes de ambas muestras
europeas.

La Escala Clima de Clase (Van der Meulen et
al., 2010) tiene 19 items en una escala Likert de
1 (totalmente en desacuerdo) a 6 (totalmente de
acuerdo) para evaluar el clima de clase. Los items de
la escala se refieren a grado de bienestar y sensacion
de seguridad (p. ej.: “En esta clase no puedes
mostrar como eres realmente”), cohesion del grupo
(p. €j.: “En clase también me lo paso bien con los
compafieros que no son mis amigos”), conductas
negativas del profesorado (p. ej.: “Los profesores
tienen mania a algunos alumnos mientras que otros
son sus preferidos”) y aspectos del profesorado
valorados positivamente (p. ej.: “El profesor nos
deja expresarnos libremente, respeta nuestras
opiniones”). La escala mostré una alta consistencia
interna (a« de Cronbach = 0.79). En total, 12 items
se formularon de forma positiva, y siete, de forma
negativa, puntuandose de manera inversa.

Para recoger datos sobre las reacciones de los
estudiantes en situaciones de acoso y exclusion
escolar, y las de sus compaferos, se utilizaron
preguntas y opciones de respuesta empleados
originalmente en el estudio espafiol de incidencia
del acoso escolar del Defensor del Pueblo (2007). En
la introduccién del cuestionario se describe que se
trata de situaciones que ocurren entre companeros,
de forma continua desde que empezé el curso, y
que pueden darse en el aula, en el patio, a través del
movil, etc. Para los objetivos del presente estudio,
se utilizaron dos preguntas. La primera: “;TG qué
haces cuando ves que le hacen la vida imposible
a un companero o companera?”. Para contestar,
se podian sefialar una o varias opciones, desde la
inaccién o colaboracién con quien agrede, hasta
el rechazo de la agresion o la comunicacion al
docente. En cuanto a la segunda: “;Qué hacen tus
compafieros?”, los participantes tenian que indicar
cuantos estudiantes (eligiendo entre Nadie, Algunos

0o Muchos) actian frente al acoso escolar, para
los mismos tipos de opciones que en la primera
pregunta.

Procedimiento

Se invito a los tres centros a participar, por su interés
en poner en marcha un programa para mejorar la
convivencia. En cada centro educativo, la psicéloga
orientadora o los equipos directivos decidieron los
grupos en los que se implementaria el programa
y el horario disponible. La eleccién de los grupos
experimentales se baso en que tuvieran suficientes
horas disponibles a la semana, y el acuerdo del
tutor o tutora para utilizar las horas de actividad
tutorial o de otra naturaleza para la intervencion.
Asimismo, las aulas que funcionarian como control
fueron elegidas por su disponibilidad de horario
para la recoleccion de los datos. Las personas que
impartieron el programa en las aulas eran estudiantes
de posgrado y el primer autor, todos ellos tras un
curso impartido por un formador profesional en
EQUIP de Paises Bajos, con larga experiencia en la
implantacion de dicho programa y de EpE. En cada
centro y en cada grupo, el programa se llevé a cabo
en sesiones de 50 minutos, y siguiendo la secuencia,
se trabajo cada componente en aproximadamente
10 sesiones. La intervencién ocup6 un total de
30 sesiones, impartidas normalmente en dos
horas escolares a la semana, durante un periodo
aproximado de 16 semanas, con cierta variacién
debida a la disponibilidad de horas por semana de
cada grupo, y al calendario escolar (p.ej. festivos,
examenes).

Se afadié una sesion inicial para presentar
el programa segin la propuesta del formador en
la que se comentaba el objetivo del programa, la
necesidad de ir “equipados por lavida”.Y se enfatiz
que para una buena implementacion del mismo es
imprescindible cuidar dos aspectos metodolégicos.
En primer lugar, la participacién activa por parte
de todos los estudiantes. Para ello, en lugar de
dar reglas a los alumnos, dos de las formadoras se
referian a “acuerdos de funcionamiento”, siendo
los propios estudiantes quienes iban indicando lo
que necesitaban para poder trabajar el programa
en grupo. En segundo lugar, ofrecer muchas
oportunidades para vivir del modo mas realista
posible las situaciones que planteaba cada dilema
o problema. Por un lado, de manera hipotética,
por medio de dramatizacién; por otro, cuando
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ocurriesen problemas reales en clase o la escuela,
se analizarian dentro del marco de EpE.

Se pidi6 permiso a los equipos directivos en
los centros escolares, y de forma individual a las
familias por medio de cartas para la recoleccion
de los datos en forma de cuestionarios. En cada
grupo de estudiantes, se pidi6 expresamente la
colaboracién para completar los cuestionarios, y
se les inform6 tanto sobre el cardcter voluntario
de su participacién en la recoleccién de datos
como del tratamiento anénimo de los mismos. En
todas las clases fueron uno o varios miembros del
equipo de formadores quienes administraron los
cuestionarios y resolvieron las dudas que tuvieran
los estudiantes. Tanto a estos en el aula como en
las cartas a las familias se facilitaron los datos de
contacto del equipo para ampliar la informacion.
En cada clase, se recogieron los datos antes
de empezar la intervencién, e inmediatamente
después de terminar la intervencion. Los momentos
de la recoleccion de datos en los grupos de control
coincidieron con los de los grupos experimentales.
A lo largo del proceso, los formadores se reunian de
forma periddica para compartir las experiencias del
desarrollo de las sesiones y comentar problemas o
dudas al respecto.

Andlisis de datos

Para investigar los efectos del programa EpE en
las distorsiones cognitivas y el clima de aula,
se realizaron analisis descriptivos (medias vy
desviaciones tipicas para cada grupo, experimental
y control), pruebas de homogeneidad para la
comparaciéon de las desviaciones tipicas, ademas
de analisis de varianza univariantes y de medidas

Tabla 2
Distorsiones cognitivas y clima de aula
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repetidas. También se utiliz6 la prueba no
paramétrica de McNemar-Bowker para estudiar,
por un lado, las diferencias entre participantes
seglin su perfil de distorsiones cognitivas y, por
otro, las diferencias en las percepciones acerca de
las actuaciones de los compafieros y de si mismo
en situaciones de acoso escolar. Los andlisis se
realizaron con el paquete estadistico SPSS version
23.0.

Resultados
Distorsiones cognitivas

En la tabla 2 se muestran los valores de distorsiones
cognitivas del grupo experimental y control en los
distintos momentos de evaluacién. Para estudiar el
efecto de la intervencién en el nivel de distorsiones
cognitivas en los participantes, comparando los
valores pre- y post-intervencion, se realizé una
Anova 2x2 de medidas repetidas, con una variable
intrasujeto (prepost) y una variable intersujeto
(control-experimental). Para el total de distorsiones
cognitivas, ni el efecto principal pre-post (F (1, 209)
=1.17, p = 0.28), ni la interaccién pre-post x grupo
experimental/control (F (1, 209) = 0.03, p = 0.87)
resultaron significativos. Con respecto a los cuatro
tipos de distorsiones, solo se encontré un efecto
pre-post para la distorsion egocentrismo (F (1, 209)
=4.18, p =0.04, an: 0.02). Se observé un cambio
de 0.15 puntos, pero no se puede confirmar que
esta distancia difiera de la observada en el grupo
control, ya que la interacciéon pre-post x grupo
experimental/control no lleg6 a ser significativa (F
(1,209) = 1.55, p = 0.22).

Grupo experimental (n = 103)

Grupo control (n = 108)

M,. br M, DT M, DT ot DT

Distorsiones cognitivas - total ~ 2.41  0.69 237 0.85 238 0.71 233 0.71
Egocentrismo 249 083 234 094 247 083 243 0.82
Minimizar 2.37 078 231 0.85 235 094 229 0.84
Ponerse en lo peor 236 074 240 0.75 239 0.85 235 0.67
Culpar a otros 241 077 242 073 232 090 225 0.80
Clima de aula' 430 071 412 0.63 401 0.63 395 0.71

Nota. Datos perdidos del grupo experimental n = 20, y del grupo control n = 20.

" Grupo experimental n = 102, valores perdidos n = 21, grupo control n = 107, valores perdidos n = 21.

Fuente: elaboracién propia.

Psi

NSAMIENTO v

coLoeagicO



98  KEVIN VAN DER MEULEN, LAURA GRANIZO, CRISTINA DEL BARRIO Y MARIA JOSE DE DIOS

Se realizaron pruebas de homogeneidad para
estudiar las diferencias entre las desviaciones
tipicas del grupo experimental con las del grupo
control. Antes de la intervencion no se encontraron
diferencias entre ambos grupos. Sin embargo,
después de la intervencion, las desviaciones tipicas
del grupo experimental del total de distorsiones
cognitivas (p = 0.02), egocentrismo (p = 0.046) y
ponerse en lo peor (p = 0.01) fueron mayores que
las del grupo control. Esto indica que en el grupo
experimental hubo una mayor variabilidad en las
puntuaciones, visto sobre el total de participantes
en la medida post: mientras para algunos disminuy6
su puntuacién, para otros aumenté en el tiempo
que transcurrié entre el antes y el después de la
intervencion.

Segln los perfiles que establecen Barriga et
al. (2001), el 69.9 % de los estudiantes en el grupo
experimental puede ser etiquetado como “normal”,
el 10.7 % como “al limite” —entre normal y clinico—, y
el 19.4% como “clinico” en el momento del pretest.
En el grupo control, el 70.4% puede ser etiquetado
como “normal”, el 15.7% como “al limite” —entre
normal y clinico-, y el 13.9% como “clinico”.
Las proporciones encontradas son parecidas a
las de la muestra del estudio de validacion de
Barriga et al. (2001): “normal” 72%, “limite” 10%
y “clinico” 16%. Tanto en el grupo experimental
como en el grupo control, las diferencias en el
nimero de estudiantes etiquetados antes de la
intervencion como “limite” y “clinico”, y como
“normal”, después, y al contrario, no llegaron a ser
significativas, segtn la prueba de McNemar-Bowker
(grupo experimental, x*(3) = 7.22, p = 0.07; grupo
control, x*(3) = 7.39, p = 0.06). Los movimientos
fueron en ambos sentidos. El nimero de estudiantes
del grupo experimental categorizados antes como
“clinicos” y después como “normales” fue mas
pequefio que al contrario (n = 2 versus n = 10),
pero no en el grupo control (n = 7 versus n = 4).
Sin embargo, el nimero de estudiantes “limite” del
grupo experimental antes de la intervencion que
después fueron categorizados como “normales” fue
mayor (n = 6) que los etiquetados como “clinicos”

(n = 1), mientras que 4 estudiantes mantuvieron
la etiqueta “limite”. De los estudiantes marcados
inicialmente como “limite” en el grupo control,
el nimero de quienes fueron etiquetados como
“normal” después (n = 9) también era mayor que
los categorizados como “clinico” (n = 6), o “limite”
(n=2).

Clima de aula

La valoracion del clima de aula de los estudiantes
antes de la intervencién fue elevada en las aulas
pertenecientes al grupo experimental y mas alta
que la del grupo de control (véanse los valores
en la tabla 2, F(1, 207) = 10.01, p = 0.002, npz =
0.046), lo que indica que percibieron el clima de
clase como positivo o muy positivo. Para evaluar
los efectos de la intervencién en la valoracion del
clima de aula, se compararon los valores pre- y
post-intervencién por medio de una Anova 2x2 de
medidas repetidas. Aunque se encontré un efecto
principal pre-post (F(1, 207) = 7.17, p = 0.01, 1 *=
0.033), la interaccién entre los cambios pre-post y el
grupo (experimental/control) no resulté significativa
(F(1,207) =2.07, p = 0.15). Estos resultados indican
que la valoracion alta del clima de los estudiantes
del grupo experimental en el momento inicial
baj6 después de la intervencién, aun siendo una
percepcion positiva. Sin embargo, esta diferencia
en las puntuaciones no es significativa frente a la
diferencia en el grupo control. Por lo tanto, no se
puede afirmar que se encuentren efectos derivados
de la intervencion.

Reacciones del alumnado ante el acoso escolar

Las intervenciones de los estudiantes ante
situaciones de acoso a un companero o companera
en la clase, aparecen en la tabla 3. Se observa el
cambio en el nimero de estudiantes que indicaron
cada reaccién antes y después de la intervencion.
Ademas, se llevaron a cabo pruebas McNemar para
identificar las diferencias de distribucién pre-post.
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Descripcion de la intervencion propia ante el acoso escolar

Grupo experimental

Grupo control

Tipo de accién pr:e ;/;)(n po:st;?) (n cambios (n) pie1°(/)o7()n pist1 ‘307)( " cambios (n)
Sin accion

No hago nada, “paso” 17.7" 16.5 91 vs. 10} 18.7 17.8 81 vs. 9]

No me atrevo a hacer

nada, aunque deberia hacerlo 19.6 12.4 4t vs. 11 19.6 22.4 141 vs. 11}
Participar en maltrato

También lo hago 3.11 4.1 41 vs. 3] 0.9 0.9 17 vs. 1]

Animo al agresor 2.1 5.2 41 vs. 1] 6.5 4.7 41 vs. 6]
Intervencion hacia agresor(es)

Intento cortar la situacion 49.5 55.7 207 vs. 14 47.7 47.7 157 vs. 15]

Rechazo al agresor 17.5 16.5 117 vs. 12 25.2 24.3 111 vs. 12

Hablo con otros compafieros 41.2 474 18tvs. 12 449 421 20fvs. 23]
Intervencion hacia la victima

Hablo con la victima 55.7 52.6 171 vs. 20| 45.8 53.3 247 vs. 16]
Comunicacién a otros

Informo a algtin profesor 23.7 21.6 111 vs. 13] 10.3 11.2 91 vs. 8]

Lo cuento en casa 27.8 27.8 121 vs. 12] 29 36.82 141 vs. 6]

Nota. Valores perdidos, grupo experimental n = 26, grupo control n = 21. 'n = 96, valores perdidos n = 27.

Fuente: elaboracion propia.

En general, los resultados revelan que tanto en
el grupo experimental como en el grupo control,
entre el 10% y el 20% de los estudiantes indicaron
que cambiaron su manera de actuar en situaciones
de maltrato entre iguales, salvo sus acciones de
apoyo al agresor(a) o agresor(es). En el grupo
experimental, el 17 % de los adolescentes indicaron
que no hacen nada, “pasan” de estas situaciones,
tanto antes como después de la intervencién. Sin
embargo, el nimero de alumnos que indicaron que
no se atreven a hacer nada, aunque piensan que
deberian hacerlo, se redujo, aunque no de forma
significativa (p = 0.12), mientras que esto no ocurrio
en el grupo control. Las acciones que implicaban
una ayuda a los acosadores fueron indicadas
con poca frecuencia y no cambiaron entre las
medidas pre- y post-intervencion. Con respecto a
intervenciones frente al agresor/a o agresores/as,
hubo mas escolares que después de la intervencién
informaron de una intervencion directa, cortando la
situacion, que quienes no la indicaron (20 vs. 14),
o bien de una intervencién indirecta, hablando con
sus companeros (18 vs. 12), aunque estos cambios
no resultaron significativos. Se cred una variable
nominal Intervencion dirigida a los acosadores,
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2n = 106, valores perdidos n = 22.

diferenciando quienes indicaron realizar al menos
una de las tres acciones (intentar cortar, rechazar
agresor(es), hablar con compaferos para hacer
algo) de quienes no indicaron ninguna. En el grupo
experimental no se encontré una diferencia en la
proporcién de adolescentes entre pre (74.2%) y
post (75.3 %). Sin embargo, en el grupo control la
proporcién fue menor en el pos (59.8%) que en
el pre (78.5%), aunque la diferencia no resultd
significativa (p = .06). Los adolescentes en el grupo
control utilizaron, por lo tanto, en menor medida,
este tipo de estrategias en la medida post. El aumento
de estudiantes hablando con la victima (24 vs. 16)
en el grupo control no llego a ser significativa. En
cuanto a la comunicacion con otros, solo hubo un
cambio en el grupo control, aunque no llegé al nivel
de significacion: tras la intervencién, mas escolares
indicaron que lo contaban en casa (p = .12).

Por dltimo, se analizaron las percepciones de
los estudiantes con respecto a la intervencion de
sus compaiieros, al indicar cuantos de ellos (nadie,
algunos o muchos) realizan distintos tipos de
acciones (tablas 4 y 5). Se llevaron a cabo pruebas
McNewar-Bowker para analizar las diferencias pre
y post. En el grupo experimental, se encontraron
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diferencias en todos los tipos de intervenciones
de otros estudiantes percibidas antes y después de
la intervencion, mientras que en el grupo control
solo se encontré una diferencia marginalmente
significativa. En general, se sefialaron mas algunos
companeros que nadie o muchos, como autores
de acciones diferentes. Ello parece indicar que
los estudiantes que realizaron EpE perciben en
mayor medida que sus compaferos reaccionan
de alglin modo, puesto que hay menos respuestas
que senalen que “nadie” hace nada. Por otro lado,
al aumentar algunos y disminuir muchos significa
mayor variedad en las reacciones reportadas tras la
intervencion.

La proporciéon del grupo experimental que
piensa que “nadie” hace nada, pasan, y quienes ven
que no hacen nada pero comentan que deberian
hacer algo, baj6 a la mitad; también disminuy? el
nimero de quienes atribuyeron ambas reacciones
de inaccion a muchos, por lo que, en consecuencia,
aumenté la proporcion de quienes indicaron que
lo hacen algunos companeros. Esa disminucién de
las acciones atribuidas a muchos —y aumento de las
atribuidas a algunos— implican una colaboracion

en el acoso, la comunicacion con la victima y con
los otros compafieros para hacer algo, ademas de
la comunicacién con el profesorado. Sin embargo,
en cuanto a los otros dos tipos de intervencion
dirigida a los acosadores, intentar cortarlo y mostrar
rechazo, las percepciones no cambiaron, o solo
marginalmente.

Seglin el 73% de los estudiantes, después de
la intervencion, varios (algunos o muchos) de sus
companeros hablan con otros para hacer algo en
situaciones de victimizacion; casi la mitad (46.1 %)
indicaron que varios rechazan al/a los agresor(es),
y el 75.3%, que sus compaferos intentan
cortarlo. También, el 55.1% sefalaron que varios
companeros se unieron a quienes victimizaron, y
el 65.2% que les animaron. Frente al 62.5% antes
de la intervencioén, el 79.5% indicaron que varios
companeros hablan con la victima y el 57.3%
percibieron que lo cuentan a algin docente.
Por lo tanto, entre casi la mitad y tres cuartos de
estos estudiantes mencionaron diversas acciones
para parar el maltrato a otros estudiantes. Estas
observaciones aumentaron en este grupo en el
tiempo que se realizé la intervencion.

Tabla 4
Percepcion de las acciones de los compaferos cuando se acosa a otro estudiante en el grupo experimental (n
=89)
Pre-intervencion (%) Post-intervencion (%)
Tipo de accién percibida Nadie Algunos Muchos Nadie Algunos Muchos p
Sin accion
No hacen nada, “pasan” 29.2 36 34.8 15.7 65.2 19.1 0.001
No hacen nada, pero comentan
que deberian hacer algo 37.1 40.4 22.5 15.7 67.4 16.9 0.004
Participar en maltrato
Se unen a quienes lo hacen 64 30.3 5.6 44.9 53.9 1.1 0.001
Animan a quienes lo hacen 51.7 30.3 18 34.8 59.6 5.6 0.001
Intervencion hacia agresor(es)
Intentan cortarlo 34.8 47.2 18 24.7 57.3 18 n.s.
Rechazan a quienes lo hacen 65.2 24.7 10.1 53.9 393 6.7 0.095
Hablan con otros comparieros
para hacer algo 42.7 40.4 16.9 27 64 9 0.018
Intervencion hacia victima
Hablan con la victima ' 37.5 40.9 21.6 20.5 64.8 14.8 0.015
Comunicacién a otros
Lo dicen a algdn/a profesor/a 60.7 29.2 10.1 42.7 49.4 7.9 0.045

Nota. Valores perdidos n = 34. 'n = 88, valores perdidos n = 35. n.s. = no significativo

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 5
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Percepcion de las acciones de los companeros cuando se acosa a otro estudiante en el grupo control (n = 104)

Pre-intervencion (%)

Post-intervencién (%)

Tipo de accién percibida Nadie  Algunos Muchos Nadie Algunos  Muchos p
Sin accién

No hacen nada, “pasan” 6.7 58.7 34.6 9.6 54.8 35.6 n.s.

No hacen nada, pero comentan

que deberian hacer algo 14.4 60.6 25 17.3 62.5 20.2 n.s.
Participar en maltrato

Se unen a quienes lo hacen' 45.6 44.7 9.7  46.6 50.5 29 0.077

Animan a quienes lo hacen 26.9 58.7 144 125 12.5 1.9 n.s.
Intervencion hacia agresor(es)

Intentan cortarlo’ 19.4 72.8 7.8 243 65 10.7 n.s

Rechazan a quienes lo hacen 43.3 48.1 8.7 471 43.3 9.6 n.s.

Hablan con otros comparieros

para hacer algo 22.1 65.4 125 231 66.3 10.6 n.s.
Intervencion hacia la victima

Hablan con la victima 26.9 64.4 8.7 11.5 13.5 1.9 n.s.
Comunicacioén a otros 63.5 34.6 1.9 58.7 36.5 4.8 n.s.

Lo dicen a algin/a profesor/a

Nota. Valores perdidos n = 24. 'n = 103, valores perdidos n = 25. n.s. = no significativo

Fuente: elaboracion propia.

Discusion

Para el presente trabajo se estudiaron los efectos
inmediatos del programa Equipar para Educadores,
que se implementé con alumnos de ocho aulas de
3° y 4° de Educacién Secundaria. Los resultados
no mostraron una reduccién significativa de las
distorsiones cognitivas en los estudiantes que
realizaron el programa. No se encontraron cambios
en la percepcién del clima de aula. Por otro lado,
la comparacién de las reacciones ante el acoso
escolar antes y después de la intervencion mostr6
una tendencia hacia una mayor matizaciéon: menos
estudiantes indicaron que nadie o, al contrario,
muchos protagonizaron cualquiera de las acciones;
mientras que aumenté quienes sefalaron que
algunos las protagonizaron. Se dio un cambio hacia
conductas prosociales en el grupo experimental,
por ejemplo, hablar con la victima o con otros
compafieros para hacer algo.

Es importante senalar que este estudio es una
evaluacion parcial de los efectos de EpE. En futuras
evaluaciones empiricas serd importante incluir
mas elementos del programa, como la incidencia
de conductas antisociales, las habilidades para

NS

controlar el enfado y el razonamiento moral. Otra
limitacion de la presente investigacion fue la pérdida
de datos, que es inherente a un estudio longitudinal,
pero que debe intentarse reducir al maximo.

Para analizar posibles razones de la falta de los
efectos predichos relacionados con las distorsiones
cognitivas y el clima de aula, es necesario referirse
tanto a las caracteristicas y necesidades de los
participantes como al desarrollo de EpE. En primer
lugar, hay que sefalar que los cambios cognitivos
requieren tiempo, mds adn en el terreno de las
relaciones sociales, en un momento evolutivo en el
que la importancia del grupo es elevada, incluidas
las ideas de cada miembro de lo que los otros esperan
de su conducta. Con respecto a las necesidades de
los participantes, hay que mencionar que al tratarse
de un programa que se imparte en la educacién
secundaria ordinaria, los grupos de alumnos son
variados en habilidades y competencias. En las
sesiones de EpE se trabaja generalmente de forma
grupal y hay poca atenciéon individualizada. En
los grupos de diversificacién curricular, donde el
alumnado recibe clases de apoyo, esta puede ser
mas necesaria.
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La diferenciacion de los estudiantes segiln
los perfiles (normal, limite, clinico) de Barriga et
al. (2001), mostr6é proporciones similares a la del
estudio de validacion de estos autores. Las medias
de los grupos experimental y control también
fueron similares. Sin embargo, en comparacién con
el grupo experimental del estudio holandés (Van
der Velden et al., 2010), se encontraron diferencias.
La media del grupo experimental espafiol en el
pretest es muy parecida a la media del postest de los
escolares holandeses, la cual era significativamente
inferior a su media del pretest. Es posible que la
intervencion para reducir distorsiones cognitivas
sea mas eficaz cuando se parte de un nivel mas
alto de sesgos cognitivos. Por otro lado, no esta
claro el significado de la mayor variabilidad en la
puntuacién del postest del grupo experimental. Es
posible que este resultado (el nivel de algunos bajé
y de otros subi6 en el tiempo de la intervencion)
refleje una mayor conciencia de las distorsiones
cognitivas en el alumnado. Ademas, el clima del
aula fue considerado bueno o muy bueno por los
participantes antes de la intervencion, lo que podria
explicar que no se encontraran diferencias con las
percepciones posteriores de dicho clima.

En segundo lugar, se deben considerar los
elementos de la puesta en marcha del programa
para evaluar los resultados. Helmond, Overbeek y
Brugman (2012) efectuaron un andlisis del grado de
integridad en la ejecucion del programa EQUIPAR
para jovenes encarcelados en Bélgica y Paises Bajos,
en el cual observaron cuatro elementos: exposicién
(longitud y frecuencia de las sesiones), adhesion
(grado en que el desarrollo de las sesiones se ajusta
a la descripcion), receptividad de los participantes
(participacion activa durante la sesion) y calidad
de la aplicacién (uso de técnicas y métodos;
competencia de los formadores). Estos resultados
mostraron que la integridad del programa fue
media-baja, por lo que concluyeron que se podrian
mejorar varios aspectos del programa para aumentar
su efectividad.

En la implementacion de EpE en los grupos del
presente estudio, fue posible determinar que entre
las aulas que participaron habia diferencias en las
horas impartidas por semana, que podia ser una o
dos, pero no llegaban a las tres horas recomendadas
(DiBiase et al., 2005). Con respecto a la adhesion,
en general, se sigui6 el orden de los aspectos a
trabajar segln la programacién. Sin embargo, en
algunos grupos se varié el método utilizado en la

sesion para hacer las actividades mas dindmicas; por
ejemplo, cambiar una actividad de escribir por una
dramatizacion, o trabajar con historias y ejemplos
que no aparecian en el manual. Esto se considero
necesario para aumentar la participacién activa
del alumnado, ajustandolo mas a sus necesidades.
En un pequeno ndmero de sesiones se cambio la
programacién de la sesién por trabajar una situacién
de conflicto o de problema vivido justo antes de
la clase o todavia sin resolver. Estos cambios se
podrian interpretar como una falta de adhesion.
De esta manera, las actividades de aprendizaje se
ajustaron mas a las necesidades de los estudiantes,
lo que afect6 positivamente su receptividad.

Una de las recomendaciones principales de
mejora de Helmond et al. (2012) es que haya un
formador fijo en cada grupo. Esta constante se
mantuvo durante la implementacién de EpE en
las ocho aulas espafiolas. Sin embargo, para la
mayoria de las personas fue su primera experiencia
desarrollando el programa tras su formacion, factor
que también puede estar relacionado con los
resultados.

Otro aspecto adicional de la implementacion
de EpE, y de todos los programas de intervencién
en los centros de educacién secundaria, es el
apoyo del centro. A partir de los resultados del
estudio piloto (Van der Meulen et al., 2010), se
observé que es necesario que los estudiantes
perciban que el profesorado, el equipo directivo
y otros profesionales del centro consideren
positivo el programa. También las experiencias
de intervencién del trabajo actual subrayan la
importancia de este andamiaje. De hecho, el apoyo
explicito y entusiasta de una orientadora hizo que
los estudiantes se tomaran en serio las sesiones. Al
contrario, un profesor que mostré sarcasmo hacia el
EpE ante los alumnos, provocé en ellos comentarios
negativos sobre el programa. Mas eficaz seria que el
centro escolar se apropiase de la puesta en marcha
del programa, lo cual transmite un claro mensaje de
importancia hacia el alumnado y un compromiso
del personal educativo.

En la actualidad se estda utilizando una
versién nueva del EfE en los Paises Bajos, llamada
TOPs (Hulsebosch y Haasnoot, 2013; Spanjaard,
Hulsebosch y van der Veldt, 2014), que incluye
varias modificaciones con respecto al anterior.
TOPs intenta tener mds en cuenta las necesidades
individuales de los adolescentes, para ello se hacen
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reuniones adicionales de ayuda mutua con grupos
reducidos de iguales, en las que se comparten
experiencias personales, por ejemplo, sobre el
progreso en la escuela. Ademas, hay menos énfasis
en conductas problematicas y situaciones negativas
y mas en ejemplos positivos, mayor flexibilidad en el
ajuste del contenido para cada grupo, descripciones
mas detalladas para realizar las actividades, y no se
evalla el programa hasta que los formadores tengan
mas experiencia en la ejecucién del mismo. Estas
mejoras parecen todas muy adecuadas, vistos los
resultados del programa en Paises Bajos y en Espafia.

Si el objetivo del programa es también la
prevencion del acoso y la exclusion social entre
iguales en la escuela, parece recomendable
la inclusion de un mayor ndmero de sesiones
dedicadas especificamente a ello. Por un lado, hay
que dedicar mds atencién tanto al razonamiento
como a las distorsiones cognitivas que estan
relacionadas con acoso o exclusion de otro
compaiiero, y con la ausencia de apoyo a la victima.
Por otro lado, la falta de defensa de la victima no se
debe solo a un juicio negativo de responsabilidad
(Blasi, 1983) o desentendimiento moral (Bandura,
2002). Podria ser una estrategia para cumplir con
las normas del grupo (Juvonen y Cadigan, 2002) o
para encajar en el clima moral que se respira en la
escuela (Brugman et al., 2003; Harel-Fisch et al.,
2011). Los estudiantes defensores muestran menos
desentendimiento moral que quienes animan a los
acosadores (Gini, 2006; Thornberg y Jungert, 2013).
Sinembargo, si quienes quierenapoyaralavictimase
autopercibieran poco eficaces (p. ej.: “Me resultaria
muy dificil conseguir pararlo”), no llevarian a cabo
esas acciones de apoyo, independientemente de
su nivel de desentendimiento moral (Thornberg y
Jungert, 2013). También sus expectativas sobre las
consecuencias de sus acciones pesan (p. ej.: el acoso
disminuye, su estatus en el grupo cambia, la victima
se siente mejor; Péyhonen, Juvonen y Salmivalli,
2012). Por lo tanto, es necesario analizar con los
estudiantes qué es lo que les ayudaria a aumentar
sus ideas sobre la eficacia y las consecuencias
positivas de sus acciones. En la practica, se deberia
ayudar a los estudiantes a que sus acciones sean
eficaces, a través de otras medidas frente al maltrato
entre iguales y dando buen ejemplo a la hora de
construir relaciones positivas entre todos y todas en
la escuela.
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