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Las conductas disruptivas, de indisciplina o incluso de agresividad dis-
torsionan el funcionamiento éptimo de las clases y comprometen las con-
diciones de ensefianza y aprendizaje del alumnado. Al mismo tiempo, se
ha evidenciado que estos problemas de actitud, cuando perduran en el
tiempo, perjudican el progreso educativo de los alumnos que los experi-
mentan. Las respuestas que se han dado a este problema desde los cen-
tros educativos han sido variadas, desde el establecimiento de sistemas
de faltas y expulsiones hasta enfoques preventivos o actividades de ges-
tion emocional. ;Qué sabemos de la efectividad de estas intervenciones?
;Cudles funcionan mejor?;En qué condiciones? ;Y cdmo podemos avan-
zar hacia programas conductuales mas efectivos en Catalufia?

“La educacién se ha basado durante demasiado tiempo
en inercias y tradiciones, y los cambios educativos en in-
tuiciones o creencias no fundamentadas. El movimien-
to ‘Qué funciona’ irrumpe en el mundo de la educacién
con un objetivo claro: promover politicas y practicas
educativas basadas en la evidencia. Ivalua y la Fundacié

Jaume Bofill han creado una alianza para impulsar este
movimiento en Catalufia”.



http://www.ivalua.cat/main.aspx
http://www.fbofill.cat/
http://www.fbofill.cat/
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Doctor en Sociologia por la Universidad Auténoma de Barcelona.
Responsable de proyectos de la Fundaci6 Jaume Bofill. Ha traba-

jado como analista en el Institut Catala d’Avaluacié de Politiques
Publiques (Ivalua). Es experto en evaluacion de politicas educati-
vas y corresponsable de la publicacion Qué funciona en educacion.

Motivacion

Las conductas y actitudes disruptivas, de El profesorado dedica un porcentaje significativo de su
indisciplina, desafio, rebeldia o, incluso, tiempo en el aula a intentar controlar y gestionar problemas
agresividad —sobre todo cuando tienen  conductuales o disciplinarios.

una cierta intensidad y se mantienen z

en el tiempo— distorsionan el funciona-

miento dptimo de las clases y comprometen las condiciones de ensefianza-apren-

dizaje del conjunto del alumnado. En la practica, se sabe que el profesorado dedica

un porcentaje significativo de su tiempo en el aula a intentar controlar y gestionar

problemas conductuales o disciplinarios de indole diversa [1]. Todo esto es tiempo

no ocupado en el desarrollo positivo de dindmicas de aprendizaje.

Asimismo, resulta evidente que las manifestaciones sostenidas de mala conducta
representan un perjuicio importante para el progreso y las oportunidades educati-
vas de los alumnos que las protagonizan [2] [3]. Este perjuicio se agrava cuando en
la base de los problemas conductuales se encuentran trastornos emocionales o de
salud mental.
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Un escenario distinto, y seguramente Un escenario distinto, y seguramente mas preocupante, lo

mas preocupante, lo encontramos cuan- encontramos cuando la problematica conductual se mani-
do la problematica conductual se mani-  fiesta en forma de violencia fisica, verbal o psicoldgica.
fiesta en forma de violencia fisica, verbal ’

o psicoldgica, y llega a traducirse en ac-

titudes y practicas de acoso escolar (bullying) dentro y fuera del aula o del colegio.

Ciertamente, este fendmeno requiere de una atencion especifica, aunque acaba for-

mando parte del abanico de problemas de conducta que pueden darse en el ambito

escolar.

En Cataluiia, las respuestas que se han planteado tanto desde los centros como des-
de la administracién educativa para abordar este conjunto de problematicas abarcan
desde programas especializados de tutorizacion individual o en pequefios grupos,
hasta protocolos de control y sanciones disciplinarias, pasando por actividades mas
o menos puntuales de sensibilizacion, modelizacion o juegos de rol en contextos

de aula. Algunos colegios e institutos han incorporado estas u otras intervenciones
en el marco de planes de convivencia de centro. Por otra parte, el tratamiento de

las problematicas conductuales suele incorporarse dentro del ambito de interven-
cion de los dispositivos o departamentos de orientacion o atencion a la diversidad
de los centros, y cuenta con el apoyo de los servicios especializados de los ayunta-
mientos o de los Equipos de Asesoramiento y Orientacion Psicopedagégica de zona.
Finalmente, sobre todo en la educacion secundaria, ha sido frecuente la practica de
emplazar al alumnado conductual en grupos-clase de ratio reducida o de diversifica-
cion curricular donde acaban concentrandose problematicas diversas (sociales, aca-
démicas, trastornos emocionales, etc.).

Sin embargo, la apuesta por unas u otras respuestas, asi como su disefio e imple-
mentacion, rara vez han tenido en cuenta la evidencia empirica acumulada sobre su
efectividad, es decir, sobre los impactos (positivos, nulos o negativos) observados en
los lugares donde se han aplicado. Asimismo, en pocos casos han sido evaluadas de
forma rigurosa. En esta revision nos preguntamos justamente eso: ;qué sabemos so-
bre el funcionamiento de los programas de mejora conductual en el ambito escolar?

De qué politicas hablamos

Son multiples y diversas las formas, estrategias y programas que pueden implemen-
tarse en el ambito escolar para trabajar aspectos relacionados con las conductas, los
comportamientos y las actitudes del alumnado. Esta diversidad tiene que ver tanto
con las caracteristicas de la problematica que quiere corregirse como con apuestas
especificas relativas al disefio y a los métodos de intervencion.

Los problemas conductuales: tipos y caracteristicas

La literatura sobre problemas conductuales originados o manifestados en el contex-
to escolar es ingente, y sefiala una gran variedad de ambitos de atencién. De forma

¢Mejoran los programas conductuales las actitudes y los resultados de los alumnos?
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muy simplificada podrian distinguirse dos grandes modalidades de problematicas,
cada una con causas, factores desencadenantes y niveles de gravedad internamen-

te variables. Estas problematicas son las que motivan la diversidad de objetivos de

cambio de unos programas y otros.

« Problematicas conductuales internas (internalizing behavior problems).
Incluyen desérdenes experimentados en el plano mas personal o subjetivo y
afectan principalmente al equilibrio psicolégico o emocional del individuo.
Depresion, ansiedad, aislamiento, problemas de atencion, concentracion, disocia-
cion o hiperactividad, entre otros, entrarian dentro de esta categoria. El nivel de
gravedad de estas problematicas puede ser muy variable, asi como sus manifesta-
ciones externas.

Problematicas conductuales externas Se habla de comportamientos antinormativos, disruptivos
(externalizing behavior problems). Se o de indisciplina en el aula, desafio a la autoridad, agresivi-
refieren a problemadticas que se expre- dad o violencia, y acoso escolar.

san principalmente en el terreno de z

las relaciones sociales y en espacios

compartidos. En el dmbito escolar, se habla de comportamientos antinormativos,

disruptivos o de indisciplina en el aula, desafio a la autoridad, agresividad o vio-

lencia, y acoso escolar (cuando la violencia fisica, verbal o psicoldgica se ejerce de

forma sostenida y desde relaciones de dominacion hacia compaiieros del colegio).

Diversos estudios incluyen dentro de esta categoria otros desérdenes externos

vinculados a practicas de riesgo dentro o fuera del centro, tales como el consumo

de alcohol, tabaco, drogas o la comision de delitos (robos). En todo caso, el espec-

tro de las problematicas externas es amplio y presenta distintos niveles de inten-

sidad o gravedad. Algunas de estas conductas o comportamientos pueden tener

su origen o estar asociadas a problematicas conductuales internas.

Los programas conductuales: diversidad de respuestas

Entre los programas dirigidos a reducir los problemas conductuales externos dentro
del dmbito escolar, encontramos una diversidad notable de disefios, métodos y mo-
dalidades de intervencion. Asi, al margen del objetivo o problemadtica especifica en
que se centren, podriamos diferenciar los programas (o sus componentes) basando-
nos en ejes como:

« Orientacion preventiva o correctiva. Las intervenciones pueden tener un cardc-
ter correctivo cuando lo que pretenden es neutralizar o minimizar la prevalencia
de una problematica conductual individual o colectiva ya existente, o bien pue-
den diseiiarse con la voluntad de anticiparse a la aparicién de la problematica.
Elegir entre un tipo de orientacion u otro justifica la apuesta por unas modalida-
des de tratamiento u otras (elementos que seran enumerados a continuacion).

« Aproximacion focalizada o universal de las actividades. Por una parte nos
podemos encontrar con programas o planes de medidas que estan dirigidos al
conjunto de los alumnos del colegio o del aula, generalmente con el objetivo de
mejorar el clima de convivencia y las actitudes de adhesion a la ensefianza. Por
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otra parte, hablariamos de intervenciones focalizadas en alumnos con problema-
ticas especificas en el terreno conductual o actitudinal, generalmente implemen-
tadas en pequefios grupos o de forma individual.

Enfoque punitivo o de empoderamiento y refuerzo positivo. Distinguiriamos
entre, por un lado, intervenciones que priorizan la accion disciplinaria puni-

tiva como mecanismo de reconduccion del mal comportamiento (tipicamente
expulsiones de clase o del colegio) y, por otro, actuaciones orientadas a dotar al
alumnado de competencias sociales o de gestion del conflicto y recompensar posi-
tivamente los cambios conseguidos.

Dosificacion de las intervenciones. Remite a la duracion de las actividades o a su
extension en el calendario, asi como a su frecuencia y periodicidad.

Instituciones y perfil de los profesionales implicados en el disefio e implementa-
cion de la intervencion. En este punto diferenciariamos: a) programas y actuacio-
nes desarrollados por el profesor ordinario del centro (como proyecto transversal
o especifico de unas materias u otras); b) intervenciones que son lideradas por es-
pecialistas vinculados al colegio (equipos internos o externos de psicopedagogia);
¢) programas que implican el concurso de profesionales de otros sectores (habi-
tualmente, servicios sociales, sanitarios o de justicia juvenil).

Modelo y actividades del tratamiento. Nos referimos al marco que guia la estra-
tegia de tratamiento propia de los programas: conductual, cognitivo-conductual,
mindfulness, psicoterapia y coaching. Nos refeririamos también aqui a la diver-
sidad de actividades que pueden llegar a incluir los distintos programas: mode-
lizacidn; pactos y establecimiento de objetivos; actividades de sensibilizacion y
discusion de grupo; entornos cooperativos, premios e incentivos; juegos de rol;
mentoria; herramientas de autocontrol, resolucion de conflictos y gestion de las
relaciones interpersonales; mediacion entre iguales; meditacion y relajacion, etc.

Alcance y comprensividad de las actuaciones. Algunos programas incorporan
actividades que tratan de involucrar a otros actores o ambitos relevantes de la
vida de los nifos y adolescentes. Un caso paradigmatico es el papel, mds o menos
central, que otorga a la familia del alumno una parte importante de los programas
conductuales. Otros programas, en cambio, limitan sus actuaciones al alumnado
que es objeto de la intervencion.

El foco de la revision

En esta revision nos centramos en aque- Hablamos de programas cuyo proposito general es mejorar

llos programas que tienen como obje- el clima de relaciones y aprendizaje e incrementar asi las
tivo principal prevenir o reconducir oportunidades educativas de los alumnos. Los denominare-
problematicas conductuales exter- mos programas conductuales o actitudinales (PCA).

nas que se manifiestan en el entor- ’

no escolar, basicamente: a) conductas

y actitudes sistematicas de indisciplina o disruptivas en el marco del aula, b) con-
ductas antisociales, de agresividad o violencia entre comparfieros dentro o fuera del
aula (incluido el acoso escolar). Hablamos de programas cuyo propoésito general es
mejorar el clima de relaciones y aprendizaje e incrementar asi las oportunidades

¢Mejoran los programas conductuales las actitudes y los resultados de los alumnos?
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educativas de los alumnos. Los denominaremos programas conductuales o actitu-
dinales (PCA), aceptando la diversidad que estos pueden contener en términos de
objetivos especificos, aproximacion, contenidos, alcance y tipologias de tratamiento.
Parte de esta diversidad tendria que ver con el peso, ciertamente variable, que pue-
de llegar a tener el objetivo de mejora de los logros académicos (rendimiento, gra-
duacién y transiciones) en el seno de los distintos programas.

En todo caso, se quedaran fuera del radio de atencién de este informe los programas
centrados especificamente en la reduccion del absentismo escolar, los programas de
ambito clinico o psicosocial, cuyo objeto son las problematicas conductuales asocia-
das a trastornos graves de la salud mental, y los programas vinculados al ambito de
la justicia juvenil, si bien todos ellos pueden implicar la participacién de los colegios
o de los profesionales de los centros educativos.

Preguntas que guian la revision

Considerando la diversidad de intervenciones que pueden encajar dentro de la ca-
tegoria de PCA, la revision de evidencias que aqui se presenta quiere responder a
las preguntas siguientes: ;consiguen los PCA los objetivos de mejora que persiguen
en el terreno de los comportamientos, las actitudes, las emociones y las relaciones
sociales? ;Hasta qué punto son también efectivos a la hora de mejorar los resultados
educativos de los nifios y adolescentes que participan en ellos? ;De qué manera son
mas efectivos los PCA? Es decir, ;qué atributos o componentes de los PCA incremen-
tan su probabilidad de tener un impacto positivo respecto a los objetivos persegui-
dos? ;Qué colectivos de alumnos (segin edad, perfil socioeconémico y conductual)
tienen mas que ganar con las distintas modalidades de PCA? Y, por altimo, depen-
diendo de la respuesta ofrecida a las preguntas anteriores: ;es recomendable exten-
der y ampliar este tipo de programas por Catalufia? ;En qué condiciones?

Revision de la evidencia

Metanalisis considerados

Como hemos dicho anteriormente, la mayoria de los centros educativos catala-

nes se han implicado en el despliegue de programas conductuales o actitudinales.
Actualmente disponemos en Catalufia de un abanico de PCA muy amplio y hete-
rogéneo segin enfoques, contenidos y recursos. Hay que decir, sin embargo, que el
despliegue de estos programas ha generado muy poca evidencia sobre su potencial
de impacto. Por este motivo, para responder a las preguntas planteadas hemos teni-
do que recurrir a evaluaciones y revisiones de estudios de programas desarrollados
en otros paises, principalmente en los Estados Unidos.

¢Mejoran los programas conductuales las actitudes y los resultados de los alumnos?
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Las tablas que se muestran a continua-  En conjunto, estos metanalisis muestran un abanico amplio
cion describen los veinte metanalisis y diverso de evaluaciones experimentales y cuasiexperi-
que constituyen la base de evidencias de mentales del impacto de distintos PCA.
la revisiéon de revisiones que aqui pre- ’
sentamos. En conjunto, estos metandlisis

muestran un abanico amplio y diverso de evaluaciones experimentales y cuasiex-
perimentales del impacto de distintos PCA: actuaciones para prevenir conductas
disruptivas antisociales, programas contra la violencia y las actitudes agresivas en
el colegio, intervenciones dirigidas a la gestion de la rabia (anger), programas de ha-
bilidades sociales, actuaciones para reducir el acoso y la victimizacién, programas
de mindfulness, programas escolares de apoyo a la conducta positiva (School-Wide
Positive Behavior Support), estrategias especificas de gestion del aula e intervencio-
nes basadas en el procesamiento de informacién social. Asimismo, recogemos aqui
revisiones sobre la efectividad de actuaciones disciplinarias de tipo punitivo (ex-
pulsiones de clase o del colegio). Dividimos toda esta diversidad en funcién de si la
orientacion de los programas considerados en cada uno de los metandlisis es focali-

zada (tabla 1), universal (tabla 2) o combinada (focalizada y universal) (tabla 3).

Por norma general, los programas considerados estan dirigidos al alumnado de
primaria y secundaria y priorizan la atencién en los resultados (outcomes) de cam-
bio conductual (solo diez de los veinte metanalisis considerados tienen también en
cuenta los posibles efectos de los PCA en el terreno académico). Su duracion es, sin
embargo, muy variable y puede oscilar entre diez semanas y dos cursos escolares. De
igual forma, los PCA incluidos en los metandlisis son también diversos en cuanto al
perfil de sus responsables, formatos y marcos de tratamiento y actividades.

¢Mejoran los programas conductuales las actitudes y los resultados de los alumnos?
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Tabla 1.

Metanalisis considerados. Programas focalizados (iinicamente)

Metanalisis
(N = estudios
incluidos)

Tipo de intervencion

Poblaciéon

Outcomes

Dosificacion

Resumen de los efectos*

Gansle [4]
(N =20)

Programas focalizados implementados
en el dmbito escolar que tienen entre sus
objetivos la gestion de la rabia (anger).

Modalidades: personal
(autoconocimiento, gestién emocional,
relajacién); social (habilidades sociales,
comunicativas, resolucién problemas);
combinacién (personal y social).

Formatos: individuales; grupales
(dos 0 mds alumnos); combinacién
(individuales o grupales).

Noltemeyer,  Expulsiones de clase (in-school
Ward y suspension) y expulsiones del

MacLoughlin  centro (out-of-school suspension).

(5] En todo caso, de cardcter temporal:

(N=34) expulsiones de clase durante al
menos medio dia; expulsiones del
centro que duren mas de un dia.

Quinn et al. [6]
(N=35)

Programas de habilidades sociales
para alumnos con trastornos
emocionales o conductuales.
Aproximaciones: programas basados
en manuales o en la literatura;
programas experimentales.

Reddyetal.[7] Programas focalizados dirigidos

(N =29) a tratar o prevenir los trastornos
emocionales (emotional disturbances).
Enfoques: programas preventivos;
intervenciones correctivas.

Wilson y Programas escolares basados en

Lipsey [8] el procesamiento de informacién

(N=47) social dirigidos a alumnos con

problemas conductuales externos
o con riesgo de tenerlos.

Tratamientos: resolucién de problemas
sociales; toma de perspectiva y empatia;
gestion de la rabia; habilidades sociales.

Responsables/profesionales:
personal escolar; investigadores;
estudiantes universitarios.

Contexto: colegios y aulas ordinarias;
colegios o aulas especiales.

Formato: individual; grupal.

Alumnos de
primaria a
secundaria
superior con
problemas
conductuales
externos.

Alumnado
de primaria y
secundaria.

Alumnado
de primaria y
secundaria.

Nifios y
adolescentes
con trastornos
emocionales
(emotional
disturbance) o
con riesgo de
desarrollarlos.
De primaria

a secundaria
superior.

Alumnado
de primaria y
secundaria.

« Problemas conductuales externos:
conducta agresiva, disruptiva,
desafiante y distintas formas de rabia.

« Habilidades sociales: competencias
sociales e interpersonales,
autocontrol, asertividad, resolucién
de problemas, gestion emocional.

« Problemas conductuales
internos: depresion, timidez,
somatizacidn, ansiedad.

« Habilidades y logros académicos:
rendimiento, notas, adhesién
escolar, atencién y asistencia.

« Creencias y actitudes: autoeficacia,
autoestima, autocontrol.

« Rendimiento académico: resultados de
los alumnos en pruebas estandarizadas.

« Abandono escolar

« Conducta prosocial: relaciones
sociales, resolucién de problemas
sociales, competencia social.

« Problemas conductuales: conducta
problematica en el colegio y
con la familia, problemas de
comunicacién, conducta disruptiva.

« Aspectos conductuales especificos:
ansiedad, adaptacién, cooperacién,
interaccién, autoestima, agresion.

« Rendimiento académico:
pruebas estandarizadas.

« Problemas conductuales externos
« Problemas conductuales internos
« Habilidades adaptativas

« Habilidades sociales

« Adhesion escolar

« Habilidades académicas: competencias
lengua y matematicas

« Logros escolares: complecién
y asistencia escolar

« Conducta agresiva: violencia,
agresiones, peleas, delitos contra
personas, comportamientos
disruptivos, acting out, problemas
conductuales externos.

Duracién
media de
las interven-
ciones:

14 horas.

No aplica.

Media de 12
semanas, 2,5
horas por
semana.

Variable no
considerada.

La mayoria de
los programas
tienen una
duracién de
entre cinco

y quince
semanas, con
una o dos
sesiones por
semana.

« Efecto global: d = 0,31
Por outcomes:

« Problemas conductuales
externos:d = 0,54
Sobre todo efectivos programas de
mds duracién y con mds actividades.

« Habilidades sociales: d = 0,34
Sobre todo efectivos programas
con mas actividades y dirigidos a
alumnos con necesidades especiales.

« Problemas conductuales
internos:d = 0,43

« Habilidades y logros
académicos: d = -0,11

« Creencias y actitudes: d = 0,11

Rendimiento académico:

« Expulsion clase: g = —0,10

« Expulsion centro: g = -0,24
Abandono escolar:

« Expulsion clase: g = 0,25

« Expulsion centro: g = 0,28

Outcomes seleccionados:
« Relaciones sociales: d = 0,27
« Conducta problematica en
el colegio:d = 0,18
« Rendimiento académico: d = 0,05

No se detectan efectos diferenciales
significativos en funcién de las
caracteristicas de los programas
(estructurados o experimentales) ni
de la edad de los participantes.

Programas preventivos: d = 0,54
Outcomes seleccionados:

« Problemas conductuales
externos:d = 0,63

« Adhesion escolar: d = 0,98
« Habilidades académicas: d = 0,28

Intervenciones: d = 1,34
Outcomes seleccionados:

« Problemas conductuales
externos:d = 1,27

« Adhesion escolar: d = 1,07
« Habilidades académicas: d = 1,78
« Complecién escolar:d = 0,38

o Conducta agresiva: d = 0,26

Sobre todo efectivos programas
desarrollados en el entorno
escolar ordinario (en oposicién
a aulas o centros especiales).

El resto de las caracteristicas de los
programas no marcan diferencias.
No se detectan efectos diferenciales
significativos en funcién de las
caracteristicas de los alumnos.

* En negrita, efectos estadisticamente significativos. d = diferencia estandarizada de medias (estimador de Cohen) g = diferencia estandarizada de medias (estimador de Hedges)

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 2.
Metanalisis considerados. Programas universales (iinicamente)

Metanalisis

Tipo de intervencion

(N = estudios
incluidos)

Poblaciéon

Outcomes

Dosificacion | Resumen de los efectos*

Korpershoek

etal.[9]
(N =55)

Maynard
etal.[10]

(N =61)

Solomon
etal [11]

(N =20)

Valdebenito

etal. [12]
(N=37)

Washington
State Institute

for Public
Policy [13]

(N=7)

Estrategias y programas de aula dirigidos
a mejorar los resultados educativos
y conductuales de los alumnos.

Estrategias: cambio en las pricticas
docentes; programas de mejora
conductual; mejora de las relaciones
entre profesores y alumnos;
programas socioemocionales.

Intervenciones mindfulness dirigidas
a la mejora socioemocional,
conductual y académica.

Componentes: trabajo sobre el momento
presente; meditacion; técnicas de
respiracion; técnicas de relajacién;
mindfulness en las actividades diarias;
observacion del cuerpo; yoga.

Responsables/profesionales:
profesorado; especialista externo.

Programas escolares de apoyo
a la conducta positiva.

Componentes: aplicaciones de analisis
conductual (refuerzo positivo e
incentivos); foco en la prevencién;
foco instructivo; pricticas basadas

en la evidencia; aproximacién
sistemdtica (conjunto del colegio).

Formatos: basados en el
aula; fuera del aula.

Programas escolares dirigidos a
reducir la incidencia de la exclusién
como medida disciplinaria.

Enfoques: a nivel de colegio (centrado
en practicas escolares y docentes);
anivel de alumnado (centrado en

las conductas de los alumnos).

Responsables/profesionales:
profesional psicologia u orientador;
trabajadores sociales; profesorado;
agente comunitario; policia.

Formatos: curricular; no curricular.

Tratamientos: programas de
refuerzo y extraescolares; mentoria
y monitorizacién; programas de
habilidades sociales; programas
comprensivos; intervenciones
contra la violencia y autocontrol;
servicios salud mental.

Good Behavior Game, programa
dirigido a mejorar los problemas de
conducta en el aula y prevenir futuras
conductas delictivas o de riesgo.

Alumnado
de infantil y
primaria.

Alumnado
de infantil,
primaria y
secundaria.

Alumnado
de primaria.

Alumnos de
primaria y
secundaria
(dega18
anos).

Alumnado
al inicio de
la primaria
(10y2.).

« Resultados académicos: rendimiento
en pruebas estandarizadas y notas.

« Variables conductuales: problemas
conductuales externos e internos.

« Habilidades socioemocionales:
habilidades sociales, gestion
emocional, adaptacién, empatia.

« Motivaciones: hacia el
colegio y el aprendizaje.

« Habilidades cognitivas:
funciones ejecutivas, memoria,
capacidad de atencién.

« Resultados académicos: rendimiento
estandarizado, notas, lectura.

+ Conducta: problemas conductuales
externos, asistencia.

« Habilidades socioemocionales:
ansiedad, estrés, adhesion,
habilidades sociales, autoestima,
gestién emocional, determinacion,
problemas conductuales internos.

« Variables fisiol6gicas: cortisol, ritmo
cardiaco, actividad cerebral.

« Disciplina: incidencias
registradas de indisciplina.

« Problemas conductuales: frecuencia
de incidentes de mala conducta.

Outcome principal:

« Exclusiones escolares: incluye
exclusion de clase o del colegio,
de corta o larga duracién.

Outcomes secundarios:

« Problemas conductuales externos:
desafio, conductas delictivas
0 agresivas, acoso escolar.

« Problemas conductuales
internos: inhibicién, aislamiento,
ansiedad, depresion.

« Sintomas conductuales externos.

« Graduaci6n secundaria.

« Desordenes conductuales antisociales.
« Ansiedad.

« Depresion.

« Intentos de suicidio.

« Delincuencia.

« Consumos ilicitos (alcohol,
tabaco, drogas).

Detresmeses  En el caso de los programas
amésde de mejora conductual:
U e, « Resultados académicos: g = 0,18
« Variables conductuales: g = 0,23
« Habilidades socioemocionales:
g=0,20
« Motivaciones: g = 0,08
No se detectan efectos diferenciales
significativos en funcién de la
duracién de los programas ni del
perfil de los alumnos (sexo, curso,
estatus socioecondmico).
Media de 10 « Habilidades cognitivas: g = 0,25
SamEek, 26 « Resultados académicos: g = 0,27
sesiones y
un total de « Conducta: g = 0,14
13 horas. - Habilidades socioemocionales:
g=0,22
« Variables fisioldgicas: no se reporta
por muestra limitada de estudios.
No se detectan efectos diferenciales
significativos en funcién de las
caracteristicas de los programas
(componentes, responsables, duracion).
No se analizan efectos diferenciales
segun perfil de alumnos.
Programas o Disciplina: r2 = 0,33
demenosde , problemas conductuales: r2 = 0,44
un afio frente .
Sobre todo efectivos programas en
a programas .,
de mas de contexto no estructurado (afectacién
un afio. transversa’l en el centro).
La duracién del programa
no marca diferencias.
Media de Sobre outcome principal: exclusiones
20,4 semanas, ., Efecto global (corto y
1,78 horas medio plazo): d = 0,30
or semana. .
P « Efecto medio plazo (12 meses): d = 0,15
« Exclusiones de clase:d = 0,35
« Exclusiones de centro: d = 0,02
« Expulsiones definitivas
del centre:d = 0,53
Sobre todo efectivos: a) programas de
mejora de habilidades académicas;
b) mentoria y monitorizacién; ¢
programas de habilidades sociales para
profesorado; d) servicios de salud mental.
No se detectan efectos diferenciales
significativos en funcién del
enfoque (colegio o alumno) o de
la edad de los participantes.
Dos afios de « Sintomas conductuales
duracién, externos: d = 0,44
1mp}emen— « Graduacién secundaria: d = 0,162
tacién 2
diariasegin Desérdenes conductuales
materias antisociales: d = 0,30

* En negrita, efectos estadisticamente significativos. d = diferencia estandarizada de medias (estimador de Cohen) g = diferencia estandarizada de
medias (estimador de Hedges) r2 = coeficiente de determinacién. Fuente: Elaboracién propia

¢Mejoran los programas conductuales las actitudes y los resultados de los alumnos?
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Tabla 2. (continuacion)
Metanalisis considerados. Programas universales (iinicamente)

Metanalisis

(N = estudios
incluidos)

Tipo de intervencion

Poblaciéon Outcomes

Dosificacion

Resumen de los efectos*

Washington Promoting Alternative Thinking (PATH), = Alumnado « Sintomas conductuales externos. Dos o tres « Sintomas conductuales
?ta’g: I]I)llgtitute g¥qg¥zma de gducalciéllz sbo_?gegwcional de primaria. o Sirmmes corclicneles SniEmes, sesionei externos: d = 0,03

or Public irigido a mejorar las habilidades L s semanales . Si
Policy [14] 'gl 1 ) ti6 ional « Rendimiento académico. Fs— Sintomas conductuales

olicy [14 sociales y la gestién emocional y urante internos: d = 0,01
(N =11) prevenir problemas de conducta varios anos. Rendimiento académico: d = 0.1

graves y trastornos emocionales. endimiento academico: d = 0,13

Wilson y Programas escolares basados en el Alumnado « Conducta agresiva: violencia, Lamayoriade e Conducta agresiva:d = 0,21
Lipsey [15] procesamiento de informacién social. de primariay agresiones, peleas, delﬁtos contra lgs Programas  Sohre todo efectivos programas de
(N=73) Tratamientos: resolucién de problemas secundaria. personas, comportamientos tienen una mayor frecuencia en el tiempo (no

sociales; toma de perspectiva y empatia;
gestion de la rabia; habilidades sociales.
Responsables/profesionales:
profesorado; investigadores;
especialistas (internos o externos).

Sobre programas antiacoso escolar (bullying)

disruptivos, acting out, problemas
conductuales externos.

duracién de
entre cinco

y veinte
semanas, con
una o dos
sesiones por
semana.

necesariamente mas largos) y que no
presentan problemas de implementacién.

La modalidad de tratamiento y el perfil de
los responsables no marcan diferencias.
Se benefician sobre todo alumnos

de bajo nivel socioeconémico o

en colegios situados en barrios

de bajo nivel socioeconémico.

Farrington
y Ttofi [16]
(N =44)

Ferguson
etal. [17]
(N'=45)

Merrell et
al [18]
(N =16)

Polanin et

al. [19]
(N =11)

Programas dirigidos a reducir el acoso y
la victimizacién en entornos escolares.

Componentes (seleccién): planes
antiacoso de centro; reglas de

aula; conferencias y asambleas de
sensibilizacién; métodos disciplinarios;
materiales curriculares; trabajo

entre iguales (mediacién, mentoria
entre iguales...); videos; formacién

del profesorado; formacién y
encuentros con familias...

Programas dirigidos a reducir el acoso y
la victimizaci6n en entornos escolares.

Programas dirigidos a combatir

las conductas de acoso escolar.
Actividades (ejemplos): trabajo de
habilidades sociales, empatia, resolucion
de problemas, mentoria, debate, juegos
de rol, formacién docente, etc.

Programas escolares de prevencién del
acoso escolar centrados en cambios de
actitud en los alumnos “espectadores”.

Responsables/profesionales: profesorado;
especialista o investigador.

Actividades (ejemplos): concienciacién,
modificacién actitudinal, juegos

de rol, modelizacidn, videos,

programas informdticos, etc.

Alumnado « Acoso: elementos: a) ataque o
de primaria y intimidacin fisica, verbal o psicoldgica
secundaria. con intencién de atemorizar o causar
darfios a la victima; b) relacién desigual
de poder; ¢) repeticion relativamente
prolongada de los incidentes.
« Victimizaci6n: haber sido
objeto de acoso escolar.
Alumnado « Acoso escolar: incluye cualquier
de primaria elemento de agresion fisica,
y secundaria verbal o psicoldgica entre
inferior. compaiieros de colegio.
Alumnado Outcomes diversos (28), entre otros:
de primaria « Préctica de acoso escolar
yESmIk Victimizacién
inferior. z
« Testimonio de acoso escolar
« Interacciones positivas
con los compaiieros
« Problemas conductuales o emocionales
« Autoestima
« Habilidades sociales
Alumnado Outcome principal:
de (DI « Intervencion del espectador: intencion
y secundaria de intervenir, intencién de detener
inferior.

el acoso, intervencion directa,
dificultades de intervenci6n.

Outcomes secundario:

« Actitud de empatia hacia la victima:
tristeza, ansiedad, apoyo, etc.

No se reporta
de forma
agregada.

Variable no
considerada.

Variable no
considerada.

Programas de
1a12 meses.

« Acoso escolar: OR = 1,36

Sobre todo efectivos programas que
incluyen formacién y encuentros
con familias, y programas de
mayor intensidad dirigidos a los
alumnos (mds de 20 horas).

« Victimizacion: OR = 1,29
Sobre todo efectivos programas que
incluyen trabajo entre iguales, videos y
programas de mds duracién dirigidos
alos alumnos (mas de 270 dias).

Efecto global: r = 0,12

Se benefician sobre todo
alumnos de alto riesgo.

La etapa educativa no marca la diferencia.

No se analizan efectos diferenciales
seglin caracteristicas de los programas.

« Victimizacion: d = 0,27

« Testimonio de acoso: d = 0,35

« Autoestima: d = 1,08

« Aceptacion de los iguales: d = 0,61

« Conocimiento sobre la prevencion
del acoso (profesorado): d = 1,52

« Respuestas adecuadas ante el
acoso (profesorado): d = 0,30

« Habilidades efectivas de intervenciéon
(profesorado): d = 0,99

« Registro incidentes de
indisciplina (colegio): d = 0,79

« Intervencion espectador
(outcome principal): g = 0,20

Sobre todo efectivos programas

desarrollados por especialistas

o investigadores.

La duracién del programa

no marca diferencias.

Se benefician sobre todo

alumnos de secundaria.

« Actitud de empatia (outcome
secundario): g = 0,05

* En negrita, efectos estadisticamente significativos. d = diferencia estandarizada de medias (estimador de Cohen) g = diferencia estandarizada de

medias (estimador de Hedges) OR = Odd Ratio u oportunidad relativa r = coeficiente de correlacién.

Fuente: Elaboracién propia

¢Mejoran los programas conductuales las actitudes y los resultados de los alumnos?
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Tabla 3.

Metanalisis considerados. Combinacion de programas focalizados y universales

Metanalisis

(N = estudios
incluidos)

Poblaciéon

Tipo de intervencion

Outcomes Dosificacion

Resumen de los efectos*

Grant [20]
(N=35)

Losel y
Beelmann [21]
(N=84)

Oliver et
al. [22]
(N=12)

Wilson y
Lipsey [23]
(N'=249)

* En negrita, efectos estadisticamente significativos. d = diferencia estandarizada de medias (estimador de Cohen) g = diferencia estandarizada de

Alumnos de
secundaria
inferior
(middle
school).

Programas escolares dirigidos a mejorar
el rendimiento, las competencias sociales
y reducir las conductas agresivas.

Modalidades: universal;
indicado (alumnos con conducta
antisocial); selectivo (alumnos
con otros factores de riesgo).

Programas de habilidades
sociales dirigidos a prevenir
conductas antisociales.

Nifosy
adolescentes
(4-18 anos).
Modalidades: universal;

indicado (alumnos con conducta

antisocial); selectivo (alumnos

con otros factores de riesgo).

Formatos: formacién individual;

formaci6n grupal; formacién

combinada (individual y grupal);

autoformacién; coaching individual.

Tratamientos: conductual;

cognitivo; cognitivo-conductual;

psicoterapia; asesoramiento, etc.

Profesionales: profesorado; especialistas
(psicosociales); investigadores;

estudiantes tutorizados.

Alumnado
de primaria y
secundaria.

Estrategias de gestion del aula por parte
del profesorado dirigidas a prevenir

o reducir las conductas agresivas o
disruptivas. Enfoque universal.

Componentes: enfoque en la
prevencion; refuerzo conductas
prosociales; establecimiento de reglas
y rutinas; monitorizacién y feedback.

De infantil a
secundaria
inferior
(preK-12).

Programas dirigidos a prevenir o
reducir las conductas agresivas o
disruptivas en el d&mbito escolar.

Modalidades: programas universales
(generalmente entornos desfavorecidos);
programas focalizados (implementados
fuera del aula); colegios o aulas especiales
(fuera de los canales ordinarios, para
alumnos con dificultades de aprendizaje
o problemas conductuales); programas
comprensivos (incluye trabajo con
familias, profesores o administradores).

Tratamientos: estrategias conductuales;
orientacién cognitiva; trabajo

de habilidades sociales; terapia

y orientacién; mediacién entre

iguales; mediaci6n familiar.

medias (estimador de Hedges).

Fuente: Elaboracién propia

« Rendimiento académico: notas Variable no

y puntuaciones estandarizadas considerada.
en materias clave.

« Conducta agresiva: violencia fisica y
problemas conductuales externos.

« Competencia social: autoeficacia en
relaciones sociales, aceptacién de grupo.

» Conducta antisocial: segun registros De10a30
de profesorado o administrativos, sesiones
observacion, respuesta de las De1a12
familias o del alumno. meses.

« Habilidades sociales: competencia
social, conducta prosocial.

« Habilidades sociocognitivas:
autocontrol, resolucién de problemas.

« Problemas conductuales: conducta Mayorita-
disruptiva, desafiante, agresiva, dirigida riamente
a causar dafios en objetos o personas. programas

entre 20y 50
semanas.

Outcome principal:

« Conducta agresiva o disruptiva:
conductas interpersonales
negativas como peleas, golpes,
acoso escolar, conflicto verbal,
disrupciones de aula, acting out.

Otros outcomes:

« Habilidades sociales: comunicacién,
resolucion de problemas o conflictos.

« Logros académicos (rendimiento
y resultados).

« Participacién escolar: puntualidad,
absentismo, abandono.

« Ajuste personal: autoestima,
autoconcepto, bienestar personal.

« Problemas interiores:
ansiedad, depresién.

« Conocimientos y actitudes.

No se reporta.

« Efecto global: d = 0,18
« Rendimiento académico: d = 0,12

Sobre todo efectivos los programas
dirigidos a la mejora de las
competencias sociales, especialmente
de cardcter universal.

« Efecto global: d = 0,38
Por outcomes:
« Conducta antisocial: d = 0,26

Sobre todo efectivos los programas
cognitivo-conductuales. Especialmente
en alumnado de mds de 12 afios.

« Habilidades sociales: d = 0,39

Sobre todo efectivos los programas
conductuales. Especialmente
alumnado de 4 a 6 afios.

« Habilidades sociocognitivas: d = 0,40

Sobre todo efectivos los programas
cognitivos. Especialmente
alumnado de 4 a 6 afios.

Sobre todo efectivos programas
desarrollados por investigadores
y estudiantes tutorizados.

Sobre todo es efectiva la modalidad
de programas indicados.

El formato y la dosificacién del
programa no marcan diferencias.

« Problemas conductuales: d = 0,18

No se analizan efectos diferenciales
ni moderadores por muestra
insuficiente de estudios.

« Conducta agresiva (outcome
principal): d = 0,21
Programas universales: d = 0,21

Se benefician sobre todo alumnos de bajo
nivel socioeconémico y de menos edad.

No importa la modalidad de tratamiento.
Programas focalizados: d = 0,29

Se benefician sobre todo
alumnos con més riesgo.

Sobre todo es efectivo el tratamiento
individual de modalidad conductual,
con programas bien implementados.

Colegios o aulas especiales: d = 0,11

Se benefician sobre todo
alumnos con mds riesgo.

Sobre todo efectivos programas dentro
del aula bien implementados.

Programas comprensivos: d = 0,05

Los efectos se incrementan en programas

universales y de mds dosificacién.

« Logros académicos (outcome
secundario): d = 0,22

¢Mejoran los programas conductuales las actitudes y los resultados de los alumnos?
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¢Mejoran los PCA las conductas y los resultados educativos de los alumnos?

De forma muy sintética, la revision reali- Evidencia prometedora, aunque poco extensa, acerca de sus
zada ha permitido identificar evidencia  efectos sobre los resultados académicos de los alumnos.
solida y extensa de los impactos po-

sitivos que los PCA pueden propiciar z

en los factores conductuales que intentan corregir, ademds de encontrar eviden-

cia prometedora, aunque poco extensa, acerca de sus efectos sobre los resultados

académicos de los alumnos.

Si nos fijamos en el terreno académico, la sintesis de la Education Endowment
Foundation (EEF), basada en la revision de ocho metandlisis, sitiia el beneficio
estandar de estos programas como equivalente a una ganancia de tres meses de
aprendizaje sobre el progreso académico medio de los alumnos en un curso escolar.
En términos relativos, este es un impacto moderado, inferior al que, de media,
consiguen otras intervenciones educativas como la tutorizacién individual a lo largo
del curso o los grupos cooperativos.

La sintesis que presentamos aqui amplia la base de evidencias a veinte metanalisis

y muestra un cuadro mas matizado de los beneficios académicos de los PCA. Solo

cuatro de los diez metanadlisis que consideran los efectos académicos de los PCA

apuntan a resultados prometedores en este terreno [7] [9] [20] [23]; en los seis meta-

ndlisis restantes, los beneficios escolares de los programas no resultan apreciables.

Por tanto, hay un volumen limitado de evidencia disponible para valorar la efectivi-

dad académica de los PCA, tanto por el Mucho mas extensa es la evidencia disponible sobre la efec-
ntmero de andlisis y evaluaciones que tividad de distintos esquemas y modalidades de PCA en la
se ocupan de ellos como por los resulta-  prevencion o correccién de los problemas conductuales ex-
dos que obtienen. ternos que afrontan en primera instancia

Mucho mads extensa es la evidencia ’

disponible sobre la efectividad de dis-

tintos esquemas y modalidades de PCA en la prevencién o correccion de los proble-
mas conductuales externos que afrontan en primera instancia. De forma global, se
demuestra que estos programas pueden tener un impacto apreciable y estadistica-
mente significativo en la contencién o resoluciéon de estos problemas. Este impacto
puede llegar a ser de una magnitud mds que notable en funcion del tipo de progra-
ma y del outcome de interés.

Hay que sefialar que el periodo de observacion de los estudios revisados no suele
superar los doce meses posteriores a la participacion en el programa, y esto impide
pronunciarse sobre el impacto que estos programas pueden llegar a tener sobre los
distintos outcomes mas alla del corto o medio plazo.

En cualquier caso, resulta evidente que los efectos de los PCA pueden ser variables y
que esta diversidad suele depender de los objetivos y habilidades que priorizan, de
las caracteristicas de las intervenciones y del perfil de los alumnos que participan en
ellos.

¢Mejoran los programas conductuales las actitudes y los resultados de los alumnos?
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(En qué objetivos se muestran mas efectivos los PCA?

Sin distinguir todavia por tipologia de programas, destacamos aqui dos conclusio-
nes generales sobre los principales ambitos de efectividad de los PCA:

« Mas impactos en las conductas que en los resultados académicos. La eviden-
cia disponible permite concluir que los PCA suelen tener un impacto superior en
el ambito de las conductas externas que en el terreno académico, por lo menos a
corto plazo [4] [6] [7] [10] [13] [14] [20]. Recordemos, sin embargo, que hay pocos
metanalisis que consideren y combinen ambos tipos de outcomes. Muy probable-
mente, detrds de la poca atencién prestada a los resultados académicos o, incluso,
detras de la ausencia de impactos relevantes en estos resultados, encontramos el

corto periodo de observacion posterior al programa que presenta la mayoria de las

evaluaciones disponibles. Tanto si estamos hablando de programas focalizados
como si se trata de programas de tipo universal, o tanto si nos fijamos en el alum-
nado con problemas conductuales como si observamos a todos los alumnos del
aula o del colegio, podriamos sostener la hipdtesis de que las mejoras académicas
atribuibles a los PCA deben de proceder de cambios previos en el terreno conduc-
tual. Si la hipétesis resultara correcta, entonces habria que utilizar ventanas de

observacion mas amplias para poder detectar posibles impactos académicos a me-

dio o largo plazo.

Dentro del ambito de los problemas conductuales externos, la literatura pone
de manifiesto impactos relevantes de los distintos esquemas de PCA sobre la
prevencion o reduccion de un amplio abanico de outcomes: conductas antisociales
o disruptivas [11] [13] [21], agresividad, hostilidad o rebeldia [8] [15] [22] [23],
practicas de acoso escolar y victimizacion [16-19], incidencia de las expulsiones
[12] y mejora de las relaciones sociales dentro y fuera del aula [4] [6].

« Competencias socioemocionales. Una parte de los PCA consigue inducir mejoras en el terreno
Mas alla de los impactos que se ob- de las competencias sociales, de la gestion emocional o en
servan en los outcomes académicos las actitudes de adhesion escolar de los jovenes.

o de conducta externa, una parte de ’
los PCA consigue inducir mejoras en

el terreno de las competencias sociales, de la gestiéon emocional o en las actitu-
des de adhesion escolar de los jovenes [9] [10] [21]. Hablamos, por tanto, de PCA
que dirigen sus actuaciones (tipicamente universales y de cardcter preventivo) a
trabajar sobre aquellas habilidades que podemos entender precursoras del buen
o el mal comportamiento: resolucion de problemas, empatia, autocontrol, rela-
ciones interpersonales, etc. Observamos aqui un conjunto de intervenciones con
metodologias y contenidos muy proximos a los de los denominados programas
socioemocionales.!

Sin embargo, resulta evidente que, en conjunto, la capacidad de impacto de los PCA
sobre los distintos outcomes considerados es variable y esta siempre condicionada
por sus caracteristicas especificas.

1 Para obtener mas detalles sobre las caracteristicas de estos programas y sus impactos sobre las habilidades
cognitivas y no cognitivas del alumnado, podéis consultar la revision de Queralt Capsada (2016) ;Son
efectivos los programas de educacién socioemocional como herramienta para mejorar las competencias del
alumnado? (serie “Qué funciona en educacién”, n.° 5).
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¢(Cuales son las caracteristicas de los PCA efectivos?

Los metanadlisis revisados permiten distinguir, en mayor o menor medida, cuales
son y como son los PCA mas efectivos a la hora de conseguir los distintos objetivos
de cambio, y cuales son y cdmo son los menos efectivos. Seguidamente enumera-
mos estos hallazgos.

« Los PCA que priorizan las acciones Las expulsiones de clase o del colegio perjudican el rendi-
punitivas como mecanismo de co- miento académico de los alumnos e incrementan su proba-
rreccion de los problemas conduc- bilidad de abandonar el colegio.

tuales no solamente no son efectivos ’
a la hora de lograr este objetivo, sino

que a menudo acaban teniendo un impacto negativo en los alumnos partici-
pantes [5] [24]. Un caso paradigmatico de este tipo de métodos disciplinarios son
las expulsiones de clase o del colegio (temporales o permanentes) [12]. Asi, en su
metanalisis, Noltemeyer et al (2015) concluyen que las expulsiones de clase o del
colegio perjudican el rendimiento académico de los alumnos e incrementan su
probabilidad de abandonar el colegio (véase el recuadro 1). Estas acciones pue-
den llegar a tener un efecto positivo en el clima del aula o del centro en el mismo
momento en que se produce la expulsion del sujeto que tiene un mal comporta-
miento, pero, aparte de este beneficio, las expulsiones acaban teniendo un efecto
perjudicial en el clima de convivencia de los colegios [25].2

En cambio, como veremos a continuacidn, la evidencia es favorable al uso de los
PCA que, a través de distintas metodologias, priorizan el trabajo competencial de los
alumnos y su tutorizacién individual o en pequefios grupos.

2 Ademads, distintos estudios han demostrado que la aplicacién del castigo de la expulsion (de clase o
del colegio) no es neutra, y que los que acaban resultando especialmente penalizados son los alumnos
socioecondmicamente desfavorecidos y pertenecientes a minorias étnicas [12] [26] [27].
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Recuadro 1.
Los impactos negativos de las expulsiones (de clase y del colegio)

El metanalisis de Noltemeyer, Ward y McLoughlin [5] sintetiza los resultados de 34 evaluaciones centradas en los im-
pactos de las expulsiones de clase o del colegio sobre el rendimiento académico y el abandono escolar de los alumnos
de primaria y secundaria. En conjunto, estos estudios representan una muestra total de 7000 estudiantes de mas de
cien colegios de los Estados Unidos.

Resultados

« Las expulsiones de clase penalizan a los alumnos amonestados. El impacto es especialmente patente en el incre-
mento de las tasas de abandono escolar de los alumnos (0,25 desviaciones estandar).

« Los impactos de las expulsiones del colegio son mas importantes que los de las expulsiones de la clase. Ser expul-
sado del centro provoca una reduccion significativa del rendimiento académico (-0,24) y un incremento notable
de la probabilidad de abandono escolar (0,28).

Rendimento académico Abandono escolar
0,40 3 . Expulsion de clase
0,2 .,

S 0,30 0,25 . Expulsion del centro
é 0,20
2 o0
(%}
= 0,00
e B @0
E -020 E—
=

-0,30 -0,24

-0,40
Implicaciones:

La expulsion de clase o del colegio ha sido tradicionalmente una medida muy utilizada entre todas las practicas que
emplean los centros para reconducir el mal comportamiento de los alumnos, tanto en los Estados Unidos como en
buena parte de los paises europeos. Sin embargo, algunos estudios han demostrado que la aplicacion de este método
no es ciega a razones de clase social o etnia, siendo los colectivos minoritarios los mas afectados por este sesgo [12]
[26] [27]. El impacto negativo que demuestra tener este método sobre los alumnos que son expulsados recomendaria
sustituirlo por otras intervenciones mas centradas en el trabajo competencial y el refuerzo positivo.

Definiciones

Expulsion de clase: exclusion temporal del alumno de su clase de referencia durante al menos la mitad de la jornada
escolar, quedando este bajo supervision de personal del centro.

Expulsion del centro: exclusion del colegio por motivos disciplinarios por un periodo superior a un dia.

Mas informacion en:

Noltemeyer, A. M; Ward, R. M. y McLoughlin, C. (2015). “Relationship between school suspension and student outcomes: A meta-
analysis”. School Psychology Review, vol. 44, niim. 2, pp. 224-240.

Skiba, R.]. et al. (2011). “Race Is Not Neutral: A National Investigation of African American and Latino Disproportionality in School
Discipline”. School Psychology Review, vol. 40, nim. 1, p. 24.

Sullivan, A. L;; Klingbeil, D. y Van Norman, E. (2013). “Beyond Behavior: Multilevel Analysis of the Influence of Sociodemographics and
School Characteristics on Students’ Risk of Suspension”. School Psychology Review, vol. 42, nim. 1, pp. 99-114.

Valdebenito, S; Eisner, M.; Farrington, D. P; Ttofi, M. M. y Sutherland, A. (2018). “School-based interventions for reducing disciplinary
school exclusion: a systematic review”. Campbell Systematic Reviews, vol. 14, ntim. 1.
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« Los programas focalizados son par-  La evidencia disponible sugiere que cuanto mas personali-
ticularmente efectivos cuando se zado es el esquema del tratamiento, mas probabilidades de
trata de reconducir actitudes soste- éxito tiene el programa.

nidas de indisciplina, disruptivas ’
o agresivas [8] [21] [23]. Recordemos

que los programas focalizados son aquellos que concentran su intervencion en
el alumnado disruptivo o con riesgo de desarrollar conductas antisociales dentro
del ambito escolar. Estos programas suelen implementarse en grupos reducidos
de alumnos o mediante formulas de mentoria o tutorizacion individual, y la evi-
dencia disponible sugiere que cuanto mas personalizado es el esquema del trata-
miento, mas probabilidades de éxito tiene el programa.

Algunos estudios han demostrado también que estos programas pueden tener la ca-
pacidad de acabar generando impactos positivos en el terreno de los resultados aca-
démicos, aunque, por lo general, son reducidos o moderados [7] [20] [28].

Recuadro 2.
Becoming a Man (Chicago, Estados Unidos)

El piloto experimental del programa Becoming a Man (BAM) se puso en marcha en el curso

2009-2010 sobre una muestra de colegios situados en los barrios socialmente mas desfavo-

recidos y conflictivos de la ciudad de Chicago. El programa BAM fue diseniado, impulsado e

implementado por dos entidades locales sin dnimo de lucro: Youth Guidance y World Sport
Chicago.

El programa esta dirigido a estudiantes de secundaria procedentes de entornos socioeconé-
micamente vulnerables con problemas de conducta e iniciados en practicas delictivas (vio-
lencia, robos, consumo y trafico de drogas, etc.). Los componentes principales del BAM son:

« Intervencion escolar. Incluye treinta sesiones voluntarias de una hora de duracion en
grupos reducidos, programadas una vez a la semana durante un curso escolar. Los partici-
pantes se saltan una hora de clase ordinaria para poder asistir a estas sesiones. Las sesio-
nes las dirige una persona adulta, que tenga, preferiblemente, estudios del ambito de la
psicologia y experiencia de trabajo con jévenes vulnerables. Las sesiones siguen un curri-
culum que incluye metodologias y contenidos propios de la terapia cognitiva-conductual:
modelizacion mediante juegos de rol y experimentacion, procesamiento de informacion
social y toma de perspectiva, discusion de casos, relajacion e introspeccion, etc.

Intervencion extraescolar. Consiste principalmente en la practica de deportes no con-
vencionales (como el boxeo, la lucha libre, las artes marciales, el balonmano y el tiro con
arco) mediante la cual entrenadores formados en el programa tratan de trabajar compe-
tencias de autocontrol, gestion del conflicto y focalizacion. Las sesiones de deporte duran

entre una y dos horas y se programan una vez a la semana.

En el curso 2009-2010, Heller et al. [28] pusieron a prueba la efectividad del programa
mediante el planteamiento de una evaluacion experimental. En el experimento partici-
paron 2740 estudiantes de secundaria de 18 colegios situados en los barrios mas vulne-
rables de Chicago. En cada colegio los estudiantes preseleccionados fueron aleatorizados
para recibir o no la oferta de participar en el programa (con actividad deportiva o sin ella).
Aproximadamente la mitad de los estudiantes que tuvieron la oportunidad de participar
acabaron haciéndolo.
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En la medida en que la aleatorizacion consigue conformar dos grupos de alumnos (tratados
y controles) equivalentes en sus caracteristicas socioeconomicas, conductuales y académi-
cas, asi como en su historial delictivo, la comparacion entre outcomes durante y después de
la implementacion del BAM indica los impactos del programa. De esta manera, el estudio
concluye:

« El programa reduce en un 44% el numero de detenciones motivadas por delitos violentos
y en un 36% las detenciones por delitos no violentos (desafio a la autoridad, vandalismo,
violaciones de domicilio, etc.). Estos impactos, sin embargo, se circunscriben al afio de im-
plementacion del programa y desaparecen en el curso siguiente.

« El programa tiene impactos positivos sostenidos en los resultados educativos de los estu-
diantes (notas, asistencia y continuidad escolar). El tamafio del impacto equivale a 0,14
desviaciones estandar durante el afio de implementacion y a 0,19 al finalizar el curso
posterior. Este efecto haria incrementar las tasas de graduacion secundaria entre un 7%y
un 22%, saliendo beneficiados principalmente los estudiantes con un peor rendimiento
académico antes de participar en el BAM.

« Teniendo en cuenta unicamente los impactos sobre delitos violentos, con un coste de
1100 ddlares por participante, la ratio de coste-beneficio del BAM podria ascender hasta
un 30:1, dependiendo de como se moneticen los costes sociales de estos delitos.

Mas informacion en:

Heller, S.; Pollack, H.A.; Ander, R. y Ludwig, J. (2013). “
Randgmlze_dilﬁldixpeumﬂm” NBER Working Paper, nim. 19014.

« Por su parte, los programas universa- Los programas universales son especialmente efectivos
les son especialmente efectivosala  ala hora de prevenir posibles problemas conductuales
hora de trabajar determinadas com-  externos.
petencias socioemocionales de los ’
alumnos (empatia, gestion del conflic-
to, control de las emociones, etc.) y prevenir asi posibles problemas conductuales
externos [10] [13]. Las acciones universales pueden tener como ambito de desplie-
gue el conjunto del aula o abarcar todo el centro educativo.

La literatura no es unanime a la hora de determinar cual es el ambito de aplicacion
mds propicio. Mientras que algunos estudios concluyen que los programas escolares
de apoyo a la conducta positiva ganan en efectividad cuando se despliegan a nivel
de centro [11], un buen nimero de evaluaciones ha demostrado la capacidad que
tienen distintas estrategias de gestion del aula para prevenir o, incluso, corregir las
conductas disruptivas o agresivas del alumnado [9] [13] [22]. Hablamos aqui de es-
trategias como la definicién de marcos normativos pactados, actividades de sensibi-
lizacién y debate, juegos cooperativos, tutorizacion entre iguales, etc. En el recuadro.
3 se describe el caso del programa Good Behaviour Game, ejemplo paradigmatico de
este tipo de intervenciones.
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Recuadro 3.
Good Behavior Game (Paises Bajos)

El programa Good Behavior Game (GBG) es una estrategia de gestion del aula que trata de prevenir o corregir proble-
mas de conducta o indisciplina mediante el trabajo cooperativo y un esquema de incentivos grupales. Su procedimi-
ento basico consiste en dividir la clase en dos o tres grupos que compiten entre ellos para no recibir puntos por mala
conducta. La mala conducta se define como una desviacion de las normas definidas y consensuadas a nivel de clase.
El equipo que tenga menos puntos al finalizar el juego recibe un premio, generalmente en forma de tiempo de ocio.
Si todos los equipos consiguen mantenerse por debajo de una puntuacién umbral de mala conducta, entonces todos
reciben la recompensa. Por lo general, el juego se realiza a diario ocupando una o dos horas lectivas y se programa a
lo largo de los dos primeros cursos de primaria.

El programa fue evaluado por primera vez en el afio 1969 por investigadores de la Universidad de Kansas [29] y des-
de entonces ha sido implementado en muchos colegios de los Estados Unidos y de todo el mundo. Asi, por ejemplo,

los cursos 2004-2005 y 2005-2006, el GBG fue probado experimentalmente en los colegios de dos zonas urbanas del
oeste de los Paises Bajos [30].

Este experimento consistié en lo siguiente: el verano anterior al inicio del primer curso de primaria, 47 clases que fi-
nalizaban el ciclo infantil (un total de 758 alumnos) en 30 colegios fueron distribuidas aleatoriamente en dos grupos,
participantes (participaron en el programa GBG en primero y segundo de primaria) y controles (no participaron en
el programa durante estos dos cursos). El mecanismo de la aleatorizacion provoca que las caracteristicas observables
(y también las no observables, como es el caso de algunas competencias socioemocionales) estén compensadas en los
dos grupos. Partiendo de este punto, los investigadores compararon los outcomes de interés (principalmente en el ter-
reno de las relaciones y las conductas) de los alumnos de los dos grupos al finalizar el primer curso de primaria y al
finalizar el segundo afio de implementacion del programa. Las conclusiones a las que llegaron fueron las siguientes:

« La participacion en el programa tiene un impacto positivo sobre la reduccion de los problemas conductuales exter-
nos (desobediencia y agresividad) de los alumnos equivalente a 0,28 desviaciones estdndar al finalizar el primer
curso y a 0,45 al terminar el segundo afio.

« El programa tiene también impactos positivos sobre los outcomes relacionales de los alumnos, que se manifiestan
principalmente a lo largo del segundo curso de primaria: aceptacién por parte de los comparfieros (0,34), numero
de amigos (0,20) y proximidad al resto de iguales (0,26).

« Las reducciones de los problemas conductuales externos se encuentran en buena parte determinadas por el incre-
mento de los outcomes relacionales, vinculacion que se observa sobre todo entre los chicos.

Los resultados de este experimento estan en concordancia con las conclusiones de otras evaluaciones de impacto

del programa GBG. Sintetizando esta evidencia de impacto y poniéndola en relacién con el coste del programa, el
Washington State Institute for Public Policy, con datos referidos al despliegue del programa en los Estados Unidos, ha
llegado a estimar la ratio coste-beneficio del programa en 65:1 délares [13].

Mas informacidn en:

Barrish, H. H.; Saunders, M. y Wolf, M. M. (1969). “Good behavior game: effects of individual contingencies for group consequences on
disruptive behavior in a classroom”. Journal of Applied Behavior Analysis, vol. 2, ndm. 2, pp. 119-124.

Witvliet, M.; Van Lier, P. A. C,; Cuijpiers, P. y Koot, H. M. (2009). “Testing Links Between Childhood Positive Peer Relations and
Externalizing Outcomes Through a Randomized Controlled Intervention Study”. Journal of Consulting and Clinical Psychology, vol. 77,
num. 5, pp. 905-915.

Washington State Institute for Public Policy (2017). Good Behaviour Game: Benefit Cost Results. Recuperado de http://www.wsipp.wa.gov/
BenefitCost/Program/82.
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Si prestamos atencion a los outcomes aca-
démicos, las actuaciones centradas en la
gestion del aula parecen mds promete-
doras que las que se disefian a nivel de
centro, aunque la evidencia sobre este
punto es muy limitada [9].

Mencion especifica requieren los progra-

Los programas universales para combatir el acoso escolar
ganan efectividad cuando combinan el nivel de aula con el
de centro, cuando incorporan un plano de actividades di-
versas que involucra a los principales agentes implicados
(alumnado, profesorado y familias) y cuando consiguen es-
tabilizarse en el tiempo.

V.

mas universales para combatir el acoso escolar que, segtin los metanalisis considera-
dos (tabla 2), ganan efectividad cuando combinan el nivel de aula con el de centro,
cuando incorporan un plano de actividades diversas que involucra a los principales
agentes implicados (alumnado, profesorado y familias) y cuando consiguen estabili-
zarse en el tiempo. Asi pues, los impactos de estos programas pueden llegar a ser
relevantes no solo en la incidencia del acoso escolar o la victimizacion [16] [18], sino
también en el cambio de actitudes por parte de los alumnos “espectadores” [19].

« Son pocos los metandlisis que distin-
guen la capacidad de impacto de los
PCA en funcién de su orientacion o
método de tratamiento. En todo caso,
la evidencia revisada sugiere:

Los enfoques conductuales o cognitivo-conductuales resul-
tarian especialmente adecuados en el marco de programas
focalizados dirigidos a la reduccion de conductas y actitudes
manifiestas de indisciplina o agresividad.

Ve

o Los enfoques conductuales o cognitivo-conductuales resultarian especialmente
adecuados en el marco de programas focalizados dirigidos a la reducciéon de
conductas y actitudes manifiestas de indisciplina o agresividad. En cambio, la
modalidad de tratamiento no parece ser un moderador relevante de la efectivi-
dad de los programas universales (de aula o de colegio) [21] [23].

o De forma general, se han podido documentar los impactos positivos que pue-
den llegar a tener los programas universales basados en técnicas de procesa-
miento de informacién social [15]. Estos programas parten de la tesis de que la
conducta social es el resultado de seis procesos interconectados: 1) descodifi-
cacion de las claves internas de la situacion; 2) interpretacion de las claves; 3)
seleccion o aclaracion de los objetivos; 4) establecimiento o acceso a posibles
respuestas para lograr los objetivos; 5) seleccién de la respuesta; 6) realizacion
de la conducta. De acuerdo con este esquema, los problemas conductuales ex-
ternos serian consecuencia de la presencia de déficits cognitivos en al menos
uno de estos procesos. Entre sus lineas de accion, estos programas incorporan
estrategias de resolucion de problemas, de fomento de la empatia o determina-
das herramientas de gestion de la rabia y de interaccion social. Sus impactos se
perciben no solamente en el terreno socioemocional, sino también en la pre-
vencion y reduccion de conductas agresivas (peleas, violencia, conductas abier-

tamente disruptivas, etc.).

o En los altimos afios han empezado
a implementarse y evaluarse PCA
basados en técnicas de relajacion,
meditacion o introspeccién guiada.

En los altimos afios han empezado a implementarse y eva-
luarse PCA basados en técnicas de relajacion, meditacion o
introspeccion guiada.

V.
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Este es, por ejemplo, el caso del mindfulness. La evidencia disponible en este
caso indica que el mindfulness no suele generar impactos conductuales aprecia-
bles, tampoco en el nivel académico. En cambio, se han llegado a atribuir
algunos efectos detectables, aunque reducidos, en el terreno cognitivo (princi-
palmente, funciones ejecutivas y de atencion) y en el terreno socioemocional
(autoestima, gestion emocional, habilidades sociales y problemas conductuales
internos) [10] [31].

« En lo que respecta a la dosificacion de los programas (duracion y frecuencia
de las actuaciones), los estudios que tienen en cuenta esta variable tienden mas
bien a concluir que, por si sola, esta  La dosificacién de los programas (duracién y frecuencia de

no es un factor decisivoalahorade  ]as actuaciones), por si sola, no es un factor decisivo a la
marcar la diferencia sobre la probabi-  hora de marcar la diferencia.

lidad de éxito o fracaso de los progra-
mas (8] [10] [11] [19] [21]. 7'

Encontramos en este punto algunas excepciones remarcables. Por una par-

te, Wilson y Lipsey [23] llegan a la conclusién de que los programas universales
comprensivos, que incluyen el trabajo coordinado entre familias, profesorado y
administradores, ganan capacidad de impacto a medida que se incrementa su
dosificacion. Por su parte, Farrington y Ttofi [16] concluyen que los programas an-
tiacoso mas efectivos son los que duran como minimo un curso escolar. En el te-
rreno de los programas focalizados, inicamente el metanalisis de Gansle [4] sobre
la efectividad de las intervenciones centradas en la gestion de la rabia sugiere que
su impacto es superior cuantas mas actividades y duracion tienen.3

De todas formas, conviene tener en cuenta que la dosificacién de los programas
focalizados (habitualmente en torno a los tres meses, treinta horas de sesiones)
suele ser inferior a la de los esquemas universales (a menudo programas de dos o
tres cursos escolares). Asi, algunos de estos estudios sefialan que fuera de estos
rangos de dosificacion, la efectividad de los PCA puede quedar claramente com-
prometida. En concreto, la advertencia iria en un doble sentido:

o En el caso de los PCA focalizados, se ~ Se hace referencia al peligro de definir dispositivos de atencion
hace referencia al peligro de definir segregados del aula ordinaria que se prolonguen en el tiempo
dispositivos de atencion segrega-  y concentren al alumnado con problematicas diversas.
dos del aula ordinaria que se pro- z
longuen en el tiempo y concentren
al alumnado con problematicas diversas (problemas conductuales externos,
internos y académicos, por ejemplo) [8].

o En el caso de los programas universales, se indica la necesidad de que estos
sean sostenidos en el tiempo; de otra forma, no se consiguen cambios relevan-
tes en la cultura y el clima del aula y del centro (Grant, 2012). Seria, por

3 Hay que tener en cuenta que la duracién de los programas evaluados en este metanalisis oscila entre seis y
cincuenta horas.
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ejemplo, el caso de los programas antiacoso [16] y de tipo comprensivo [23]
mencionados anteriormente.

« Excepto algunos programas especificos  La contribucion del profesorado al impacto de los progra-
contra el acoso o de trabajo de las habi- mas se incrementa cuando este ha recibido formacion espe-
lidades sociales donde la figura del es-  cifica sobre su funcionamiento.
pecialista o del investigador* si parece ’
marcar la diferencia [19] [21], 1a literatu-
ra evaluativa tiende mas bien a concluir que el perfil de los profesionales que lide-
ran o implementan los PCA no es una variable que condicione necesariamente
su efectividad. En este sentido, encontramos ejemplos de PCA de indole diversa
(focalizados, universales, basados en diferentes modalidades de tratamiento, mas o
menos basados en guias o manuales tutorizados) que se muestran efectivos ya sean
conducidos por profesorado ordinario o por especialistas (principalmente psicope-
dagogos) internos o externos al centro. En otras palabras, el profesorado ordinario
puede llegar a ser tan efectivo como los profesionales especialistas en el desarro-
llo de buena parte de los PCA. Mas atin, la evidencia pone de relieve que la contri-
bucién del profesorado al impacto de los programas se incrementa cuando este ha
recibido formacién especifica sobre su funcionamiento [9] [32].

Buena parte de los programas evaluados e incluidos en los metandlisis incorporan
actividades de trabajo con las familias como componente complementario de las
actuaciones dirigidas al alumnado. Sin embargo, la contribucion especifica de este
componente al éxito de los programas ha sido poco o nada analizada. Podriamos
volver a hablar aqui del estudio de Farrington y Ttofi [16] sobre la efectividad de
los programas contra la incidencia del acoso y la optimizacién en entornos escola-
res, que llega a la conclusion de que introducir actividades formativas y de sensi-
bilizacién con familias incrementa su impacto.

{Qué alumnos tienen mas que ganar con los PCA?

La literatura revisada permite fundamentar algunas hipétesis en relacion con los
grupos o perfiles de alumnos que se muestran mas sensibles a los impactos de los
PCA. Una vez mads, habra que considerar con cautela las afirmaciones siguientes, ya
que la base de evidencia en la que se sostienen es poco extensa y concluyente: diez
de los veinte metanalisis considerados presentan resultados sobre los efectos dife-
renciales de los programas y, de estos, seis detectan diferencias grupales significati-
vas, que no siempre son consistentes.

« En lo que respecta a la edad, hay Tanto en la educacion primaria como en la secundaria en-
que referirse al estudio de Losel y contramos programas focalizados de correccion de con-
Beelmann [21] sobre el impacto de ductas disruptivas, antisociales o agresivas que resultan
programas de habilidades socia- efectivos.
les dirigidos a prevenir conductas ’

4 Lafigura del investigador se revela determinante en aquellos programas experimentales disefiados y
conducidos desde el ambito académico.
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antisociales. Este metanalisis concluye que estos programas son sobre todo efectivos
a la hora de prevenir y reducir conductas antisociales entre los adolescentes (alum-
nado de mas de doce afios) y, en cambio, tienen mdas impacto sobre la mejora de las
habilidades sociales entre los nifios (de cuatro a seis afios). Esta conclusion esta en
sintonia con el hallazgo de Wilson y Lipsey [23] en el sentido de que los programas
universales de cardcter preventivo pueden funcionar especialmente bien en la edu-
cacion primaria. Este patron se reproduce cuando se observan los resultados de los
metandlisis centrados en grupos de edad o etapas educativas especificas: los pro-
gramas universales dirigidos a trabajar competencias socioemocionales y prevenir
problemas conductuales en la educacién primaria suelen tener efectos positivos [11]
[13]; tanto en la educaciéon primaria como en la secundaria encontramos programas
focalizados de correccion de conductas disruptivas, antisociales o agresivas que re-
sultan efectivos [6] [8] [20].

En lo que respecta al perfil socioeconomico y conductual de los alumnos, algu-
nos estudios observan que los programas universales de competencias sociales

y de prevencion de problemas conductuales funcionan particularmente bien en
entornos escolares socioeconémicamente desfavorecidos [15] [23]. La evidencia es
mucho mds amplia y coincide en concluir que la efectividad de los programas fo-
calizados depende esencialmente de su adecuacioén al perfil conductual o de ries-
go de la poblacion diana [21] [23] [33].

Resumen

De acuerdo con la evidencia revisada, parece claro que los PCA pueden propiciar im-
pactos positivos significativos en el proceso de aprendizaje de los alumnos y, de for-
ma mas clara y directa, en los factores conductuales externos que se consideran en
esta revision (conductas de indisciplina, disruptivas o de agresividad dentro y fuera

del aula).

Conviene remarcar que la evidencia es mucho mas extensa y consistente en lo que
atafie a los beneficios que pueden tener estos programas en el ambito conductual
que cuando se presta atencion a las ganancias en el terreno académico. Son pocos
los metandlisis que se fijan en outcomes educativos y, algunos de los que lo hacen, se-
fnalan las dificultades que encuentran determinados PCA para ser efectivos en este
terreno. Como deciamos mads arriba, esta circunstancia podria tener que ver con el
corto periodo de observacion posterior al programa que presenta la mayoria de eva-
luaciones incluidas en los metanalisis.

Pero tampoco en el dmbito conductual podemos concluir que los PCA tengan una
garantia total de ser efectivos. Algunos PCA funcionan mejor que otros, y esto
depende tanto de las caracteristicas de su disefio e implementacién como de su
ajuste a la problematica especifica que abordan. De forma muy resumida, hemos
constatado:

« Los programas focalizados son efectivos cuando: a) se basan en un enfoque

¢Mejoran los programas conductuales las actitudes y los resultados de los alumnos?
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conductual o en un enfoque cognitivo-conductual; b) trabajan en grupos reduci-
dos de alumnos, lo que evita su encapsulamiento en aulas segregadas donde se
concentran otras problematicas (sociales, académicas, trastornos emocionales,
etc.); ¢) cuentan con espacios de tutorizacion individual; d) tienen una duracién y
un volumen de actividades suficiente y adecuado a la problematica que quiere co-
rregirse; ) cuentan con la implicacion del profesorado ordinario (ademas de otros
posibles especialistas). Estos PCA acostumbran a demostrar su efectividad a la
hora de reducir la incidencia de conductas y actitudes manifiestas de indisci-
plina o agresividad, tanto en la educacion primaria como en la secundaria.

« También los programas universales pueden tener un impacto positivo en la co-
rreccion de conductas disruptivas o antisociales. Un caso paradigmatico lo encon-
trariamos en la efectividad de algunos programas antiacoso, particularmente en
los que: a) inciden sobre las dinamicas del aula y del conjunto del centro; b) invo-
lucran al alumnado, al profesorado y a las familias; ¢) son estables en el tiempo.
En general, sin embargo, los programas universales son especialmente efecti-
vos en la mejora de determinadas competencias socioemocionales de los alum-
nos (empatia, control de la rabia, resolucion de problemas, interaccién social) y,
por tanto, en la prevencion de posibles problemas conductuales externos, espe-
cialmente en el contexto de la educacion primaria.

« Finalmente, se pone de manifiesto que los programas que priorizan la aplica-
cion de métodos disciplinarios punitivos (expulsiones de clase o del colegio, por
ejemplo) como mecanismo de correccién del mal comportamiento no solo tienen
un efecto negativo sobre los alumnos amonestados, sino que no generan ningin
cambio positivo en el clima del aula o del centro mas alla del corto plazo.

En la tabla 4 se sintetizan los principales argumentos aportados en esta revision.

¢Mejoran los programas conductuales las actitudes y los resultados de los alumnos?
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Tabla 4.
Puntos fuertes y débiles de los PCA

En contra

+ Los PCA pueden tener efectos positivos en los « La evidencia sobre los impactos educativos de estos
resultados académicos de los alumnos. programas es limitada y no siempre consistente.

+ Los PCA pueden tener efectos positivos en la prevencién « Falta evidencia sobre los impactos conductuales de
y correccion de problemadticas conductuales externas. estos programas mds alla del corto o medio plazo.

« Los PCA competenciales y de apoyo positivo « Los PCA de cardcter punitivo son contraproducentes
suelen tener impactos positivos. para los alumnos amonestados y no mejoran

el clima del centro a medio plazo.

« Los PCA focalizados son efectivos cuando tienen « Este ajuste requiere de un diagnéstico afinado que
una duracion y unas actividades ajustadas a los no siempre estd disponible o es facil de realizar.
problemas conductuales que hay que resolver.

« Los PCA focalizados son efectivos cuando no « La formacién y gestion de los agrupamientos flexibles
generan segregacion intraescolar. pueden tener costes organizativos importantes.

« Los PCA universales son efectivos contra los actos disruptivos « La implicacién del conjunto del claustro del centro y
y de violencia (incluido el acoso escolar) cuando cuentan de las familias no siempre es facil de conseguir.

con todos los actores e impregnan el clima del centro.

» Los PCA universales parecen efectivos sobre « Estos programas podrian reducir su efectividad
todo en la educacién primaria. en la educacién secundaria.

» Los PCA incrementan su probabilidad de éxito cuando el « Las actividades formativas del profesorado pueden
profesorado recibe una formacidn especifica sobre el programa. tener un coste econémico y de gestién importante.

« El papel de los profesionales especialistas (@mbito « Estos profesionales y las horas que pueden dedicar a
de la psicopedagogia), internos o externos al centro, estos programas son a menudo un recurso escaso.

puede ser clave para el éxito de los programas.

« Los PCA podrian incrementar su capacidad de impacto en « Esta evidencia es atin muy limitada.
colegios situados en entornos socialmente desfavorecidos.

Fuente: elaboraci6n propia
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Implicaciones para la practica

La prevencion y la correccién de los problemas conductuales externos que pueden
presentarse en el ambito escolar son objetivos basicos de cara a mejorar las pers-
pectivas educativas de los alumnos que los sufren (o que tienen el riesgo de pade-
cerlos) y, al mismo tiempo, para facilitar un clima de convivencia en el aula y en el
centro que propicie unas condiciones de aprendizaje idoneas para el conjunto del
alumnado.

Es evidente que las problematicas conductuales que han sido objeto de esta revi-
sion representan un fenémeno complejo y multidimensional. Estas problematicas
pueden estar causadas por problemas conductuales internos o trastornos mentales,
carencias académicas, dificultades en las relaciones familiares o situaciones socioe-
conomicas desfavorecidas. Pueden ser también una mera expresion del proceso de
maduracion y de transito de la infancia a la adolescencia. En conjunto, todo esto
hace que las manifestaciones externas de mala conducta tengan necesariamente in-
tensidades y significados distintos y que, por tanto, requieran de soluciones diversas
que se ajusten a la realidad de cada manifestacion.

Asi pues, es evidente que la superacion total y definitiva de los problemas conduc-
tuales que pueda llegar a manifestar una parte del alumnado y su reconduccién
hacia actitudes de adhesion escolar no se conseguira inicamente con las interven-
ciones o los programas considerados en esta revision. Serd necesario plantearse
acciones coordinadas que impliquen estrategias conductuales, pero también de per-
sonalizacion del aprendizaje, de diversificacion curricular, de trabajo motivacional,
de acompafiamiento sociofamiliar, etc. No obstante, una vez analizada la evidencia

empiric.a 'més robusta disponible so,bre El éxito de los PCA depende de como estos ajusten sus enfo-
la efectividad de estos programas, si que ques y actividades a las caracteristicas de las problematicas

estamos en disposicion de defenderlas  conductuales que se quieren afrontar.
siguientes recomendaciones o reflexio- ’

nes para la practica:

« Fl éxito de los PCA depende de como estos ajusten sus enfoques y actividades
a las caracteristicas de las problematicas conductuales que se quieren afrontar.
Desde este punto de vista, los centros educativos deberian disponer, con la maxi-
ma celeridad, de buenos diagndsticos sobre el contexto, las causas y las posibles
expresiones de los problemas de conducta que se pueden presentar. Estos diag-
noésticos podrian realizarse y compartirse en el marco de las reuniones de equipos
docentes con el apoyo de especialistas de los centros o de los servicios educativos
externos.

Por norma general, de cara a reconducir la presencia de manifestaciones sosteni-
das de indisciplina, desafio y agresividad en las aulas, asi como en los espacios de
ocio de los centros, convendria reforzar determinadas respuestas de tipo focali-
zado. En este caso, la apuesta deberia ser por programas que trabajen de for-
ma individual o en grupos reducidos con aquellos alumnos que presenten la
problematica especifica en cuestion, que les ofrezcan la posibilidad de desarrollar
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actividades de modelizacion, autocontrol, incentivos, etc., durante las horas y las
semanas que convenga, sin por ello desvincular a este alumnado de las dindmicas
sociales y de aprendizaje que tienen lugar en el contexto de la clase ordinaria.

Aparte de la estrategia focalizada, determinados planes o programas universa-

les dirigidos al conjunto del alumnado de la clase o del centro, pueden también
contribuir a la reduccion de la incidencia de conductas disruptivas, antisociales

y agresivas dentro y fuera del aula. Este es, por ejemplo, el caso de determinadas
estrategias de gestion del aula centradas en la definicion de marcos normati-
vos pactados, actividades de sensibilizacion y autocontrol, juegos cooperativos,
mediacion entre iguales, etc., y que se han mostrado efectivas tanto en primaria
como en secundaria. Asi pues, habria que reforzar estas estrategias y difundirlas
por los centros educativos, principalmente por aquellos que presentan un mayor
nivel de problematicas conductuales.

Los programas antiacoso escolar de tipo universal pueden tener también un
impacto positivo en la reduccion de esta problematica en colegios e institu-

tos. Sin embargo, no tienen el éxito garantizado. La evidencia recogida en este
sentido recomendaria apostar por programas que involucren al conjunto de la
comunidad educativa del centro, que sean sostenidos en el tiempo y que incidan
de forma real sobre las pautas de relacion dentro y fuera del aula. Convendria, por
tanto, promover la definicion y la implementacion de programas antiacoso esco-
lar que sean capaces de combinar los componentes mencionados.

Mads alld de estas realidades escolares marcadas por la presencia de manifestacio-

nes evidentes de problemas conductuales, habria que consolidar la apuesta por

actuaciones universales, de caracter preventivo, dirigidas a trabajar aquellas

competencias socioemocionales que pueden ser precursoras del buen o del

mal comportamiento (empatia, control de la rabia, resolucién de problemas, inte-

raccion social). Estas actuaciones pueden tener un lugar reservado en el calenda-

rio lectivo (por ejemplo, en horariode  El profesorado es una pieza clave en el desarrollo efectivo
tutorias) o trabajarse de forma globali-  de los PCA, en todas sus modalidades y en todas y cada una
zada, en coherencia con los planesde  de sus fases.

convivencia o los proyectos educativos

de los centros. ’

El profesorado es una pieza clave en el desarrollo efectivo de los PCA, en todas

sus modalidades (universales, focalizadas, con foco conductual o socioemocional)

y en todas y cada una de sus fases (diagnostico, disefio, implementacion y valora-

cion de las actividades, relacion con especialistas y servicios externos). Al mis-

mo tiempo, hemos podido constatar un mayor impacto de los PCA que aportan

informacion a los equipos docentes Los profesionales del ambito de la psicopedagogia, de la
sobre el sentido y las metodologias de  atencién a la diversidad y del trabajo social —ya sea como
los programas. Por tanto, convendria  parte de la plantilla de los centros o de los servicios educati-
promover la formacion del profe- vos externos—, pueden contribuir de manera crucial al éxito
sorado en este tipo de problemati- de los programas.

cas y programas, en el contexto de la z
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formacién inicial, pero, sobre todo, en el marco de la formacién continuada gene-
ral o especifica.

Otros especialistas estdn llamados a desempefiar un rol central en el despliegue
de los PCA. Los profesionales del ambito de la psicopedagogia, de la atencion
a la diversidad y del trabajo social —ya sea como parte de la plantilla de los
centros o de los servicios educativos externos—, pueden contribuir de manera
crucial al éxito de los programas. Particularmente valiosa es su contribucién a
las tareas de diagnostico, establecimiento de prioridades y planes de accién indi-
vidualizados, acompafiamiento, evaluacion continuada en el marco de los pro-
gramas focalizados que actian sobre problemas conductuales ya evidentes. En
consecuencia, seria necesario garantizar que estos equipos se distribuyen por el
territorio y en los centros de acuerdo con criterios de necesidad y que, en gene-
ral, disponen de los recursos necesarios para cumplir con las tareas mencionadas.

Para terminar, queremos insistir en la necesidad de que el disefio o reforma de
los PCA en nuestros centros educativos, asi como de aquellos programas o planes
que puedan impulsarse desde la administracién educativa en este ambito, ten-
ga en cuenta lo que nos dice la evidencia empirica mas robusta a propoésito de
qué funciona mejor o peor respecto a qué objetivos. Asimismo, insistiremos en
la importancia que tiene el que estos programas sean evaluados. Solamente asi
podremos conocer como funcionan en nuestro entorno mds cercano, qué impac-
tos tienen, cudles de sus componentes o actividades son mas efectivos, qué ma-
nifestaciones conductuales y qué perfiles de alumnos salen mas beneficiados y, a
partir de aqui, qué margen de mejora e innovaciéon queda por recorrer.

¢Mejoran los programas conductuales las actitudes y los resultados de los alumnos?
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