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RESUMEN

Se llev6 a cabo una intervencién educativa en 2.2 curso de secundaria
para mejorar la convivencia y reducir la agresividad. Los 64 participantes
(media de edad = 13.57 afios; DE = 0.35), divididos en un grupo control
y otro de intervencién, respondieron a un pretest y un postest para
evaluar el cambio en el clima escolar, la empatfa, la desconexién moral
y la agresividad. Se realizaron 11 sesiones de intervencién grupales para
trabajar las habilidades socioemocionales y morales del alumnado. Los
resultados muestran una correlacién negativa entre la desconexién moral
y la agresividad total en el pretest (r = -0.526; p < 0.001) y el postest (r
= -0.463; p < 0.001). Adema4s, existié una correlacién entre el cambio
observado en la agresividad impulsiva y el cambio en la subescala de
fantasfa de la empatia (r = -0.326; p = 0.01). Sin embargo, la intervencién
no fue efectiva para reducir la agresividad ni para mejorar la empatia
o la desconexién moral. Ademas, empeoré el clima escolar en ambos
grupos (pretest: Z = -2.132; p = 0.033; postest: Z = -3.473; p < 0.001).
Finalmente, se discuten las implicaciones para el disefio de programas de
intervencién socioemocionales y morales.

Palabras clave

convivencia; agresividad; educacién secundaria; clima escolar; empatia; habilidades
socioemocionales.

ABSTRACT

We carried out an educational intervention in the 2nd course of secondary
school with the aim of improving healthy relationships and reduce
aggressive behaviors in the classroom. The 64 participants (mean age
= 13.57 years; SD = 0.35) were divided in a control group and an
intervention group, and they responded to a pretest and a posttest in order
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to evaluate the change in school climate, empathy,
moral disengagement and aggressiveness. The educational
intervention consisted of 11 group sessions directed at
improving students’ socioemotional and moral skills. The
results showed a negative correlation between moral
disengagement and total aggressiveness both in pretest (r
=.0.526; p < 0.001) and postest (r = -0.463; p < 0.001).
Furthermore, a negative correlation existed between the
change observed in impulsive aggression and the change
in the fantasy subscale of empathy (r = -0.326; p =
0.01). However, the intervention was not effective in
reducing aggressiveness or in improving empathy or moral
disengagement. Furthermore, school climate decreased in
both groups (pretest: Z = -2.132; p = 0.033; postest: Z
= -3.473; p < 0.001). Finally, the implications for the
design of socioemotional and moral intervention programs
are discussed.

Keywords
healthy relationships; aggressiveness; secondary school; school
climate; empathy; socioemotional skills.

El objetivo general de este estudio fue
llevar a cabo y evaluar un programa de
intervencion educativa basado en el aprendizaje
socioemocional y la educacién moral, con el
fin de promover la convivencia en el aula y
prevenir y reducir la agresividad en los centros de
Ensefianza Secundaria.

La agresividad en la infancia y la adolescencia
puede tener tragicas consecuencias tanto para
la victima como para el perpetrador, asi como
para la escuela, la familia y la sociedad.
Las victimas de conductas agresivas, aparte
del dolor fisico y/o psicoldgico, pueden sufrir
rechazo de sus compafieros, soledad, desérdenes
internalizantes, sentimiento de incompetencia
e inadaptacién a la escuela. Si la agresividad
es persistente, a los problemas anteriores se
les puede afadir ansiedad social, depresién,
ideacién suicida, absentismo escolar y consumo
de sustancias (Card, Stucky, Sawalani, & Little,
2008; Hawker & Boulton, 2000). Segiin un
informe realizado por el Hospital Sant Joan
de Déu de Barcelona, las conductas disociales
y disruptivas en la infancia y la adolescencia
suponen una de las demandas mas importantes
de los centros de salud mental (Matali, 2016). Por
otra parte, un ndmero pequefio pero significativo
de nifios y nifias que empiezan pronto a mostrar
comportamientos agresivos se convertirin en

delincuentes persistentes a lo largo de su vida
(Herrenkohl, Kosterman, Mason, & Hawkins,
2007), del mismo modo que la victimizacion
violenta en los nifios es un factor de riesgo de
conductas delincuentes a lo largo de toda la vida
(Weir & Kaukinen, 2015).

La literatura cientifica actual distingue entre
agresividad proactiva y reactiva, ya que estos
constructos son diferentes tanto en la infancia
como en la edad adulta. Mientras que la
agresividad proactiva (o también instrumental, o
no impulsiva) persigue un propésito o un hito
(estd asociada con recompensas), y es por lo
tanto, premeditada y faltada de provocacion; la
agresividad reactiva (o impulsiva) se refiere a
comportamientos no planificados y esponténeos,
que son a menudo respuestas a amenazas (reales
o percibidas) o frustraciones (Blair, 2003; Rieffe
et al., 2016). Ademas, estos tipos de agresividad
se han relacionado con distintos perfiles
comportamentales y neurocognitivos (Carroll,
McCarthy, Houghton, Sanders O’Connor, &
Zadow, 2018). A pesar de esta distincion,
debemos tener en cuenta que algunos estudios
indican correlaciones entre ambos tipos de
agresividad, y por tanto, que muchos nifios se
involucran en ambos tipos de comportamientos
(Bookhout, Hubbard, & Moore, 2018). Por otra
parte, esta distincion se refiere a la funcion de la
agresividad, mientras que otras categorizaciones
tienen que ver con su forma, como, por
ejemplo, la distincién entre la agresividad fisica
y relacional, que estdn asociadas a aspectos
diferentes del desarrollo (O'Toole, Monks, &
Tsermentseli, 2017).

Los centros educativos son un lugar
privilegiado para la prevencién de la conducta
agresiva, y representan una oportunidad para
cambiar el comportamiento social de los
adolescentes (Greenberg et al, 2003). Sin
embargo, los profesores consideran que los
recursos que tienen en las aulas para afrontar las
conductas disociales y disruptivas son deficientes
(Matali, 2016). Es en este marco que los
programas de aprendizaje socioemocional y
moral adquieren su significado. Esto implica
aprender habilidades emocionales y sociales para
interaccionar adecuadamente con los demas en
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diferentes contextos, practicar comportamientos
saludables y comportarse con responsabilidad y
respeto (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor, &
Schellinger, 2011).

En la linea anterior, un metaanalisis
de mis de 200 investigaciones evaluando
iniciativas disefiadas para ensefiar habilidades
socioemocionales encontr6  evidencias de
beneficios en aspectos como: a) habilidades
socioemocionales (que inclufa, por ejemplo,
reconocimiento emocional, gestiéon del estrés,
empatia o resoluciéon de problemas); b) actitudes
hacia uno mismo, los demas y la escuela; c)
aumento de los comportamientos sociales; d)
reduccién de problemas de comportamiento y
internalizantes y e) mejora en el rendimiento
académico (Durlak et al, 2011). Otros
metaandlisis posteriores confirman los posibles
beneficios para los nifios y adolescentes
de los programas que ensefian habilidades
socioemocionales (ver, por ejemplo, Taylor,
Oberle, Durlak, & Weissberg 2017; Wiglesworth
et al., 2016). Asi pues, para el éxito dentro
y fuera de la escuela, es totalmente necesario
que el sistema educativo incluya habilidades,
no estrictamente académicas, orientadas hacia
las habilidades socioemocionales, cognitivas y
morales, sin las cuales la implicacién y la
motivacién de los estudiantes hacia la escuela
continuarfan siendo deficitarias, especialmente
para aquellos que méas lo necesitan (ver
DePaoli, Atwell, & Bridgeland, 2017; Mahoney,
Durlak, & Weissberg, 2018; Weissberg, Durlak,
Domitrovich, & Gullotta, 2015).

Algunos autores consideran las habilidades
socioemocionales como la "missing piece" de
la escuela (Elias, 2009). Un aspecto clave
para que el aprendizaje socioemocional deje
de estar "desaparecido" de la escuela, es
investigar para entender mejor cémo esta puede
implementar programas efectivos y sostenibles
que satisfagan las necesidades socioemocionales
de los estudiantes. M4as adn, cuando muchas de
las investigaciones se han llevado a cabo en la
educacién infantil y primaria, quizd porque la
educacion secundaria estd més focalizada hacia
los resultados académicos, mas que atender a los
estudiantes como un todo.
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En la actualidad, ya existen algunos programas
universales que se han mostrado eficaces para
la reduccién de la agresividad y el acoso
en estudiantes de secundaria, tales como el
Olweus Bullying Prevention Program (Olweus,
1991; Olweus, Limber, & Breivik, 2019) o el
Kiva (Salmivalli, Kirni, & Poskiparta, 2011;
ver da Silva et al.,, 2017), pero este tipo de
programas requiere de una gran implicacién de
toda la comunidad educativa, planteamiento
que los centros educativos no siempre estan en
disposicién o tienen los recursos para adoptar.
Por este motivo, se ha disefiado una intervencién
que pueda ser llevada a cabo por los profesores-
tutores de los centros educativos de secundaria,
de manera més focalizada. Esta intervencién
consiste en un programa de tutorfas que tiene
como objetivo principal mejorar la convivencia
(mejorar el clima de aula y reducir las conductas
agresivas y disruptivas) en las aulas de secundaria.

La intervencién que se plantea en el presente
estudio se basa en un modelo integrador, que
incluye principalmente aspectos del aprendizaje
socioemocional (Elias, Parker, Kash, Weissberg,
& OBrien, 2008) y de la educacién moral
de los y las estudiantes. Basindose en los
resultados de un amplio estudio, Conley (2015)
concluye que los programas de aprendizaje
socioemocional deberfan incluir las siguientes
competencias: a) auto-conciencia (reconocer
los propios pensamientos y sentimientos,
limitaciones, fortalezas, etc.); b) autocontrol
(regular adecuadamente las propias emociones,
pensamientos y comportamientos y ser capaz de
alcanzar un bienestar emocional); ¢) conciencia
social (comprender, respetar y empatizar con los
demds, asi como identificar apoyos sociales); d)
habilidades para relacionarse (i. e., establecer
y mantener relaciones saludables, saber pedir
y ofrecer ayuda, etc.) y e) tomar decisiones
responsables (saber decidir en base a la ética,
responsabilidades, posibilidades para promover el
bienestar propio y de los otros). Aparte de estos
aspectos, la intervencién que planteamos aqui
también pretende incidir en el clima de aula y
en las relaciones interpersonales. Naturalmente,
el sistema de relaciones donde se desarrollan los
chicos y chicas es muy complejo y abarca la
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familia y la comunidad, pero, como ya hemos
dicho, nuestra intervencién se enmarcari dentro
de un plan de accién tutorial en el aula. Aunque
hay datos que indican que los programas que
incorporan multiples componentes (por ejemplo,
a toda la comunidad educativa o a las familias)
pueden ser mis eficaces, estos también tienen
miés dificultades de implementacién que pueden
afectar a su efectividad (ver Durlak et al., 2011).

El modelo del aprendizaje socioemocional
pone énfasis en la importancia de la coordinacién
del afecto, el comportamiento, la cognicién
y el contexto de desarrollo para adquirir
las habilidades y las actitudes mnecesarias
para manejarse en los ambientes sociales.
Por otra parte, la educacién moral da una
direcciéon y un sentido a las habilidades
socioemocionales. En esta linea, se ha destacado
la importancia de este tipo de programas
para la prevenciéon de la agresividad, la
promocién de la salud, el desarrollo moral,
el rendimiento y el compromiso académico
(Conley, 2015; Durlak et al., 2011). Ademas,
una revision actual de Taylor et al. (2017)
sobre el impacto de 82 programas de aprendizaje
socioemocional en nifios (desde educacién
infantil hasta la educacién secundaria), muestra
que el efecto de los programas revisados
en siete categorias de resultados (habilidades
socioemocionales, actitudes, comportamiento
social positivo, resultados académicos, problemas
de comportamiento, malestar emocional y uso
de drogas) todavia era significativamente positivo
(medidas del efecto medias entre 0.13 y 0.33)
entre las 56 y las 195 semanas, en promedio
(dependiendo del tipo de categorfa evaluada),
posteriores a la intervencion.

Tomando como base el modelo tedrico
comentado anteriormente, se plantea una
intervencion educativa que incluye el trabajo de
las habilidades socioemocionales (comprensiéon
social, empatia, funciones ejecutivas vy
regulaciéon emocional), las habilidades morales
(razonamiento y desconexién moral) y el clima
escolar, con el objetivo principal de prevenir y
reducir la agresividad en la etapa de educacién
secundaria (2.2 de ESQO). Por otra parte,
los objetivos especificos de este estudio son

la evaluacién del efecto del entrenamiento
en: a) algunas capacidades incluidas en el
modelo de aprendizaje socioemocional (empatia
y desconexién moral); b) el clima de clase
y ¢) el comportamiento agresivo premeditado
e impulsivo de los participantes. Finalmente,
queremos estudiar la relacion entre las distintas
variables estudiadas, y si existen relaciones entre
los cambios observados en estas variables entre el
pretest y el postest.

Método
Participantes

Un total de 64 participantes fueron incluidos
en este estudio (17 chicas y 15 chicos en
el grupo control y 15 chicas y 17 chicos en
el grupo de intervencién). Los integrantes de
esta muestra incidental provenian de cuatro
clases de 2.2 de ESO de dos institutos publicos
distintos, por lo que en cada instituto participd
un grupo control y un grupo de intervencién. Un
instituto era de doble linea y el otro de triple.
Debemos sefialar que inicialmente participaron
un total de 80 chicos y chicas, pero 16 de ellos
fueron descartados por los siguientes motivos:
a) un participante cambié de instituto durante
el estudio; b) tres participantes respondieron
aleatoriamente en el pretest y/o en el postest;
c) tres participantes del grupo de intervencién
tuvieron una participacién inferior al 50 % de
las sesiones y d) nueve participantes dejaron
cuestionarios sin responder. Adicionalmente, sus
familias fueron informadas acerca del estudio
que se iba a llevar a cabo, y se obtuvo su
consentimiento informado.

La edad media (calculada a partir de Ia fecha
de inicio del pretest) fue de 13.57 afos (DE =
0.35), siendo esta de 13.62 afios (DE = 0.31) en
el grupo control y de 13.52 (DT = 0.39) en el
grupo de intervencién. Con la prueba de Mann-
Whitney se comprob6 que no existian diferencias
significativas entre los dos grupos en cuanto a la
edad (p > 0.05). Por otra parte, la misma prueba
mostré que no existen diferencias entre los dos
grupos en cuanto a razonamiento no verbal (p
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> 0.05; ver apartado de material), siendo las
puntuaciones medias similares en ambos grupos
(media del grupo control = 135.31, DE = 12.97;
media del grupo de intervencién = 133.55; DE
= 2.18).

Instrumentos

Test de matrices del British Ability Scales ([BAS
2]; Arribas & Corral, 2011)

Este instrumento de evaluacién solo fue
empleado en el pretest, cuando se utilizé la
subescala de matrices para obtener una medida
de razonamiento no verbal. En esta prueba, se
presentan matrices con cuatro o nueve celdas con
una figura en cada una, y una figura en blanco
en una de ellas. El participante debe elegir una
de entre seis alternativas de respuesta. Se utiliz6
la puntuacién de aptitud que tiene en cuenta el
nivel de dificultad de los items aplicados a cada
participante. El indice @ de Cronbach en esta
subescala se sitta entre 0.82 y 0.89, entre los 12
y los 14 afios de edad.

Instrumentos de evaluacién usados en el pretest vy
el postest

- Interpersonal Reactivity Index (IRI) (Davis,
1980; adaptacion al castellano de Carrasco,
Delgado, Barbero, Holgado, & del Barrio, 2011)

Este instrumento evalda la empatia y la
aplicacion se da en edades comprendidas entre
los nueve y 16 afios, y consta de 28 items
divididos en cuatro subescalas y evaluados en
escala Likert con cinco posibles respuestas. Davis
(1980) informa que los coeficientes a de fiabilidad
interna para cada una de las cuatro subescalas
oscilaron entre 0.7 y 0.78.

- Cuestionario de Agresividad Premeditada e
Impulsiva ([CAPI-A]; Andreu, 2010)

Esta escala distingue dos tipos de agresividad,
impulsiva y premeditada. La aplicaciéon de la
escala se da en edades comprendidas entre 12
y 17 afios. El instrumento consta de 24 items
evaluados en una escala Likert con cinco posibles
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respuestas y seis items con tipo de respuesta
verdadero/falso. Ademas, el CAPI-A muestra
una fiabilidad interna segtin « de Cronbach de
0.83 en la agresividad premeditada y de 0.82 en
la agresividad impulsiva.

- Mechanisms of Moral Disengagement Scale
(Bandura, Barbaranelli, Caprara, & Pastorelli.,
1996)

Evalda la desconexiéon moral a través de 32
items en formato de escala Likert con tres
posibles respuestas. De acuerdo con los autores,
el coeficiente de fiabilidad alpha de esta medida
es de 0.82.

- Cuestionario “ICémo te va en el
Instituto?” (Collell & Escudé, 2004)

Este cuestionario es una adaptacién del
Cuestionario para estudiantes (Ortega, del Rey,
& Goémez, 2002), y evalda la percepcion
del alumnado del clima escolar respecto la
conflictividad, el entorno y el bienestar subjetivo.
Consta de una escala Likert de 14 items con
cuatro posibilidades de respuesta (nunca, a veces,
a menudo o siempre), mas una pregunta final de
respuesta abierta.

- Cuestionario de datos sociodemogrificos

Se utiliz6 un cuestionario, respondido por
los tutores, en el que se pedia la siguiente
informacién: sexo del participante, edad del
participante y de los padres, nivel educativo de
los padres, niimero de hermanos del participante
y existencia de algin tipo de trastorno o
discapacidad.

Procedimiento

En primer lugar, se contacté con algunos centros
educativos de la provincia de Girona, exponiendo
el proyecto que se queria llevar a cabo. Una vez se
encontraron dos centros educativos interesados
en participar, se realizd una reunién en cada
centro con los tutores de las aulas implicadas, y se
les pidi6 que llenaran las hojas de datos. Antes de
empezar el estudio, se identific6 al alumnado con
un cédigo. A continuacién, se aplicé el pretest,
que se administré de manera colectivay se dividio
en dos sesiones de 60 minutos cada una. Durante
estas dos sesiones los estudiantes respondieron
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a los cuestionarios, que fueron administrados
por los autores del estudio. La semana después
de terminar el pretest, se inici6 la intervencién
educativa. Esta consistié en 11 sesiones de una
hora, a razén de una sesién por semana, dentro
del horario de tutorfas, donde se trabajaron los
aspectos detallados en la Tabla 1. Las sesiones
de intervencién se llevaron a cabo por parte de
los miembros del equipo de investigacién. Los
tutores de cada grupo (o algiin otro profesor
en caso de que el tutor no pudiera), estuvieron
presentes en todo momento durante las sesiones
de intervencién, sin tener un papel activo
en la accién educativa, y solo interviniendo
puntualmente para regular el comportamiento
del alumnado. Una vez finalizada la intervencién
se realizo el postest con el mismo procedimiento
con el que se llevd a cabo el pretest, y con las
mismas pruebas, a excepcién de la prueba de
matrices del BAS-2, que solo se administré en el
pretest.

Tabla 1
Descripcion de las sesiones de intervencion

Sesién _ Aspectos i Objetivos y

Clima de aula y normas — objetive: Reflexionar sobre el elima del aula, las normas de convivencia y nuestras

g, sconviveich relaciones interpersonales,

Relaciones Actividades: 1) Debate sobre el clima, las normas de clase y sus valores; 2)
interpersonales Dindmiea sobre c6mo nos lratamos con otras personas
E;;;:‘F“;;:‘ Objetive: Reflexionar sobre el concepto de agresividad. o

2 Actividades: 1) Debate sobre la agresividad (tipos. causas, justificaciones,
Compartic vivencias de ¥ diferencias indivi 2) Compartir vivencias de situaciones
situaciones agresivas  donde han sido agresores, victimas u observadores y sus emociones en las mismas.
Conciencia emocional  Objetive: ificacion de iones en distintas sif

o Actividades: 1) Dindmica de relaciones interpersonales (*¢6mo nos sentimos con

3 Emociones implicadas o5 demas y coma expresamos nuesiro afecto?”); 2) Dindmica de terminar frases a
ensituaciones de partiz de las emociones sentidas en distintas situaciones: 3) Observacion de videos
agresividad de de agresividad y diseusion en torno a las emociones de los

Objetivo: Aprender estrategias para regular las emociones, en especial en

Estrategins de ;
= situaciones de agresividad.

regulacion

4 Actividades: 1) Teatralizacion y discusion grupal de situaciones de regulacion de
emocional emociones negativas: 2) Valoracion en grupos de estrategias para la regulacin de
emociones propuestas pot los investi  biisqueda de ejemplos de las mismas.
Funciones ejecutivas Objetivos: C L idad fija y de
Actividades: 1) Discusion sobre el concepto de mentalidad fija y de crecimiento a
s Mentalidad fijay través de un caso y un cortometraje; 2) Reflexion sobre cémo podemos cambiar la
lidad d en cotidianas; 3) Visionado de imdgenes y video sobre la
de “alimentar” adecuad el cerebro y de tener una mentalidad de
4) Juego conjuntamente.
Objetivo: Poner en prictica s asertivas.
Comg Activi do de un video sobre la asertividad y discusion de los efectos

6 asetivo de los distintos estilos comunicativos; 2) Representacin en grupos pequeilos de
distintas estrategias asertivas
Objetivo: Reflexionar sobre el concepto de conflicto y sobre las estrategias que

Resolucion de utilizamos para resolverlos.

T ficns Actividades: 1) Juego de resolucion de conflictos y discusion de las distintas
estrategias utilizadas y posibles: 2) Reflexion sobre los puntos de vista en los
conflictos a partir de imdgenes ambiguas.

Objetive: Tomar conciencia de algunos errores de pensamiento,
8  Sesgosatribucionales  jctividades: 1) Discusion sobre imdgenes de personajes con intencionalidad

ambigua: 2) Tuego de resolucién de conflictes en situaciones de hostilidad
Objetivo: Tomar conciencia de los mecanismos de desconexién moral y de su uso
para evitar emociones negativas.

b Dessstetipl Actividades: 1) Visionado y discusion de un video de obediencia a la autoridad; 2)
Discusién sobre distintas estrategias de desconexion moral en una situacion de acoso

escolar; 3) Reflexion sobre los mecanismos de desconexion moral que nsamos en

nuestras vidas

Objetivo: Comprender qué es la empatia afectiva y su papel en muestro

comportamiento, en especial en las situaciones agresivas

Actividades: 1) Diferenciacion entre empatia cognitiva y afectiva a través de la

discusién de situaciones reales; 2) Dindmica donde se representa una situacién

agresiva con distintas reacciones emocionales; 3) Reflexion escrita y discusion

grupal de nuestros en situaciones agresivas vividas por uno mismo.

Objetivos: Valoracion de las sesiones y revision de los aprendizajes

Actividades: 1) Evaluacion individual y grupal del programa: 2) Revision de los

realizado:

10 Empatia afectiva

11 Revision y ciemre

Andlisis de datos

A continuacién se detallan los anélisis
estadisticos llevados a cabo con el programa
IBM SPSS Statistics versién 23. Para comparar
los resultados de las puntuaciones del grupo de
intervencion y del grupo control (Tablas 2 y 3),
se usé la prueba no paramétrica de Wilcoxon.
Para calcular la medida del efecto de aquellos
contrastes estadisticamente significativos, se
siguié a Field (2009), que propone la siguiente
férmula: r = Z / Vn, donde N es el nimero de
observaciones.

Por otro lado, para estudiar las correlaciones
entre las distintas variables estudiadas, asf como
las correlaciones entre el cambio entre el pretesty
el postest de dichas variables, se utilizé la prueba
de correlaciones no paramétrica de Spearman.

Resultados

En la Tabla 2, se muestran los estadisticos
descriptivos de los participantes de ambos grupos
en el pretest y en el postest, asi como el contraste
estadistico entre ambas puntuaciones.

Tabla2

Puntuaciones medias (y desviaciones estdndar) en
el pretest y postest en los grupos de intervencion y
control

Grupo control Grupo de intervencion
Pretest  Postest Confraste  Pretest Postest Contraste
3249 34.16 32.98 34.03 Z=-1.073

Agresividad Premeditada

(6.05)  (6.07)
37:07 38.6

(5.82)  (5.06) p=0.283
4038 3823 7=-156
(8.69)  (9.98) (7.22)  (924) p=0.119
7046  72.75 7337 7226 Z=-0.968
(12.68) (1435) p=0231  (978) (1274) p=0.333

22 1997 Z=-2132 2242 1927 Z=-3473
(5.16)  (4.97) p=0033  (458) (4.54) p=0.001
7673 7654 Z=-0422 7607 7574 Z=-0.686
(9.63) (1046) p=0673  (734)  (9.79) p=0493
6637 6833 £=-0988 6144 6609 Z=-1.731
(11.08) (12.64) p=0323  (1436) (14.57) p=0.083

Agresividad Impulsiva

Agresividad Total

Clima Escolar

Desconexion moral

Empatia (IRI)

Nota.La negrilla indica p < 0.05

Se puede observar que la agresividad total
no cambia entre el pretest y el postest en
ninguno de los dos grupos de forma significativa,
aunque se aprecia una disminucién en el grupo
de intervencién y un aumento en el grupo
control. En cuanto a los subcomponentes de
la agresividad, la premeditada aumenta tanto
en el grupo control como en el grupo de
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intervencién, pero en ninguno de los dos
grupos de forma significativa. Por otra parte,
la agresividad impulsiva aumenta en el grupo
control y disminuye en el de intervencion,
aunque el cambio no es significativo en ninguno
de los dos casos. En relacién con la empatia,
esta aumenta mds en el grupo de intervencién
que en el grupo control, siendo estos cambios no
significativos en ninguno de los dos grupos. Sin
embargo, las diferencias observadas en la empatia
entre el pretest y el postest fueron cercanas a la
significacién solo en el grupo de intervencion.
En cuanto al clima, su puntuacién disminuyé (o
empeord) de forma estadisticamente significativa
tanto en el grupo de intervencién como en el
grupo control. Asi pues, en el grupo control r =
-2.132 / V64 = -0.266, mientras que en el grupo
de intervencién r = -3.473 / V64 = -0.434. Por
lo tanto, siguiendo a Cohen (1992), en el caso
del grupo control se trataria de una medida del
efecto pequefia, y en el grupo de intervencion,
media. En cuanto a la desconexién moral, esta
se mantuvo igual después de la intervencién en
ambos grupos (p > 0.05).

Dado que se observé un cambio en el clima
escolar, se investigd en qué aspectos empeord en
cada uno de los grupos (Tabla 3). En concreto,
se aprecié que en el grupo control solo hay
una reduccién significativa de la puntuacién
en los items 1.4 y 2.9. En cambio, en el
grupo de intervencion, hay varios items que
se reducen de forma significativa, a saber: 1.1,
2.1, 2.2, 2.8, y 2.9. De los items en los que
hubo cambios estadisticamente significativos, se
calcul6 el tamafio del efecto (Grupo control:
item 1.4, r = 0.246; item 2.9, r = 0.294, que
corresponden a una medidas del efecto pequefias;
Grupo de intervencién: item 1.1, r = 0.286; item
2.1, r = 0.375; item 2.2, r = 0.309; item 2.8, r
= 0.409; item 2.9, r = 0.356, que corresponden
a medidas del efecto medias, excepto en el item
1.1 donde es pequefia.
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Tabla 3
Medias (y desviaciones estandar) en los items del
clima en el pretest y postest en funcion del grupo

Grupo control Grupo de intervencion

Ttem
Pretest Postest Contraste Pretest Postest Contraste

1.1. ;Te encuentras bien en el 2.19 1.94 Z=179 21% 1.87 Z=2.13
Instituto? (0.9) (0.8) p=0074 (0.53) (0.82) p=0.033

1.41 1.37 Z=0.25 141 1.25 Z=1

: " 2
1.2. ;Las aulas son agradables? (098) (061) p=0802 (0.61) (0.67) p=0315

1.3, ;Te sientes a gusto en el 2.56 2.5 Z=0.53 231 231 Z=0
patio? {0.56) (0.67) p=0593 (0.59) (0.59) r=1
1.4. ;Hay buen ambiente en el 22 1.93 Z=197 212 197 Z=1.21
centro? (0.061) (0.67) p=0.0492 (0.55) (0.54) p=0225

L06 Z=0.61 L.06 0.56 Z=3

. 1
2.1. En clase se dicen palabrotas 076) (0.76) p=0539 (0.72) (0.62) p=0.003

147 1.25 Z=129 1.48 1.06 Z=243

2.2. No se respetan las normas (0.62) (0.67) p=0.197 (0.63) (0.76) p=0.015

2.3. Hay silencio para poder 0.91 084 Z=0.358 1 097 Z=022
trabajar (0.64)  (0.51) p=0564 (0.62) (0.78) p=083

1.22 1.03 Z=133 112 L19 Z=0.35

2.4. A menudo hay broncas ©.71)  (0.65) p=0.184 (0.70) (0.78) p=0.72

2.5. Hay chicos poco integrados ~ 2.13 206 Z=058 241 219 Z=071

que se sienten solos (0.72)  (0.76) p=0.564 (0.536) (0.64) p=0.088
2.6. Normalmente hay mds 1L.06 0.78 Z=1.78 1.2 0.91 Z=0.74
orden que descontrol {091y (0.71) p=0074 (061) (0.78) p=0082
2.7. Los profesores no entienden  1.56 1.43 Z=0.74 1.59 166 Z£=0.204
a los alumnos (0.84)  (0.08) p=0461 (091) (0.87) p=0838

0.84 0.78 Z=05 1.06 0.59 Z=3.27

2.8. Los alumnos se aburren (081) (075) p=0617 (0.76) (0.71) p=0.001

2.9. Hay conflictes entre los 1.94 .59 Z=235 1.84 141 Z=12.85
alumnos (044)  (0.71) p=0.019 (0.57) (0.71) p=0.004
2.10. Hay conflictos entre 1.48 1.43 Z=027 1.59 1.37 Z=124
alumnos y profesores (0.81) (0.84) p=0785 (0.87) (0.79) p=0.021

Nota.La negrilla indica p < 0.05

Al estudiar las correlaciones entre la empatia,
la desconexién moral y clima escolar, con la
agresividad (premeditada, impulsiva y total),
se encontraron las correlaciones significativas
siguientes. En el pretest, la desconexién moral
correlacion negativamente con la agresividad
premeditada (r = -0.27; p = 0.032; N = 63),
impulsiva (r = -0.535; p < 0.001 N = 63) y total
(r =-0.526; p < 0.001; N = 63). En el postest,
de nuevo, la desconexién moral correlacioné
negativamente con la agresividad premeditada
(r = -0.418; p = 0.001; N = 60), impulsiva
(r = -0.444; < 0.001; N = 60) y total (r =
-0.463; p < 0.001; N = 60). Ni la puntuacién
total del clima escolar ni la puntuacion total de
empatia correlacionaron con la agresividad, ni en
el pretest ni en el postest (p > 0.05).

Finalmente, se estudiaron las correlaciones
sobre el cambio en las puntuaciones de empatia,
desconexién moral y clima escolar con el de
las puntuaciones de agresividad (premeditada,
impulsiva y total). Para hacerlo, se restaron las
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puntuaciones del pretest a las puntuaciones del
postest, obteniendo asf una puntuacién de cambio
para cada una de las variables mencionadas. Los
resultados obtenidos muestran que solo existe
una correlacién (negativa) estadisticamente
significativa entre el cambio en la agresividad
impulsiva y el cambio en la subescala de fantasia

de la empatia (r = -0.326; p < 0.001; N = 61).
Discusion

Este estudio pretende evaluar una intervencién
educativa centrada en la mejora de las
habilidades socioemocionales y morales del
alumnado, con el fin de reducir la agresividad
y mejorar la convivencia en aulas de
2.2 de educacién secundaria. Los resultados
muestran que no hubo cambios estadisticamente
significativos ni en las variables individuales
estudiadas, ni tampoco en la agresividad, medidas
a través de autoinformes. En cambio, se encontrd
una correlacién entre el cambio en la agresividad
impulsiva y el cambio en la subescala de fantasia
de la empatia, y también correlaciones entre la
desconexién moral y la agresividad, tanto en el
pretest como en el postest. Ademds, se observd
un empeoramiento del clima escolar tanto en el
grupo control como en el grupo de intervencion.
A continuacién, se comentan con detalle estos
resultados.

El programa no ha cumplido su objetivo
de reducir los comportamientos agresivos de
los participantes. Wilson y Lipsey (2007),
en una revision de intervenciones educativas
con el objetivo de prevenir la agresividad
y las conductas disruptivas, encontraron
que los efectos de las intervenciones eran
mayores en aquellos estudiantes con alto
riesgo  de comportamiento agresivo. Esto
podria explicar por qué no se encontraron
efectos mayores en el presente estudio. Para
futuras intervenciones, podria ser interesante
escoger centros educativos o grupos de
alumnos especialmente problematicos, y plantear
programas especificos disefiados para trabajar
con los estudiantes mas disruptivos. Por
otra parte, aunque se evalud la agresividad

impulsiva y premeditada, no se hizo una
intervencién diferencial. En este sentido, las
futuras intervenciones podrian centrarse en la
falta de regulacién de la rabia y los sesgos
atribucionales hostiles en el alumnado con la
agresividad impulsiva (reactiva), por un lado,
y por otro, en ayudar a construir relaciones
empéticas, a identificar el malestar en los demas
y a balancear las metas individuales con las
sociales, en el caso del alumnado con agresividad
premeditada o proactiva (Bookhout et al., 2018).

En el presente estudio, no se observaron
cambios significativos entre el pretest y el
postest sobre la empatia. Sin embargo, el
haber encontrado un aumento cercano a la
significacién en el grupo de intervencién sugiere
que un trabajo mas extensivo y especifico
podria ser eficaz. Ademss, las diferencias en
la empatia entre el pretest y el postest con
respecto a la subescala de fantasia del IRI,
estdn relacionadas con una disminucién de la
agresividad impulsiva. En este sentido, intervenir
para mejorar las habilidades empéticas del
alumnado de secundaria podria ser una via
para disminuir sus comportamientos agresivos.
Aunque los resultados de la literatura no
son del todo consistentes, la empatia afectiva
parece estar relacionada con el comportamiento
agresivo en la adolescencia (Lovett & Sheffield,
2007). Las dificultades con la empatia afectiva
pueden explicarse por razones como falta de
respuesta al castigo o al malestar de los
otros (Hughes, 2011), por dificultades en la
comprensién de determinadas emociones como
la rabia o la tristeza (Bookhout et al., 2018)
o por dificultades de comprensién y expresion
de las propias emociones (Winter, Spengler,
Bermpohl, Singer, & Kanske, 2017). Asi pues, la
futura investigacion deberia explorar con mayor
profundidad el papel de la empatia afectiva
en el comportamiento agresivo, asi como los
mecanismos a través de los cuales se puede
mejorar.

La desconexién moral es un tipo de
razonamiento moral que implica mecanismos
(propuestos por Bandura) que permiten a las
personas separarse de sus estdndares morales
internalizados, manteniendo un autoconcepto
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positivo y sin tener remordimientos o sentir
culpabilidad (Roncero, Andreu, & Pefia, 2016).
Los nifios y jévenes con una mayor desconexién
moral muestran méas conductas disruptivas,
agresivas, de acoso y ciberacoso, mientras que
la baja desconexién moral estd asociada con
comportamientos de defender a la victima (Gini,
Pozzoli, & Hymel, 2014; Ortega, Sianchez, &
Menesini, 2002; Thornberg & Jungert, 2014).
Los resultados coinciden con la literatura previa,
ya que se encontraron correlaciones negativas
entre la desconexién moral y el comportamiento
agresivo. Sin embargo, la intervencién educativa
no ha modificado la desconexién moral del
alumnado. Es posible que sea necesario un
trabajo m4s especifico o intenso para obtener
cambios. De acuerdo con el estudio de Martinez-
Gonzalez, Robles-Haydar, Amar-Amar y Crespo-
Romero (2016) la utilizacién de mecanismos de
desconexién moral de los nifios estd relacionada
con la incentivaciéon de la violencia en las
relaciones interpersonales por parte de los padres,
sugiriendo la importancia de la formacién de
padres durante la infancia.

En cuanto al clima escolar, se constaté un
empeoramiento en ambos grupos, de control e
intervencién. La percepcién del clima escolar
puede haber disminuido porque, en efecto, han
empeorado los elementos que lo conforman,
pero los resultados también podrian indicar
un toma de conciencia sobre la existencia en
un mal clima en el aula. Por otra parte, en
una revision sistematica de la literatura sobre
las practicas destinadas a mejorar el clima
en la ensefianza secundaria, Voight y Nation
(2016) comentan que aquellas intervenciones
basadas en la practica pueden ser mas adaptables
a los contextos de cada profesor. En este
sentido, la intervencién podria haber sido
implementada por los profesores, adaptando
mejor las actividades a los problemas de sus
aulas, y evaluando el clima a partir del consenso
con el alumnado, de aquellos aspectos que se
deben mejorar. En cualquier caso, hay que seguir
investigando cémo mejorar el clima escolar,
ya que este tiene un profundo impacto en el
funcionamiento de la clase, la violencia escolar,
los comportamientos problemdticos y el ajuste
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psicolégico del alumnado (Trianes, Blanca, de la
Morena, Infante, & Raya, 2006; Wang & Degol,
2016).

Una de las limitaciones importantes del
presente estudio fue la pérdida de muestra.
Es posible que aquellos participantes que se
perdieron sesiones fueran los que méas podrian
beneficiarse de una intervencién de este tipo.
En segundo lugar, es posible que la intervencién
se hubiese beneficiado de la implicacién del
profesorado y de las familias. Se sabe, por
ejemplo, que los programas de intervencién
dirigidos a mejorar las habilidades de los padres
son efectivos para mejorar la capacidad de los
nifios de regular sus emociones y disminuir la
agresividad reactiva (Bookhout et al., 2018);
también, que la percepcién del alumnado sobre
la implicacién del profesorado en las relaciones
positivas de la comunidad escolar es importante
para evitar la victimizacién den situaciones de
bullying (Casas, Ortega-Ruiz, & Del Rey, 2015).
Finalmente, los contenidos implementados
no incluyen la ciberagresividad. Garaigordobil
y Martinez-Valderrey (2014) instauraron un
programa antiacoso que inclufa tanto el trabajo
en situaciones de acoso presencial como en
linea, y encontraron una disminucién de la
victimizacién cara a cara, asi como un aumento
de las conductas sociales positivas. Aunque
dicho estudio no permite conocer cuil es
el efecto diferencial de incluir contenidos de
ciberacoso, es positivo que los adolescentes
hayan podido pensar sobre cémo pueden
afrontar este tipo de situaciones. Por otra
parte, el programa Asegirate, basado en la
teoria del comportamiento social normativo, las
habilidades de autorregulacion y las creencias
de los adolescentes, y disefiado para intervenir
en ciberbullying, se ha mostrado efectivo no solo
para reducir la prevalencia de ciberagresiones,
sino también de agresiones en contextos
fisicos (del Rey-Alamillo, Mora-Merchén, Casas,
Ortega-Ruiz, & Elipe, 2018; del Rey, Ortega-
Ruiz, & Casas, 2019). En resumen, aunque
los programas de intervencién en ciberbullying
pueden ser herramientas efectivas para reducir
la victimizacién, la investigacién necesita atn
identificar qué componentes de este tipo de
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programas son mas eficaces (Gaffney, Farrington,

Espelage, & Ttofi, 2019).
Conclusiones

Varias revisiones muestran que los programas
universales de aprendizaje socioemocional son
eficaces para desarrollar el bienestar, el
rendimiento académico y mejorar las conductas
agresivas y disruptivas en la escuela, incluso seis
meses después de la intervencién (Domitrovich,
Durlak, Staley, & Weissberg, 2017; Durlak et
al.,, 2011; Taylor et al., 2017). En la presente
investigacion, se pretendia evaluar la eficacia
de un programa de tutorfas que no implicara
muchos recursos al centro educativo ni al
profesorado, y que pudiera mostrar las bondades
de integrar intervenciones socioemocionales y
morales en sus programas docentes. A pesar
de alguna tendencia positiva, los resultados no
han satisfecho los objetivos propuestos, pero
si que aportan algunas reflexiones. En primer
lugar, sobre la importancia de la frecuencia
y la intensidad de las sesiones; es decir, la
dosis necesaria para que los programas de
intervenciéon sean eficaces y eficientes. Los
programas incluidos en las revisiones consultadas
no realizan ningtn estudio detallado sobre esta
variable. Se entiende que las sesiones necesarias
pueden diferir segiin la poblacién y el contexto;
por ejemplo, Durlak et al. (2011) afirman que
los estudiantes méas jovenes pueden necesitar
mas sesiones que los mayores, pero no consta
que las revisiones muestren qué horquilla de
sesiones pueden mejorar significativamente las
intervenciones. Por dltimo, es evidente que
muchos otros factores pueden haber influido en la
falta de eficacia de la intervencién de este estudio
(la integracién en el proyecto educativo de la
escuela, la aplicacién a contextos no académicos,
el uso de las TIC para implicar al alumnado en
el proyecto, etc.). En este sentido, se requiere
conocer cuéles son los elementos centrales de
los programas de intervencion socioemocionales
y morales y cémo se deben trabajar, para poder
obtener mejoras significativas que hagan rentable

10

su aplicacion en el dificil contexto educativo de
la educacién secundaria.
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