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CAPITULO CUATRO. ESTUDIO EXPERIMENTAL SOBRE EL
PROGRAMA DE PREVENCIÓN DE LA
VIOLENCIA ENTRE IGUALES EN LA
ESCUELA Y EN EL OCIO

María José Díaz-Aguado, Rosario Martínez Arizas y Gema Martín Seoane

4.1. Introducción

La mayoría de las numerosas investigaciones realizadas en los últimos años sobre la
violencia entre adolescentes estudia los perfiles de las víctimas y de los agresores, así
como otras condiciones, como las relaciones entre compañeros, que pueden contribuir
a explicar por qué se produce dicho problema. Y aunque también son considerables las
publicaciones que describen programas de intervención destinados a prevenir dicho
problema o a reducir sus negativas consecuencias, en pocos casos se proporciona evi-
dencia empírica sobre la eficacia de dichas intervenciones, y menos aún evaluaciones
basadas en la comparación de los cambios producidos por el programa en los/as adoles-
centes que participan con un grupo de control, que no participa. Por otra parte, las
publicaciones que analizan la eficacia de la prevención informan con cierta frecuencia
de resultados de escasa relevancia (Webster, 1993; Wilson-Brewer et al., 1991). En
este sentido cabe interpretar, por ejemplo, las conclusiones de la revisión recientemen-
te publicada por Fields y McNamara (2003), en la que se observa que la evidencia ex-
perimental disponible hasta la fecha sobre programas de prevención primaria de la vio-
lencia llevados a cabo con adolescentes incluyendo la comparación con grupo de con-
trol, es muy limitada.

La investigación que aquí se presenta pretende avanzar en el sentido expuesto en el
párrafo anterior, comprobando la eficacia de un programa de intervención basado en el
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marco teórico y en los antecedentes expuestos en los dos primeros capítulos de este li-
bro, a través de una metodología empleada con buenos resultados en investigaciones
anteriores sobre programas de intervención (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja,
1992; Díaz-Aguado y Baraja, 1993; Díaz-Aguado, Royo y Baraja, 1994), con la que se
pretende avanzar simultáneamente en: 1) una comprensión rigurosa de su objeto de es-
tudio; 2) y la elaboración y comprobación de programas para mejorarlo, de forma que
puedan ser posteriormente utilizados por los profesionales que trabajan habitualmente
en contextos educativos. Para lo cual es preciso:

1) Comprobar la eficacia de los programas de intervención en condiciones educativas
naturales, con la consiguiente complejidad que dichas condiciones suponen.

2) Que los agentes de la intervención sean las personas que actúan normalmente en
los contextos educativos en los que se va a intervenir (los profesores). De esta for-
ma se favorece considerablemente la validez externa y ecológica de la investigación
y se garantiza al máximo la posibilidad de aplicación de los programas en otros
contextos similares.

3) Incluir como componente básico de los programas la formación de los profesores
que van a llevar a cabo la intervención.

4) Cuidar de una forma especial la evaluación de resultados, para llegar a comprender
el proceso por el cual los programas logran sus efectos (más allá de la mera verifi-
cación de hipótesis) así como para conocer las condiciones y límites de su eficacia.
Y para ello es preciso emplear procedimientos múltiples, que permitan relacionar
los efectos inmediatos más fáciles de conseguir con efectos de superior relevancia y
resistencia al cambio.

5) Tratar de servir de referencia para futuras aplicaciones, incluyendo dentro de la in-
vestigación el registro en vídeo de algunas de las actividades del programa, para
favorecer así: el análisis y comprensión de dichas actividades y de la valoración que
de ellas hacen sus participantes y la formación de los profesionales que pueden lle-
varlas a cabo en el futuro.

4.2. Objetivos

La investigación que aquí se presenta pretende dos objetivos generales: 1) desarro-
llar los programas elaborados con anterioridad de forma que incluyan actividades y
contenidos para prevenir la violencia en el contexto de relaciones interpersonales, in-
cluyendo las que se producen entre iguales, en la escuela secundaria y en el ocio; 2) y
verificar experimentalmente la eficacia de los programas al ser aplicados por los profe-
sores que trabajan en dicho nivel educativo, incluyendo la colaboración de dichos pro-
fesionales con jóvenes de ONGs y con los equipos municipales.

Respecto al primer objetivo general cabe diferenciar los siguientes de carácter más
específico:

1. Desarrollar un curso de formación en el que participen profesores de secundaria de
distintas áreas curriculares, jóvenes de ONGs, y profesionales de equipos munici-
pales, basado en el modelo general seguido en investigaciones anteriores que trata
de avanzar simultáneamente en la teórica y en la práctica.
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2. Desarrollar los programas de forma que incluyan actividades especificas dirigidas a
prevenir la violencia en situaciones interpersonales, incluyendo la violencia entre
iguales en la escuela y en el ocio, a través de la colaboración entre los investigado-
res, los profesores de educación secundaria, los jóvenes de las ONGs, y los equipos
municipales, en el contexto del curso mencionado en el párrafo anterior.

3. Favorecer la aplicación de los programas desde los centros escolares, por parte de
los profesores y los jóvenes de las ONGs, en las aulas y centros educativos en los
que dichos profesores llevan a cabo su tarea docente, en el contexto del curso men-
cionado anteriormente y a través del seguimiento de evaluadores especializados.

4. Comprender el proceso y las condiciones que favorecen el desarrollo de los progra-
mas aplicados.

5. Elaborar un documento audiovisual para la formación de formadores que favorezca
el desarrollo posterior del programa en los centros educativos.

Respecto a la verificación experimental de la eficacia de los programas nos pro-
ponemos comprobar si el modelo de intervención favorece en los adolescentes:

1. El desarrollo de actitudes tolerantes y de rechazo de la violencia, incluyendo tanto
la violencia entre iguales, como reacción o demostración de fuerza, como la violen-
cia doméstica y la violencia contra grupos que se perciben diferentes o en situación
de debilidad.

2. La disminución de las situaciones de violencia entre iguales en las que participan
directamente, tanto en la escuela como en el ocio, y tanto desde el papel de agresor
como desde el papel de víctima.

3. La disminución de las situaciones de exclusión que sufren en la escuela.
4. El rechazo de la violencia como medio de resolución de conflictos y el desarrollo y

disponibilidad de procedimientos alternativos eficaces.

4.3. Método

4.3.1. Hipótesis

En función de los estudios realizados con anterioridad a esta investigación, nos
proponemos contrastar las siguientes hipótesis sobre la eficacia del programa de inter-
vención, al comparar los resultados obtenidos por el grupo experimental (en el que se
aplica el programa) con los del grupo de control (en el que no se aplica):

A) Hipótesis sobre las actitudes hacia la diversidad y la violencia y las
habilidades para prevenirla

1. El programa de intervención será eficaz para enseñar a rechazar las creencias que
llevan a justificar la violencia entre iguales, como reacción y como valentía, eva-
luadas a través del cuestionario CADV.

2. El programa de intervención será eficaz para enseñar a rechazar las creencias sexis-
tas y de justificación de la violencia doméstica y contra las mujeres, evaluadas a
través del cuestionario CADV.
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3. El programa de intervención será eficaz para enseñar a rechazar el racismo, la xeno-
fobia y la justificación de la violencia hacia minorías y como castigo, evaluadas a
través del cuestionario CADV.

4. El programa de intervención mejorará el nivel de elaboración con el que se concep-
tualizan los conflictos que suelen originar la violencia en el ocio e incrementará la
disponibilidad de estrategias positivas para prevenir dicho problema, evaluadas
ambas dimensiones a través del cuestionario CEPVO.

B) Hipótesis sobre la participación en situaciones de violencia y
exclusión en la escuela y en el ocio

5. El programa de intervención contribuirá a disminuir o a prevenir las situaciones
de exclusión que sufren los jóvenes en la escuela, evaluadas a través de lo que las
propias víctimas reconocen en el cuestionario CEVEO.

6. El programa de intervención contribuirá a disminuir o a prevenir las situaciones
de victimización que sufren los jóvenes en las relaciones entre iguales en la escuela
y en el ocio, evaluadas a través del cuestionario CEVEO.

7. El programa de intervención contribuirá a disminuir o a prevenir las situaciones
de exclusión y de agresión en las que los jóvenes participan en la escuela y en el
ocio, evaluadas a través del cuestionario CEVEO.

4.3.2. El contexto de la intervención

Para avanzar en el logro de los objetivos anteriormente expuestos es necesario am-
pliar el ámbito de las intervenciones realizadas hasta ahora (situadas en contextos de
educación formal), integrando junto al trabajo de los profesores el trabajo de los jóve-
nes de ONGs.

Para favorecer la eficacia de esta experiencia piloto, a partir de la cual llevar a cabo
la investigación-acción, se adoptó una perspectiva de intervención local, centrada en
tres municipios: Fuenlabrada, Móstoles y Getafe, seleccionados por cumplir las tres
condiciones siguientes:

1) Una clara implicación del Ayuntamiento, reflejada en la disponibilidad de los pro-
fesionales de los servicios municipales (educación y juventud) para integrarse en el
equipo.

2) La decisión de uno o varios de los Institutos de Educación Secundaria situados en
el municipio de participar en el proyecto a través de un número significativo de
sus profesores.

3) La existencia entre los jóvenes de dicho municipio de algunas de las características
de riesgo de exclusión y/o violencia comentadas con anterioridad.

4.3.3. Participantes

En la evaluación del programa experimental participaron un total de n= 783 suje-
tos, de los que 545 (69, 6%) formaron parte del grupo experimental y 238 (30, 4%)
del grupo de control. La media de edad fue en general de 15, 49 años, con desviación
típica de 1, 65 y un rango de edades de 13 a 20 años. En el grupo experimental la me-
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dia fue de 15, 26, desviación típica de 1, 56 y rango de 13 a 20. Por lo que se refiere al
grupo de control, la media de edad fue de 15, 84, desviación típica de 1, 72 y rango de
13 a 20 años. La distribución de los dos grupos en función del género puede verse en
la figura 4.1, y en función del curso en la figura 4.2. El número de aulas experimenta-
les en cada curso fue aproximadamente el doble que el de aulas de control.
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Figura 4.1. Distribución de los grupos control y experimental según el género.

Figura 4.2. Distribución de los grupos control y experimental según el curso.
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4.3.4. Diseño

El grupo experimental se constituyó con los centros que cumplían las condiciones
especificadas en el apartado anterior. Y con posterioridad se eligieron otros centros y
cursos similares, como grupo de control. La asignación de los sujetos a los grupos no se
realizó, por tanto, sobre bases aleatorias. Por lo que el diseño de la evaluación es de
Grupo de Control no equivalente con mediciones en pretest y posttest. La inclusión de
las medidas pretest permite un relativo control sobre las posibles diferencias iniciales
entre los dos grupos. Los programas experimentales se aplicaron en aulas intactas, es
decir, a todos los alumnos de las aulas experimentales. El análisis de los datos directa-
mente vinculado a este diseño es el de Análisis de varianza con dos factores, uno entre
grupo, la condición experimental, y el segundo intragrupo o de medidas repetidas, con
dos niveles que son los tiempos de la medida, pretest y posttest. Cuando se utiliza este
análisis en evaluación de programas o intervenciones, el efecto de la intervención se
encuentra vinculado a un efecto de interacción Grupo x Tiempos de medida estadísti-
camente significativo, y es en este efecto en el que nos fijaremos en la exposición de los
resultados. La presencia de este efecto indica que el cambio de los dos grupos del pre-
test al posttest es diferente. Cuando es el grupo experimental el que cambia en el sen-
tido esperado, es factible que este efecto pueda deberse a la aplicación del programa
objeto de la evaluación, siempre que se hayan controlado otros efectos que afectan a la
validez interna.

4.3.5. Procedimiento

El programa experimental se desarrolló en el contexto de un curso de formación de
formadores al que asistieron profesores de los institutos experimentales, técnicos mu-
nicipales y jóvenes del movimiento asociativo juvenil de cada ayuntamiento. Este cur-
so tuvo una duración de diez sesiones, distribuidas durante los meses de noviembre de
1999 a junio de 2000.

El programa experimental se llevó a cabo en los centros a partir de la colaboración
entre los distintos agentes educativos participantes (profesores, jóvenes de asociacio-
nes, técnicos de los ayuntamientos) y el equipo investigador.

La intervención propuesta se desarrolló, sobre todo, a través de dos métodos bási-
cos comprobados en investigaciones anteriores: aprendizaje cooperativo y discusión en-
tre compañeros, desarrollando a través de ellos los principios de la democracia partici-
pativa e integrando en algunas sesiones los procedimientos de resolución de conflictos.
Para la prevención y tratamiento de los problemas de disciplina se tuvieron en cuenta
las propuestas que en este sentido se incluyen en el programa. Todos estos procedi-
mientos se llevaron a cabo a través de equipos heterogéneos, en rendimiento (conside-
rado a través de las calificaciones medias), nivel de integración en el colectivo de la
clase (evaluado a través de la sociometría que se incluye en el capítulo anterior) y acti-
tudes hacia la diversidad y la violencia (evaluadas a través del CADV, que se presenta
en el capítulo dos del volumen uno). El número medio de sesiones dedicadas en cada
grupo experimental al programa fue de 17, y se realizó en torno a la secuencia de acti-
vidades que se describe en el capítulo tres: 1) democracia es igualdad; 2) los derechos
humanos; 3) la representación general de la violencia; 4) racismo y xenofobia; 5) sexis-
mo y diferencias de género; 6) la violencia entre jóvenes en el ocio y en la escuela; 7)
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investigación cooperativa; 8) y la construcción de la identidad. En el capítulo uno del
vídeo que se adjunta pueden encontrarse secuencias de dichas actividades así como de
las entrevistas realizadas a sus participantes.

4.3.6. Instrumentos de medida

Para la evaluación de la eficacia del programa comparando los cambios producidos
en el grupo experimental con los del grupo de control se utilizaron como medidas los
tres instrumentos que se describen a continuación, aplicados antes y después de la in-
tervención colectivamente, por parte del equipo investigador de la Universidad Com-
plutense, utilizando dos sesiones de 50 minutos en cada momento:

1) Cuestionario de Actitudes hacia la Diversidad y la Violencia (CADV). La primera parte
de este instrumento incluye setenta y un elementos en los que se expresan creen-
cias relacionadas con la justificación de la violencia en distintos ámbitos (entre
iguales, en la pareja, en la familia…), creencias sexistas y manifestaciones de into-
lerancia hacia grupos minoritarios. En la segunda parte se incluyen ocho elemen-
tos sobre la disposición a relacionarse con compañeros de grupos minoritarios. Y
en la tercera, siete elementos sobre la preferencia por el estilo de trabajo y las con-
diciones de la cooperación. En el capítulo dos del primer volumen puede encon-
trarse este instrumento junto con una detallada descripción de las normas de utili-
zación, fiabilidad y validez.

2) Cuestionario sobre Estrategias de Prevención de la Violencia en el Ocio (CEPVO). Se plan-
tea una situación hipotética ambigua similar a la que surge con frecuencia en si-
tuaciones de ocio, pidiendo a los jóvenes que definan el problema que implica y
que propongan soluciones. Con este instrumento se pretende evaluar el procesa-
miento de la información que se realiza en situaciones que pueden conducir a la
violencia, los sesgos que se activan en su interpretación, las estrategias disponibles
para resolverla, y la anticipación y valoración de sus posibles consecuencias. Debi-
do a la peculiaridad de esta prueba y lo laborioso de su corrección, el número de
adolescentes evaluados con ella fue menor que en las otras dos, recogiéndose medi-
das de n = 199 sujetos del grupo de control y n = 202 sujetos del grupo experi-
mental. En el capítulo tres del primer volumen puede encontrarse este instrumen-
to así como una detallada descripción de los criterios de categorización utilizados,
fiabilidad y validez.

3) Cuestionario de Evaluación de la Violencia entre iguales en la Escuela y en el Ocio (CE-
VEO). Pretende evaluar las situaciones de violencia entre iguales que se producen
en el contexto escolar y en el contexto de ocio, preguntando a los y las adolescentes
por la frecuencia con la que sufren como víctimas, ejercen como agresores o cono-
cen como observadores pasivos, una serie de conductas de violencia y exclusión de
distinta naturaleza; así como sobre la posibilidad de contar con la ayuda de distin-
tos agentes sociales y sobre la propia conducta en esas situaciones; siguiendo, en
este sentido, una metodología similar a la empleada en otros estudios realizados
sobre violencia entre iguales en la escuela (como el realizado para el Informe del
Defensor del Pueblo en 2000). En el capítulo uno del primer volumen puede en-
contrarse este instrumento así como una detallada descripción de sus normas de
utilización, fiabilidad y validez.
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Además de las medidas anteriormente expuestas, que fueron aplicadas por el equi-
po investigador, el profesorado que participó en el programa experimental aplicó antes
de llevarlo a cabo el procedimiento sociométrico múltiple que se incluye en capítulo
tres de este libro, con el objetivo de poder formar los grupos heterogéneos teniendo en
cuenta el riesgo de exclusión existente en cada caso. Para la formación de dichos gru-
pos se tuvo en cuenta el criterio de máxima diversidad en: nivel de integración (según
la sociometría), nivel de rendimiento (según las calificaciones medias) y actitudes res-
pecto a los problemas tratados en el programa (según los resultados obtenidos en el
Cuestionario de Actitudes hacia la Diversidad y la Violencia, que puede encontrarse en el
capítulo dos del primer volumen).

Por otra parte, para la evaluación del proceso seguido en el desarrollo del progra-
ma y su valoración por el profesorado se emplearon los dos procedimientos siguientes:

1) Cuestionario sobre el programa. Los representantes del profesorado participante, que
siguieron de forma más continua el desarrollo del programa en colaboración con el
equipo investigador, cumplimentaron el cuestionario sobre el mismo que se pre-
senta en el anexo, en el que se incluyen preguntas con formato cerrado, tipo likert,
y una serie de preguntas abiertas.

2) Informes escritos realizados sobre la aplicación del programa por el profesorado parti-
cipante, con descripciones y valoraciones de los procedimientos y actividades lle-
vadas a cabo.

3) Registro en vídeo de las actividades más significativas y entrevistas a sus participantes, rea-
lizado por un equipo de la Televisión Educativa Iberoamericana. A partir de las ac-
tividades filmadas en este programa se ha elaborado el primer capítulo del vídeo
que se adjunta, sobre «La prevención de la violencia entre iguales en la escuela y
en el ocio», incluyendo también algunas secuencias de los «Programas de educa-
ción para la tolerancia y prevención de la violencia en los jóvenes» que representan
el punto de partida para el que aquí se presenta.

4.4. Resultados sobre la eficacia del programa

En las páginas que siguen se presentan los datos más relevantes para comprender
los resultados de los programas: medias y desviaciones típicas de los grupos en pretest
y posttest, e intervalos de confianza del 95% corregidos por la corrección de Bonferro-
ni, además de la representación gráfica de las medias. Presentamos los resultados agru-
pados por los instrumentos de medida, que a su vez, responden a la agrupación de las
hipótesis.

4.4.1. Justificación de la violencia entre iguales, como reacción y valentía.

De acuerdo con la hipótesis uno, se espera que el programa de intervención sea efi-
caz para incrementar el rechazo del conjunto de creencias que conducen a la violencia
entre iguales, así como a la violencia que se produce como reacción y como demostra-
ción de valentía, estrechamente relacionadas con el tipo de violencia que a veces se
produce en la escuela así como con la mayoría de las agresiones entre jóvenes que se
dan en el ocio. Estas creencias se integran dentro del primer factor del cuestionario
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CADV, compuesto por 16 afirmaciones, entre las cuales se incluyen, por ejemplo, las
siguientes: «Es correcto pegar a alguien que te ha ofendido»; «Conviene demostrar a
tus compañeros que puedes meterte en peleas»; «Si no devuelves los golpes que recibes
pensarán que eres un cobarde»;«Meterte en peleas los fines de semana hace que sean
más divertidos»; «Las peleas entre jóvenes de fin de semana son inevitables»; «Puede
estar justificado que un alumno raye el coche de un profesor que le ha suspendido»;
«Si alguien más fuerte que tú te amenaza no debes contarlo para no ser un chivato»;
«Cuando un amigo/a agrede a alguien que le ha molestado debes ponerte de su parte».

Los resultados obtenidos sobre la eficacia del programa para incrementar el rechazo
de la violencia entre iguales, como reacción y como valentía, se presentan en la tabla
4.1 (estadísticos descriptivos e intervalos de confianza) y en la figura 4.3 (representa-
ción gráfica de las puntuaciones medias).

Tabla 4.1. Justificación de la violencia entre iguales antes y después del programa en el
grupo experimental y el grupo de control

Justificación Intervalo de confianza al 95%

Grupo Violencia Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 38.075 .849 36.408 39.742

Posttest 37.988 .673 36.666 39.310

Experimental Pretest 41.340 .561 40.239 42.442

Posttest 38.089 .445 37.215 38.962
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Figura 4.3. Cambio en justificación de la violencia entre iguales, como reacción y como
valentía, en función del grupo.
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Los análisis realizados reflejan que el efecto de interacción es estadísticamente sig-
nificativo (F1 y 781 =10, 16 p<.001), es decir, que se ha producido un cambio significa-
tivamente diferente en los dos grupos. Este hecho se refleja bien en la figura, donde
puede apreciarse la ausencia de cambio en el grupo de control y un descenso muy sig-
nificativo en la justificación de la violencia entre iguales, como reacción y como valen-
tía, en el grupo experimental. Este efecto se aprecia también en la tabla en la que se
observa que no existe solapamiento en los intervalos de confianza entre el pretest y el
posttest en el grupo experimental, no existiendo diferencias en el grupo de control.

Estos resultados permiten confirmar nuestra primera hipótesis, sobre la eficacia
del programa para enseñar a rechazar las creencias que conducen a la violencia entre
iguales como reacción y valentía.

4.4.2. Sexismo y justificación de la violencia doméstica y contra las mujeres

La hipótesis dos predice la eficacia del programa para enseñar a detectar y a recha-
zar las creencias sexistas así como las que conducen y justifican la violencia doméstica.
Creencias estrechamente relacionadas entre sí, dentro de lo que suele denominarse
como mentalidad patriarcal, y que se integran en el segundo factor del cuestionario
CADV, compuesto por 18 afirmaciones, entre las cuales se incluyen, por ejemplo, las
siguientes: «Cuando una mujer es agredida por su pareja, algo habrá hecho ella para
provocarlo»; «Puede ser deseable que la mujer sea a veces sumisa»; «Está justificado
que un hombre agreda a su mujer o a su novia cuando ella decide dejarle»; «La pre-
vención del embarazo es responsabilidad de las chicas»; «Hay que castigar con dureza
a los niños para corregir su maldad natural»; «Los hombres no deben llorar».

Los resultados obtenidos sobre la eficacia del programa para incrementar el rechazo
de las creencias sexistas y de las que conducen a la violencia doméstica y a la violencia
contra las mujeres, se presentan en la tabla 4.2 (estadísticos descriptivos e intervalos
de confianza) y en la figura 4.4 (representación gráfica de las puntuaciones medias).

Tabla 4.2. Creencias sexistas y de justificación de la violencia doméstica antes y después del
programa en el grupo experimental y el grupo de control

Creencias
Intervalo de confianza al 95%

Grupo Sexistas Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 37.845 .918 36.043 39.646

Posttest 38.515 .688 37.164 39.865

Experimental Pretest 39.677 .607 38.486 40.868

Posttest 37.025 .455 36.133 37.918
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El efecto de interacción de Creencias sexistas x Grupo resultó estadísticamente
significativo (F1 y 781 = 9, 81, p =.002), lo que se refleja claramente en el gráfico. Los
intervalos de confianza corregidos por Bonferroni, también ponen de relieve los cam-
bios diferenciales en ambos grupos, ya que mientras el grupo experimental disminuye
significativamente en sexismo y justificación de la violencia doméstica después de ha-
ber participado en el programa, el grupo de control presenta un ligero incremento,
que no llega a ser estadísticamente significativo.

Estos resultados permiten confirmar nuestra segunda hipótesis sobre la eficacia del
programa para enseñar a rechazar las creencias que conducen al sexismo y a la violencia
doméstica y de género.

4.4.3. Racismo, xenofobia y justificación de violencia contra minorías y
como castigo

De acuerdo con la hipótesis tres, se espera que el programa de intervención sea efi-
caz para incrementar el rechazo del conjunto de creencias que conducen al rechazo y a la
violencia que se ejerce contra las minorías que se perciben diferentes o en situación de
debilidad, o como castigo. Estas creencias se integran dentro del tercer factor del cues-
tionario CADV, compuesto por 14 elementos, entre los cuales se incluyen, por ejemplo,
los siguientes: «Bastante difícil es la situación de los españoles para tener que dedicar
dinero a los inmigrantes»; «Los inmigrantes quitan puestos de trabajo a los españoles»;
«Hay que promover la salida de los gitanos de España a otros países donde se adapten
mejor»; «La expulsión de los judíos de España ayudó a conservar nuestra propia identi-
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Figura 4.4. Cambio en creencias sexistas y justificación de la violencia doméstica 
en función del grupo.
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dad»; «En distintos países europeos están surgiendo grupos que promueven acciones
abiertamente discriminatorias, incluso violentas, contra ciertas minorías (marroquíes,
gitanos, judíos…), ¿Hasta qué punto apruebas la acción de estos grupos?»; «Estaría
dispuesto a votar partido político de ideología racista o xenófoba»; «Puede ser necesario
que los padres den una bofetada a sus hijos para que aprendan»; «Si los niños estudian
otras culturas pueden tener problemas con la identidad cultural».

Los resultados obtenidos sobre la eficacia del programa para incrementar el rechazo
del racismo y de la violencia contra minorías y como castigo, se presentan en la tabla
4.3 (estadísticos descriptivos e intervalos de confianza) y en la figura 4.5 (representa-
ción gráfica de las puntuaciones medias).

Tabla 4.3. Racismo, xenofobia y justificación de la violencia contra minorías y como castigo
antes y después del programa en el grupo experimental y el grupo de control

Racismo Intervalo de confianza al 95%

Grupo Xenofobia Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 43.627 .870 41.919 45.335

Posttest 45.777 .775 44.256 47.298

Experimental Pretest 44.563 .575 43.435 45.692

Posttest 43.870 .512 42.865 44.875

Como en los dos factores anteriores, la interacción de Grupo x tiempo de medida
resultó ser estadísticamente significativa (F1 y 781 = 7, 31; p=.007). En la figura puede
observarse, además, que los cambios diferenciales se producen porque el grupo de con-
trol aumenta significativamente su intolerancia, mientras que en el experimental ésta
se ha reducido, aunque la diferencia no llega a ser estadísticamente significativa.

La globalidad de los resultados anteriormente expuestos permiten confirmar la hi-
pótesis tres acerca de la eficacia del programa sobre la intolerancia, racismo y la justifi-
cación de la violencia contra minorías y como castigo, eficacia que parece residir sobre
todo en su capacidad para impedir que dichos problemas aumenten, como parece que
sucede con el tiempo en los jóvenes del grupo de control.P
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4.4.4. Creencias a favor de la tolerancia y contra la violencia

En el cuarto factor del cuestionario CADV se integran 7 elementos que tienen
como características comunes el hecho de estar expresados de forma positiva, haciendo
referencia a creencias de defensa de la tolerancia («La educación debe ayudar a superar
el rechazo a los homosexuales; «Los judíos han tenido una influencia positiva en nues-
tra cultura»; «Los gitanos han contribuido de forma importante al enriquecimiento
cultural de nuestra sociedad, ») y al acuerdo con políticas contrarias a la violencia o
afirmaciones relacionadas con ellas («Hay que impedir la tendencia de algunos jóvenes
a llevar navajas a lugares de ocio»; «Habría que abolir la pena de muerte en todo el
mundo»; «El problema de la violencia contra las mujeres por parte de sus maridos
afecta al conjunto de la sociedad»). Se trata de un factor de menor relevancia que los
anteriores, tanto por el número de elementos que lo componen como por su naturale-
za, puesto que según se ha observado en investigaciones anteriores, las creencias expre-
sadas de forma positiva, que contrarían los prejuicios y estereotipos, suelen activar la
deseabilidad social, o tendencia a contestar según lo que se considera como política-
mente correcto aunque sólo se esté de acuerdo con ello de forma superficial. La presen-
cia de estas afirmaciones en el cuestionario es importante, sin embargo, para no incluir
en él solamente afirmaciones de tipo negativo.

En función de lo anteriormente expuesto no se formularon hipótesis específicas en tor-
no a las creencias que componen el cuarto factor del CADV, debido al posible efecto de te-
cho, que lo podía hacer menos sensible a los efectos de la intervención. A pesar de lo cual y
con carácter exploratorio también se analizo la eficacia del programa sobre él. En la tabla
4.4 se presentan los estadísticos descriptivos e intervalos de confianza; y en la figura 4.6, las
puntuaciones medias de los grupos antes y después de la aplicación del programa.
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Figura 4.5. Cambio en racismo, xenofobia y justificación de la violencia contra minorías y
como castigo en función del grupo.
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Tabla 4.4. Acuerdo con creencias tolerantes y rechazo de la violencia antes y después del
programa en el grupo experimental y el grupo de control

Intervalo de confianza al 95%

Grupo Tolerancia Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 30.187 .409 29.384 30.990

Posttest 34.735 .379 33.991 35.479

Experimental Pretest 28.489 .270 27.958 29.020

Posttest 35.121 .250 34.629 35.612

Al igual que en los tres factores anteriores, el efecto de interacción es estadística-
mente significativo (F1 y 781 = 14, 05; p <.001). Aunque ambos grupos cambian en la
dirección esperada, hacia actitudes más tolerantes, el cambio es mayor en el grupo ex-
perimental, que siendo inferior al control en el pretest, llega a superarlo ligeramente
en el posttest.

Interpretados globalmente los resultados apoyan la eficacia del programa de in-
tervención para incrementar el acuerdo con las creencias tolerantes y de rechazo de la
violencia.

4.4.5. Disposición conductual hacia minorías

La segunda parte del cuestionario CADV está formada por un conjunto de 8 pre-
guntas que hacen referencia a la disposición conductual hacia minorías, encabezadas
bajo la etiqueta general de «¿Hasta qué punto te gustaría tener como compañero en
el instituto a un chico/a…? Como se analiza en el capítulo dos del volumen uno, y
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Figura 4.6. Cambio en creencias tolerantes en función del grupo.
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tal como ya habíamos encontrado en investigaciones anteriores, los y las jóvenes sue-
len preferir interactuar con los grupos hacia los cuales existe en nuestro entorno me-
nos intolerancia (procedentes de Europa, América, Asia), integrándose dichas res-
puestas en un mismo factor, y muestran una menor tendencia a relacionarse con los
grupos que sufren en nuestro entorno más intolerancia (gitanos, marroquíes, judíos,
y africanos del Africa Negra), incluyéndose dichas respuestas en un factor diferente
del anterior.

Las investigaciones anteriores (Díaz-Aguado, Dir., 1996) reflejaron que el primer
factor, disposición conductual hacia grupos que sufren mínima intolerancia, no es sen-
sible a los efectos del programa debido al efecto de techo (las puntuaciones son inicial-
mente muy positivas y, por tanto, muy difíciles de superar), y que la eficacia del pro-
grama sobre la disposición conductual hacia los grupos que sufren máxima intoleran-
cia depende de que incluya experiencias específicas con personas que pertenecen a
dichas minorías (sobre todo a través del contacto directo con ellas desde un estatus de
igualdad y en torno a objetivos compartidos o, también a través de experiencias educa-
tivas sobre su cultura que consigan contrarrestar los estereotipos negativos existentes
hacia ellas). Puesto que el programa experimental evaluado en esta investigación no
incluye ninguna de estas dos condiciones, no esperamos que resulte eficaz para incre-
mentar la disposición conductual hacia los grupos minoritarios que sufren máxima in-
tolerancia. A pesar de no plantear hipótesis específicas en este sentido, con carácter ex-
ploratorio se analizó la incidencia del programa sobre la disposición conductual hacia
las minorías; análisis que confirmó la ausencia de diferencias significativas atribuibles
al programa experimental.

4.4.6. Disposición hacia el trabajo en el aula

En la última parte del cuestionario CADV se pregunta por la preferencia hacia
las distintas formas de trabajo en el aula. Como se analiza en el capítulo dos del vo-
lumen uno, las formas preferidas se integran en un mismo factor, compuesto por si-
tuaciones de cooperación en general (con los/as mejores amigos/as, con otros com-
pañeros/as, con compañeros, con compañeras), hacia las que los y las jóvenes mani-
fiestan desde un principio actitudes muy positivas, e incluyéndose en un segundo
factor las formas de trabajo menos preferidas (sólo/a, con los/as de notas bajas; con
los/as de notas altas), compuesto por situaciones de trabajo individual o coopera-
ción asimétrica.

La ausencia de datos anteriores en torno a estos dos factores, unido al posible efec-
to de techo del primer factor, hizo que no planteáramos hipótesis específicas sobre la
eficacia del programa en este sentido. A pesar de lo cual, y con carácter exploratorio se
ha analizado la posible incidencia del programa en la disposición hacia las distintas
modalidades de trabajo en el aula.

En la tabla 4.5 se recogen los principales resultados de la disposición hacia la coo-
peración en situaciones simétricas; y en la figura 4.7 la representación gráfica de las
puntuaciones medias.
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Tabla 4.5. Disposición hacia la cooperación en situaciones simétricas antes y después del
programa en el grupo experimental y el grupo de control

Cooperación
Intervalo de confianza al 95%

Grupo Simétrica Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 23.962 .249 23.474 24.451

Posttest 23.867 .201 23.472 24.262

Experimental Pretest 23.873 .168 23.543 24.204

Posttest 24.215 .136 23.948 24.482

Aunque se observa una tendencia en los resultados en el sentido que cabría esperar,
es decir, un incremento significativo de la disposición al trabajo cooperativo en el gru-
po experimental y ausencia de cambio en el grupo de control, el efecto de interación
de Grupo x tiempo de medida no llega a ser estadísticamente significativo, aunque se
aproxima a dicho nivel (F1 y 755 = 1, 75; p=.187).

En la tabla 4.6 se recogen los principales resultados y en la figura 4.8 la represen-
tación gráfica de las medias del factor «Disposición hacia el trabajo individual y la co-
operación asimétrica».
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Figura 4.7. Cambio en disposición hacia la cooperación en situaciones simétricas en función
del grupo.
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Tabla 4.6. Disposición hacia el trabajo individual y la cooperación asimétrica antes y después
del programa en el grupo experimental y el grupo de control

Individual y
Intervalo de confianza al 95%

Grupo asimétrico Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 11.795 .222 11.359 12.231

Posttest 12.272 .161 11.956 12.587

Experimental Pretest 11.779 .150 11.485 12.073

Posttest 12.545 .109 12.332 12.758

Los dos grupos han aumentado sus puntuaciones en esta variable de forma estadís-
ticamente significativa ((F1 y 755 = 19, 67; p <.001) y parece que el cambio ha sido algo
mayor en el grupo experimental. No obstante, los análisis realizados para ver si es po-
sible atribuir el cambio a la eficacia del programa, reflejan, como sucedía con el factor
anterior, que el efecto de la interacción no llega a ser estadísticamente significativo
((F1 y 755 = 1, 07; p=.301).
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Figura 4.8. Cambio en disposición hacia el trabajo individual y la cooperación asimétrica en
función del grupo.
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4.4.7. Estrategias de Prevención de la Violencia en el Ocio

La hipótesis cuatro predecía la eficacia del programa para mejorar las dos dimen-
siones evaluadas a través del cuestionario CEPVO que han mostrado una relación más
consistente con la ausencia de violencia: el nivel de elaboración con el que se concep-
tualizan los problemas que suelen originar violencia en el ocio y la disponibilidad de
estrategias positivas para prevenirla. Aunque no se plantearon hipótesis específicas res-
pecto a las otras dimensiones evaluadas por el cuestionario también se analizaron los
posibles cambios producidos en sesgos atribucionales y anticipación de consecuencias.

Para valorar los resultados que a continuación se analizan, conviene recordar que
este cuestionario plantea una situación hipotética, similar a la que suele desencadenar la
violencia entre iguales en los lugares de ocio (la bebida de un/a joven se derrama al mis-
mo tiempo que pasa un joven de otro grupo que se ríe). Y se realizan una serie de pre-
guntas de respuesta abierta, sobre cuál es el problema en esta situación y cómo resolver-
lo. A partir de las cuales se categoriza: si el sujeto atribuye el posible accidente a causas
hostiles; el nivel de elaboración de las estrategias que propone para resolverlo, las conse-
cuencias sociales de dichas estrategias, y la capacidad para anticipar sus consecuencias.

Dada la complejidad de la corrección de esta prueba, se seleccionaron al azar n =
343 sujetos de los diferentes cursos (2º de ESO a 1º de Bachillerato) de los que se reco-
gieron los datos en pretest y posttest.

Para analizar los cambios en las puntuaciones otorgadas a las categorías obtenidas
en el CEPVO, se construyeron nuevas puntuaciones de «cambio de estatus» en las res-
puestas según el siguiente procedimiento:

• Hostilidad. Se atribuyó la puntuación de -1 a los sujetos que pasaban de «No hosti-
lidad en el Pre a Hostilidad en el Post; 0 a los sujetos que se mantuvieron igual en
el pre y en el post y +1 a los sujetos que pasaban de hostilidad en el Pre a No hos-
tilidad en el post.

• Elaboración. Se atribuyó la puntuación de -1 a los sujetos que dieron respuestas
más elaboradas en el pre que en el post; 0 a los sujetos que obtuvieron la misma
puntuación en los dos casos; +1 a los sujetos que tuvieron una puntuación superior
en el posttest.

• Anticipación de consecuencias. Se atribuyó la puntuación de -1 a los sujetos que die-
ron respuestas más elaboradas en el pre que en el post; 0 a los sujetos que obtuvie-
ron la misma puntuación en los dos casos; +1 a los sujetos que tuvieron una pun-
tuación superior en el posttest.

• Consecuencias sociales. Se atribuyó la puntuación de -1 a los sujetos que dieron res-
puestas más elaboradas en el pre que en el post; 0 a los sujetos que obtuvieron la
misma puntuación en los dos casos; +1 a los sujetos que tuvieron una puntuación
superior en el posttest.

Con estas nuevas puntuaciones se construyeron tablas de contingencia para exami-
nar la distribución de frecuencias según el grupo, obteniéndose el estadístico c2 para
ver la hipotética asociación entre dichas puntuaciones de cambio y la pertenencia al
grupo. A continuación se presentan las distribuciones gráficas de las respuestas.
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Como puede observarse, la mayor parte de los jóvenes en los dos grupos se mantie-
nen sin cambios (puntuación 0), siendo similares los porcentajes de respuestas en los dos
grupos en todas las categorías. Esta falta de relación entre el cambio de estatus y el grupo
se refleja en la independencia revelada por el estadístico χ2 (χ2

2 = 1, 98, p =.37).
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Figura 4.10. Cambios en el nivel de elaboración de las estrategias propuestas en función del
grupo.

Figura 4.9. Cambios en atribución de hostilidad en función del grupo.
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En la figura 4.10 se observa un superior incremento del nivel de elaboración de las
estrategias propuestas para prevenir la violencia en el ocio en el grupo experimental.
El estadístico χ2 alcanzó un valor de 8, 50 que con 2 grados de libertad tiene un p. va-
lor de .01, indicando una asociación estadísticamente significativa entre el tipo de
cambio y el grupo. Examinados los residuos tipificados corregidos, y considerando
como es usual que son estadísticamente significativos los que son mayores que |2|, se
encuentran más frecuencias de cambio positivo (+1) que las esperadas por azar en el
grupo experimental y menos en el de control. Lo contrario sucede en la puntuación de
«no cambio» (0). No se observan residuos estadísticamente significativos en el cambio
negativo (-1). El valor del coeficiente de asociación V fue de.16, lo que indica un ta-
maño de efecto bajo. Estos resultados confirman la hipótesis cuatro sobre la eficacia
del programa para incrementar la disponibilidad de estrategias más elaboradas, con las
que prevenir la violencia en el ocio.

En la figura 4.11 se observa un mayor porcentaje de cambio positivo en el grupo
experimental, en el que también se da un menor porcentaje de «no cambio» que en el
grupo de control, estos cambios diferenciales son estadísticamente significativos, como
pone de relieve el estadístico χ2 con dos grados de libertad, que alcanzó un valor de 5,
84, al que le corresponde un p-valor de 0.05. Es decir, que el programa resulta eficaz
para mejorar la capacidad de anticipación de consecuencias en situaciones de ocio que
pueden originar escaladas de violencia.
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Figura 4.11. Cambios en Anticipación de consecuencias en función del grupo.
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El estadístico χ2, correspondiente a los datos de la figura 4.12, proporcionó un valor
de 9, 88, que con dos grados de libertad tiene un p-valor de .007. Los residuos estandari-
zados corregidos muestran la misma tendencia observada en las otras variables que expe-
rimentaron cambio, encontrando más casos de los esperables por azar en «no cambio» en
el grupo de control que en el experimental; el resultado opuesto se da en la categoría de
«cambio positivo». El valor del coeficiente V fue de .17. Puede decirse, por tanto, que el
cambio ha sido estadísticamente diferente en los dos grupos, confirmándose la hipótesis
cuatro que planteaba la eficacia de la intervención en el desarrollo y disponibilidad de
procedimientos alternativos a la violencia para la resolución de conflictos.

La globalidad de los resultados que se acaban de exponer, obtenidos a través del
CEPVO, permite confirmar la hipótesis cuatro sobre la eficacia del programa para me-
jorar el nivel de elaboración con el que se conceptualizan los problemas que suelen ori-
ginar la violencia en el ocio y la disponibilidad de estrategias de prevención positivas
para prevenir dicho problema. También se observan cambios en la superación de las
atribuciones hostiles y en una mejor anticipación de las consecuencias de las soluciones
propuestas; diferencias que no llegan a ser estadísticamente significativas, aunque en
el último caso se aproximan a dicho nivel.

4.4.8. Exclusión en la escuela vista por las víctimas

Para comprobar la hipótesis cinco, sobre la eficacia del programa para disminuir
las situaciones de exclusión que sufren los jóvenes en la escuela, se examinaron los
cambios producidos en el primer factor de víctimización del cuestionario CEVEO, en
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Figura 4.12. Cambio en las consecuencias de las estrategias propuestas en función del grupo.
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el que se incluyen las respuestas del propio individuo a las cinco situaciones siguien-
tes: «mis compañeros me ignoran», «hablan mal de mí», «me rechazan», «no me de-
jan participar», «me insultan». En el que predominan cuatro situaciones exclusión y
hay también una de agresión verbal.

Los estadísticos descriptivos e intervalos de confianza para las situaciones de exclu-
sión sufridas en la escuela se presentan en la tabla 4.7 y la representación gráfica de las
puntuaciones medias en la figura 4.13.

Tabla 4.7. Exclusión sufrida en la escuela antes y después del programa en el grupo
experimental y el grupo de control

Víctima Intervalo de confianza al 95%
exclusión

Grupo escuela Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 6.849 .146 6.562 7.136

Posttest 7.107 .103 6.906 7.308

Experimental Pretest 7.110 .097 6.920 7.300

Posttest 6.979 .068 6.846 7.112

El cambio del pretest al posttest ha sido diferente en los dos grupos, como se refleja en
el efecto de interacción significativo (F1 y 781 = 4, 64, p =.03) y claramente en la figura. En
el grupo experimental se reduce la exclusión, mientras que en el de control aumenta. Estos
resultados permiten confirmar nuestra hipótesis número cinco sobre la eficacia del progra-
ma para reducir las situaciones de exclusión que los adolescentes sufren en la escuela.
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Figura 4.13. Cambio en la exclusión sufrida en la escuela en función del grupo.
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4.4.9. Victimización en la escuela

La hipótesis seis predice que el programa será eficaz para disminuir o prevenir las
situaciones de victimización que a veces se producen en la escuela y en el ocio, evalua-
das a través de lo que las propias víctimas reconocen en el cuestionario CEVEO.

Como se analiza en el capítulo uno del volumen uno, las situaciones que informan
sufrir las víctimas en la escuela se agrupan en tres factores, que de lo menos a lo más
grave incluyen: 1) las cuatro situaciones de exclusión con una situación de agresión
verbal (en el factor de exclusión ya analizado); 2) victimización de gravedad media
(«me roban cosas», «me esconden cosas», «me pegan», «me rompen cosas», «me lla-
man por motes que me ofenden o ridiculizan», «me amenazan para meterme miedo»);
3) y victimización de gravedad extrema («me amenazan con armas», «me obligan con
amenazas a situaciones de carácter sexual», «me obligan a hacer cosas que no quiero
con amenazas», «me intimidan con frases o insultos de carácter sexual».)

En la tabla 4.8 y en la figura 4.14 se presentan los resultados obtenidos respecto a
la víctimización de gravedad media. Y en la tabla 4.9 y en la figura 4.15 los relaciona-
dos con la víctimización de extrema gravedad. Todos ellos relativos a las situaciones
que se producen en la escuela.

Tabla 4.8. Victimización en la escuela de gravedad media antes y después del programa en el
grupo experimental y el grupo de control

Víctima Intervalo de confianza al 95%
gravedad

Grupo media escuela Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 7.147 .137 6.879 7.416

Posttest 7.241 .094 7.056 7.425

Experimental Pretest 7.457 .090 7.279 7.634

Posttest 7.237 .062 7.115 7.359
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Figura 4.14. Cambios en la victimización escolar de gravedad media en función del grupo.
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Los análisis realizados sobre victimización de gravedad media en la escuela refle-
jan, en la dirección de lo previsto en la hipótesis seis, un efecto de interacción estadís-
ticamente significativo (F1 y 781 = 3, 90, p=.05), en el sentido previsto. Ya que antes
del programa el grupo experimental supera al de control, mostrándose resultados
opuestos después del programa.

Tabla 4.9. Victimización en la escuela de gravedad extrema antes y después del programa en
el grupo experimental y el grupo de control

Víctima Intervalo de confianza al 95%
gravedad

Grupo extrema escuela Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 4.172 .055 4.063 4.281

Posttest 4.376 .042 4.293 4.459

Experimental Pretest 4.242 .037 4.170 4.314

Posttest 4.208 .028 4.154 4.263

En la figura 4.15 se aprecia claramente el efecto de interacción Cambio x Grupo
(F1 y 781 = 8, 95, p =.003) en victimización escolar de gravedad extrema. Examinando
el gráfico y los intervalos de confianza de la tabla nueve se observa que la eficacia se
produce sobre todo porque en el grupo de control se incrementan dichas situaciones
después del programa, mientras que en el grupo experimental no sucede así, disminu-
yendo aunque muy ligeramente.
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Figura 4.15. Cambios en la victimización escolar de gravedad extrema en función del grupo.
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Los resultados obtenidos sobre la victimización en la escuela permiten confirmar
nuestra hipótesis número 6 sobre la eficacia del programa, que demuestra ser eficaz
para reducir las situaciones más frecuentes, de gravedad media, así como para hacer
que no se incrementen las situaciones más extremas, como sucede en el grupo de con-
trol con el paso del tiempo, cuando no se interviene activamente para detenerlas.

4.4.10. Victimización en el ocio

Como se analiza en el capítulo uno del volumen uno, las situaciones de víctimiza-
ción en el ocio se agrupan en dos factores, que de lo menos a lo más grave incluyen: 1)
exclusión y victimización de gravedad media («hablan mal de mí», «me rechazan».
«me ignoran», «me insultan», «me llaman por motes que e ofenden o ridiculizan»,
«no me dejan participar»): 2) y victimización de gravedad extrema («me amenazan
con armas», «me obligan con amenazas a situaciones de carácter sexual», «me obligan
a hacer cosas que no quiero con amenazas», «me intimidan con frases o insultos de ca-
rácter sexual»; «me pegan»; «me roban cosas», «me rompen cosas», «me amenazan
para meterme miedo»).

En la tabla 4.10 y en la figura 4.16 se presentan los resultados obtenidos respecto
a la exclusión y víctimización de gravedad media. Y en la tabla 4.11 y en la figura
4.17 los relacionados con la víctimización de extrema gravedad. Todos ellos relativos a
las situaciones que se producen en el ocio.

Tabla 4.10. Exclusión y victimización de gravedad media en el ocio antes y después del
programa en el grupo experimental y el grupo de control

Víctima Intervalo de confianza al 95%
exclusión

Grupo ocio Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 7.248 .143 6.967 7.529

Posttest 7.366 .100 7.169 7.563

Experimental Pretest 7.273 .095 7.088 7.459

Posttest 7.147 .066 7.016 7.277
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Como puede observarse en la tabla 4.10 y en la figura 4.16, hay un ligero cambio
diferencial favorable al grupo experimental, pero que no resulta estadísticamente sig-
nificativo (F1 y 781 = 1, 61, p=.20).

En la tabla 4.11 y en la figura 4.17 se presentan los resultados obtenidos respecto
a a violencia de gravedad extrema en el ocio. Como puede observarse en ellas, hay un
cambio diferencial en los dos grupos, que es estadísticamente significativo (F1 y 781 = 5,
80, p =.02). El grupo experimental muestra un ligero cambio en el sentido esperado y
es en el grupo de control en el que se observa el principal efecto, ya que se produce un
aumento de las situaciones de victimización más graves. Resultados que permiten con-
firmar la hipótesis seis sobre la eficacia del programa para prevenir el incremento de
las situaciones de victimización que, de lo contrario, se produce en el ocio.

Tabla 4.11. Victimización de gravedad extrema en el ocio antes y después del programa 
en el grupo experimental y el grupo de control

Víctima Intervalo de confianza al 95%
gravedad

Grupo ocio Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 8.261 .130 8.005 8.516

Posttest 8.620 .099 8.425 8.814

Experimental Pretest 8.618 .086 8.450 8.787

Posttest 8.532 .065 8.404 8.661
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Figura 4.16. Cambios en exclusión y victimización de gravedad media en el ocio en función
del grupo.
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4.4.11. Agresión en la escuela

La séptima y última hipótesis predice la eficacia del programa para disminuir o
prevenir las situaciones de exclusión y de violencia en las que los jóvenes participan
como agresores en la escuela y en el ocio, evaluadas a través del cuestionario CEVEO.

La participación en situaciones de exclusión y agresión en la escuela se agrupan en
dos factores, que de lo menos a lo más grave incluyen: 1) Exclusión y agresión media
(«rechazar», «ignorar», «no dejar participar», «hablar mal», «insultar», «poner motes
que ofenden o ridiculizan»); 2) y agresión de gravedad extrema («amenazar con ar-
mas», «obligar con amenazas a situaciones de carácter sexual», «obligar a hacer cosas
con amenazas», «intimidar con frases o insultos de carácter sexual «robar cosas», «es-
conder cosas», «pegar», «romper cosas», «amenazar para meter miedo»).

En la tabla 4.12 y en la figura 4.18 se presentan los resultados obtenidos respecto
a la exclusión y agresión de gravedad media. Y en la tabla 4.13 y en la figura 4.19, los
relacionados con la agresión de extrema gravedad. Todos ellos relativos a las situacio-
nes que se producen en la escuela.
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Figura 4.17. Cambios en victimización de gravedad extrema en el ocio en función del grupo.
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Tabla 4.12. Exclusión y agresión de gravedad media en la escuela antes y después del
programa en el grupo experimental y el grupo de control

Exclusión Intervalo de confianza al 95%
Agresión

Grupo escuela Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 10.160 .258 9.653 10.667

Posttest 10.104 .152 9.805 10.403

Experimental Pretest 10.851 .171 10.516 11.186

Posttest 10.259 .101 10.062 10.457

Los resultados que se exponen en la figura 4.18 y en la tabla 4.12 ponen de manifies-
to, en la dirección de lo previsto por la hipótesis siete, una tendencia al cambio diferencial
entre los dos grupos en el sentido esperado, ya que, mientras el grupo control permanece
prácticamente sin cambio del pre al posttest, el grupo experimental muestra una signifi-
cativa disminución de la participación en exclusiones y agresiones de gravedad media.
Aunque el efecto de interacción no alcanza la significación estadística convencional, a pe-
sar de aproximarse bastante a dicho nivel (F1 y 781 = 3, 02, p =.08). Para interpretar el sig-
nificado de estos resultados conviene recordar que teniendo en cuenta el punto de vista de
las víctimas de estos mismos grupos, el programa sí resulta eficaz para disminuir o dete-
ner las exclusiones y las victimizaciones de gravedad media en la escuela.
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Figura 4.18. Cambios en la exclusión y agresión de gravedad media en la escuela en función
del grupo.
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Como puede observarse en la figura 4.19 y en la tabla 4.13 y predecía la hipótesis
siete, en las agresiones de gravedad extrema se produce un efecto muy significativo atri-
buible al programa experimental (F1 y 781 = 20, 72, p <.001), puesto que los dos grupos
cambian en direcciones opuestas, observándose una reducción de la violencia escolar más
grave en el grupo experimental después de haber participado en el programa, y un incre-
mento en el grupo de control, que no ha participado en él, con el paso del tiempo.

Tabla 4.13. Agresión de gravedad extrema en la escuela antes y después del programa en el
grupo experimental y el grupo de control

Agresión Intervalo de confianza al 95%
grave en la

Grupo escuela Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 8.319 .164 7.997 8.641

Posttest 8.812 .105 8.606 9.018

Experimental Pretest 9.029 .108 8.816 9.242

Posttest 8.536 .069 8.400 8.672

La globalidad de los resultados expuestos, permite confirmar plenamente la hipó-
tesis siete sobre la eficacia del programa de intervención para disminuir o prevenir la
participación en las situaciones de agresión grave en la escuela, proporcionando un
apoyo marginal respecto a la eficacia para disminuir la participación en exclusiones y
agresiones de gravedad media, tal como ambas son evaluadas a través del autoinforme
en el CEVEO.
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Figura 4.19. Cambios en la agresión escolar grave en función del grupo.
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4.4.12. Agresión en el ocio

La participación en situaciones de exclusión y agresión en el ocio se agrupan en
dos factores muy parecidos a los del contexto escolar, que de lo menos a lo más grave
incluyen: 1) exclusión y agresión media («rechazar», «ignorar», «no dejar participar»,
«hablar mal», «insultar», «poner motes que ofenden o ridicularizan»; «esconder co-
sas»); 2) y agresión de gravedad extrema («amenazar con armas», «obligar con amena-
zas a situaciones de carácter sexual», «obligar a hacer cosas con amenazas», «intimidar
con frases o insultos de carácter sexual» «robar cosas», «pegar», «romper cosas»,
«amenazar para meter miedo»).

En la tabla 4.14 y en la figura 4.20 se presentan los resultados obtenidos respecto
a la exclusión y agresión de gravedad media. Y en la tabla 4.15 y en la figura 4.21, los
relacionados con la agresión de extrema gravedad. Todos ellos relativos a las situacio-
nes que se producen en el ocio.

Tabla 4.14. Agresión de gravedad media y exclusión en el ocio antes y después del programa
en el grupo experimental y el grupo de control

Agresión media Intervalo de confianza al 95%
y exclusión

Grupo ocio Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 8.025 .223 7.587 8.463

Posttest 7.852 .125 7.606 8.098

Experimental Pretest 8.684 .148 8.394 8.974

Posttest 8.053 .083 7.891 8.216
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Figura 4.20. Cambios en la agresión de gravedad media en el ocio en función del grupo.
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Los resultados que se exponen en la tabla 4.14 y en la figura 4.20 reflejan que en
el caso de la exclusión y agresión de gravedad media en el ocio, el efecto de interacción
está próximo al nivel de significación estadística convencional (F1 y 781 = 2, 85, p=.09),
observándose un cambio en la dirección esperada en el grupo experimental, mayor que
el del grupo de control.

En las conductas de agresión de gravedad extrema en el ocio se observa un cambio
diferencial estadísticamente significativo (F1 y 781= 12, 65, p <.001), que como se
puede apreciar en la figura 4.21 y en la tabla 4.15, se produce en el sentido previsto
por la hipótesis siete, es decir, una reducción de la conducta en el grupo experimental
y un aumento, que roza con la significación en el grupo de control.

Tabla 4.15. Agresión de gravedad extrema en el ocio antes y después del programa en el
grupo experimental y el grupo de control

Agresión Intervalo de confianza al 95%
grave

Grupo ocio Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 7.315 .184 6.955 7.675

Posttest 7.618 .089 7.444 7.792

Experimental Pretest 8.020 .121 7.782 8.258

Posttest 7.486 .059 7.371 7.601
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Figura 4.21. Cambios en la agresión de gravedad extrema en el ocio en función del grupo.
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Los resultados que se acaban de exponer permiten confirmar la hipótesis siete so-
bre la eficacia del programa de intervención para disminuir o prevenir la participación
en situaciones de agresión muy graves en el ocio; y marginalmente respecto a las situa-
ciones de exclusión y agresión de gravedad media.

4.4.13. Calidad de contextos y relaciones

En el primer bloque de preguntas del cuestionario CEVEO, se pide a los adoles-
centes que valoren cómo se sienten con distintos contextos y relaciones y que los pun-
túen en una escala de siete grados; respuestas que pueden ser interpretadas como cali-
dad subjetiva de su vida respecto a dichas situaciones. Los resultados obtenidos refle-
jan, como viene observándose en la mayoría de los estudios, que se sienten muy bien
con amigos/as, compañeros/as y con las relaciones familiares. Las puntuaciones des-
cienden ligeramente, aunque superan a la media teórica, en las situaciones relacionadas
con la escuela, (centro, clase y, especialmente: profesores). Conviene tener en cuenta,
en este sentido, que el hecho de que la relación con los profesores obtenga le puntua-
ción menor (observado también en otros estudios recientes) puede estar relacionado
con las dificultades que en la interacción profesor-alumno se detectan en la educación
secundaria en los últimos años, puesto que en estudios realizados en décadas anteriores
la interacción con las personas solía ser más valorada que la relación con los contextos.

Los análisis factoriales realizados reflejaron en este bloque de preguntas sobre cali-
dad subjetiva de la vida cuatro dimensiones diferentes: 1) relaciones sociales con los
iguales, el ocio y el instituto (en clase, con compañeros/as, con amigos/as, en el instituto y en el
ocio); 2) relaciones familiares (en casa, con tu padre y con tu madre); 3) relaciones con el
aprendizaje, (con lo que aprendes en el instituto, y con los profesores); 4) y relación con uno
mismo y con la pareja (contigo mismo, con tu futuro y con tu pareja).

Los resultados obtenidos en investigaciones anteriores reflejan cierta dificultad en
las medidas de valoración de contextos y relaciones, cuando éstas se basan en la compa-
ración del autoinforme antes y después de participar en el programa, razón por la cual
no se plantearon hipótesis específicas en este sentido, a pesar de lo cual, y con carácter
exploratorio, se realizaron los análisis sobre la posible eficacia del programa en cómo se
sienten los jóvenes con los distintos contextos y relaciones en los que transcurre su
vida. En el cuarto factor se analizaron los cambios en «Relaciones con uno mismo»,
eliminando el aspecto de «pareja», para evitar el problema de la falta de respuesta en
los sujetos de menor edad. Los resultados, que se presentan a continuación, varían en
función del factor.
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Tabla 4.16. Relaciones con los iguales, el ocio y el instituto antes y después del programa en
el grupo experimental y el grupo de control

Relaciones Intervalo de confianza al 95%
fuera de

Grupo familia Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 30.083 .276 29.541 30.626

Posttest 29.651 .227 29.206 30.096

Experimental Pretest 30.014 .183 29.655 30.372

Posttest 30.197 .150 29.903 30.491

Los resultados que se recogen en la tabla 4.16 y en la figura 4.22 muestran un
efecto de interacción bastante próximo a la significación estadística, aunque no llega a
los niveles de convencionales (F1 y 781 = 3, 30, p =.07), reflejando que después de parti-
cipar en el programa el grupo experimental se siente mejor que antes con las relaciones
sociales sobre las que tratan las actividades incluidas en él o en cuyo contexto se aplica
(en clase, en el instituto, en el ocio, como amigos y amigas, con compañeros y compa-
ñeras); mientras que en el grupo de control, que no ha participado, sucede precisamen-
te lo contrario, dicha valoración empeora con el paso del tiempo.
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Figura 4.22. Cambios en relaciones fuera de la familia en función del Grupo.
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Tabla 4.17. Relaciones familiares antes y después del programa en el grupo experimental y el
grupo de control

Relaciones
Intervalo de confianza al 95%

Grupo familiares Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 18.304 .201 17.910 18.698

Posttest 18.036 .168 17.706 18.365

Experimental Pretest 18.658 .133 18.398 18.919

Posttest 18.312 .111 18.094 18.529

Los resultados de la tabla 4.17 y la figura 4.23 muestran que el efecto de interac-
ción no es estadísticamente significativo (F1 y 781 = 0, 101, p =.75), lo que se refleja en
el paralelismo de las líneas que representan las puntuaciones medias de los dos grupos
antes y después del programa. Para valorar la ausencia de eficacia en la valoración que
los y las adolescentes hacen de sus relaciones familiares actuales, conviene tener en
cuenta que el programa no incluía actividades específicamente dirigidas a dichas rela-
ciones, puesto que las que tratan sobre violencia doméstica y contra la mujer se diri-
gen sobre todo a sus relaciones futuras (dentro de la pareja, hacia los hijos-as).
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Figura 4.23. Cambios en las relaciones familiares en función del grupo.
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Tabla 4.18. Relación con el aprendizaje y el profesorado antes y después del programa en el
grupo experimental y el grupo de control

Relación con Intervalo de confianza al 95%
aprendizaje

Grupo y centro Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 10.329 .171 9.994 10.664

Posttest 10.561 .115 10.336 10.786

Experimental Pretest 10.065 .113 9.844 10.287

Posttest 10.706 .076 10.558 10.855

Los resultados muestran un cambio significativamente diferente en la valoración
del aprendizaje y la relación con el profesorado en función del grupo (F1 y 781 = 3, 98,
p =.046). Como puede observarse en la tabla 4.18 y en la figura 4.24, el grupo experi-
mental mejora de forma estadísticamente significativa dicha valoración, superando en el
posttest al grupo de control, aunque en el pretest su valoración es peor. Aunque el gru-
po de control también mejora en dicha valoración con el paso del tiempo, dicha mejoría
no es estadísticamente significativa. Conviene resaltar la importancia que este resultado
tiene para valorar la eficacia del programa en uno de los problemas que más preocupa
actualmente al profesorado que trabaja en la Educación Secundaria Obligatoria.
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Figura 4.24. Cambios en las relaciones con el aprendizaje y el profesorado en función 

del grupo.
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Tabla 4.19. Relación con uno/a mismo/a y el futuro antes y después del programa en el
grupo experimental y el grupo de control

Intervalo de confianza al 95%

Grupo RELUNO Media Error típ. Límite inferior Límite superior

Control Pretest 17.001 .213 16.583 17.420

Posttest 17.434 .161 17.117 17.751

Experimental Pretest 16.978 .141 16.701 17.254

Posttest 17.579 .107 17.370 17.789

Los resultados de la tabla 4.19 y la figura 4.25 reflejan un cambio positivo estadís-
ticamente significativo tanto para el grupo experimental como para el grupo de con-
trol (F1 y 781 = 16, 72, p <.001), que no puede atribuirse al programa, como puede ob-
servarse en el paralelismo de las líneas que representan a los dos grupos (F1 y 781 = 0,
447, p =.504).

Interpretando globalmente los resultados obtenidos en la valoración que los y las
adolescentes hacen de los distintos contextos y relaciones, reflejan que el programa es
significativamente eficaz para mejorar la relación con el profesorado y el aprendizaje, y
que se aproxima al nivel de significación estadística respecto a la relación con el resto
de las relaciones y contextos sobre los que trata o en cuyo contexto se realiza: la clase,
amigos/as, compañeros/as, instituto, ocio.
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Figura 4.25. Cambios en la relación con uno/a mismo/a y el futuro en función del grupo.
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Para valorar la especial eficacia que el programa parece haber tenido sobre la valo-
ración del aprendizaje y la relación con el profesorado conviene tener en cuenta que se
trataba de las dos cuestiones peor valoradas, en general, antes de participar en el pro-
grama así como la posible incidencia que sobre ellas pueden haber tenido las innova-
ciones educativas en las que se basa el programa.

4.5. El proceso generado por el programa y la valoración de su eficacia por
los profesionales que lo han desarrollado

La evaluación de un programa debe incluir un componente formativo, que contri-
buya a comprender el proceso y condiciones de un desarrollo eficaz. Para avanzar en di-
cho objetivo se ha llevado a cabo el registro en vídeo de las actividades más significati-
vas, que se recoge en el capítulo uno del documento audiovisual adjunto, y los profesio-
nales participantes realizaron un informe final y cumplimentaron un cuestionario. Se
incluyen a continuación los principales resultados obtenidos a partir de estas dos últi-
mas fuentes de información. El cuestionario fue cumplimentado por siete profesores,
que participaron de forma continua en el desarrollo del programa en colaboración con el
equipo investigador. También cuatro profesionales de los ayuntamientos que desarrolla-
ron el programa que se describe en el volumen tres, a través de las familias, cumpli-
mentaron un cuestionario sobre dicho desarrollo, en el que se incluye una pregunta so-
bre la valoración global del curso compartido con el profesorado y cuyos resultados se
presentan a continuación. Ambos cuestionarios incluyen preguntas de formato cerrado,
con valoración cuantitativa (en escala de 0 a 10), y preguntas con formato abierto.

A continuación se presenta un resumen de las valoraciones de este programa in-
cluidas en los cuestionarios anteriormente mencionados y en los informes finales del
profesorado. A pesar del reducido número de casos, los resultados se expresan por me-
dio de resúmenes estadísticos en todas las variables cuantitativas, para facilitar la in-
terpretación. Las valoraciones expresadas en formato abierto son en general muy posi-
tivas y se presentan algunas respuestas que son representativas del conjunto.

4.5.1. Valoración del programa y del modelo de formación por el profesorado

El modelo de formación utilizado para desarrollar este programa de intervención se
basa, como en investigaciones anteriores, en una continua interacción de la teoría con la
práctica, pero incluye como novedad la de integrar a agentes educativos que pocas veces co-
laboran: profesores de secundaria de distintas áreas curriculares, jóvenes de ONGs, y profe-
sionales de equipos municipales. Formación que sirve de contexto para desarrollar progra-
mas de prevención de la violencia que parten de un enfoque general de rechazo a toda forma
de violencia e incluyen actividades especificas dirigidas a prevenir sus formas más próximas
y cotidianas, como la violencia de género y la violencia entre iguales, en la escuela y en el
ocio, a través de la colaboración de los agentes educativos anteriormente mencionados.

En la figura 4.26 se representa gráficamente la valoración que el profesorado participante
hace del modelo seguido tanto para la formación como para el desarrollo general del progra-
ma. Como puede observarse en ella, esta valoración es muy positiva, destacando especialmen-
te la que resulta de compararla con otros cursos realizados con anterioridad (9, 3 sobre 10).
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La estimación de las dificultades que implica el desarrollo del programa se resu-
men en la figura 4.27. Como puede observarse en ella, parece que, en general, el pro-
grama no es difícil de llevar a la práctica, ni para el profesorado ni para el alumnado,
puesto que en ninguno de los dos casos, la estimación de dichas dificultades llega a la
media teórica.
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Figura. 4.26. Valoración global del programa en diferentes aspectos.

Figura 4.27. Dificultades en la aplicación del programa.
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4.5.2. Valoración del programa y del modelo de formación por los técnicos
municipales

En la figura 4.28 se presentan las valoraciones globales del programa realizadas
por los responsables de la intervención a través de las familias que se incluye en el vo-
lumen tres. Como puede observarse en ella, éstas son muy positivas, destacando espe-
cialmente el interés por continuar y su calificación en relación con otros programas y
cursos realizados con anterioridad.

Las valoraciones cualitativas del curso también fueron muy positivas, como se pue-
de apreciar en la respuesta siguiente:

Ténico municipal: «Ha sido una experiencia muy enriquecedora mediante la cual he
tenido la oportunidad de adoptar una perspectiva más amplia sobre los temas relaciona-
dos con el adolescente y su entorno. He aprendido mucho sobre la violencia: causas y
modos de intervención y sobre todo me ha alentado a continuar aprendiendo y trabajan-
do en el tema. Además ha sido especialmente satisfactorio conocer a otros profesionales
comprometidos en la misma tarea, aunque desde diferentes ámbitos.»

En el capítulo ocho del volumen tres se incluye información detallada sobre el res-
to de las cuestiones planteadas en el cuestionario a los técnicos municipales acerca del
programa desarrollado con las familias.
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Figura 4.28. Valoración global del programa y del curso

por técnicos municipales.
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4.5.3. Principales innovaciones desarrolladas en el programa

En la figura 4.29 se muestra la frecuencia con la que, según la estimación del pro-
fesorado, se ha aplicado cada una de las metodologías propuestas. Como puede obser-
varse en ella, el procedimiento más utilizado parece haber sido la discusión entre com-
pañeros (8.8), seguido del aprendizaje cooperativo (8.3). Los procedimientos de resolu-
ción e conflictos (5.5.) y los principios de la democracia participativa (5) también han
sido desarrollados de forma significativa; generalmente integrándose junto a los ante-
riores a lo largo o en algunas de las actividades llevadas a cabo. Por último, parece que
ha habido cierta aplicación de las pautas de tratamiento de los problemas de indisci-
plina propuestas en el programa (3).

En las respuestas escritas a las preguntas abiertas se añaden observaciones sobre las
innovaciones que el programa implica, que generalmente hacen referencia a las más
utilizadas, como las dos siguientes sobre la discusión en grupos y el aprendizaje coope-
rativo, respectivamente.

Profesora de Historia: «Les ha gustado trabajar en grupos, pero según dicen ellos lo
que más les ha gustado ha sido poder discutir, poder dar su opinión».

Tutora: «Este modelo de aprendizaje resulta costoso y laborioso para el profesor,
pero su valoración es altamente positiva. Los alumnos menos integrados inicialmente
participan plenamente en los grupos y han sido aceptados por ellos y por el colectivo
de clase, ya que muchas de sus intervenciones (fundamentalmente exposiciones orales)
han sido muy buenas, los alumnos con mejores calificaciones han aceptado compartir
y se sienten una ayuda para los menos exitosos, las relaciones en el grupo en general
han mejorado y los alumnos con peores calificaciones han mejorado su rendimiento.»
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Figura 4.29. Utilización de las diferentes metodologías.
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4.5.4. Valoración sobre la eficacia del programa para mejorar la calidad de la
vida en la escuela

Como puede observarse en la figura 4.30, en la que se recogen las puntuaciones
medias que el profesorado da a la eficacia del programa para mejorar la calidad de la
vida en la escuela, éste parece haber contribuido de forma significativa, en este senti-
do, tanto a nivel global, como en cada una de relaciones por las que se pregunta, desta-
cando sobre todo su eficacia para dos de las cuestiones que más preocupa actualmente
al profesorado: la situación del alumnado con problemas de integración, que obtiene
una puntuación media de 8.5, y la relación profesor-alumno, con una puntuación me-
dia de 8.3. Estos resultados, que coinciden en general con los encontrados en progra-
mas anteriores con metodologías cooperativas (Díaz-Aguado, Dir., 1992, 1996), sugie-
ren que el hecho de incluir también actividades orientadas específicamente a la pre-
vención de la violencia que se produce en la escuela, ha favorecido cambios muy
positivos en el papel del profesorado, incrementando su disponibilidad para ayudar y
el desarrollo de un vínculo de confianza de gran relevancia para la transmisión de valo-
res contrarios a la violencia.

En los dos primeros capítulos incluidos en el vídeo pueden encontrarse secuencias
de entrevistas a profesores y alumnos en las que se refleja con claridad la eficacia del
programa sobre las relaciones en la escuela. Se presentan a continuación algunos ejem-
plos extraídos de las preguntas abiertas del cuestionario, en los que se manifiesta el
cambio que el programa ha favorecido en el papel del profesorado, en función del cual
puede explicarse la mejoría de las relaciones con el alumnado.
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Figura 4.30. Valoración de los efectos del programa sobre la calidad de la vida en la escuela.
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Tutora: «El curso me ha aportado la posibilidad de ayudar a los alumnos con proble-
mas (…) porque gracias al programa algunos chicos y chicas han hablado de sus proble-
mas… Al principio me sentí abrumada, hoy estoy satisfecha por haberles podido abrir
una puerta».

Profesora de Ética: «Pienso que el programa ha sido muy positivo, porque me ha per-
mitido conocer mejor, más profundamente, a los alumnos. (…) Algunos alumnos muy
tímidos han llegado a mostrarse abiertos y participativos. Han mejorado en su capacidad
para respetarse cuando hablan entre ellos. Se han mostrado interesados por los temas. Y
se han planteado a sí mismos problemas que muchos nunca se habían planteado. Y, lógi-
camente, todo esto ha influido en la mejora de las relaciones con los alumnos.»

Profesora de Cultura Clásica y tutora: «Mi relación con los alumnos ha cambiado. Me
siento más próxima a ellos, su actitud hacia mí es de mayor confianza, incluso a veces
han perdido la sensación de distancia que antes había por el hecho de ser una de sus pro-
fesoras y además miembro de la Junta Directiva del centro. Precisamente respecto a los
alumnos más difíciles he conseguido formar parte de su círculo más próximo, siendo
aceptada e incluso reclamada en ocasiones para prestarles ayuda en momentos conflicti-
vos (explosiones violentas, enfrentamiento con profesores, etc.) Lo más positivo, a mi
modo de ver, es que los alumnos se han dado cuenta de mi grado de implicación personal
respecto a ellos y han intentado no defraudarme y darme a cambio, en diferentes grados y
modos, una respuesta académica y un comportamiento de calidad, a la altura de lo que
sentían que estaban recibiendo».

4.5.5. Valoración del profesorado sobre la eficacia del programa en el alumnado

En la figura 4.31 se incluyen las puntuaciones medias de la valoración que el profe-
sorado realiza sobre el grado en que el programa ha permitido desarrollar diferentes ca-
pacidades en el alumnado. Como puede observarse en ella, en todos los objetivos por los
que se pregunta se perciben ciertos avances, puesto que éstos son valorados en todos los
casos con una puntuación media que supera el cinco, siendo especialmente relevantes
los obtenidos en la capacidad de comunicación, la actitud hacia el profesorado, la tole-
rancia, la empatía, la capacidad de colaboración, la disciplina y la disminución de la
violencia. La comparación de los resultados obtenidos con este programa (que se resume
en el documento audiovisual uno) en el interés por el aprendizaje y el rendimiento, con
los obtenidos en programas que incluyen más actividades cooperativas en materias eva-
luables (como las que se recogen en el documento audiovisual dos), refleja que dichas
actividades incrementan considerablemente la eficacia del programa sobre estos dos ob-
jetivos académicos.
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Como reflejo de las valoraciones incluidas en la figura 4.31, se presentan a conti-
nuación las descripciones que dos profesoras escribieron en sus cuestionarios:

Tutora: «El ambiente un poco crispante existente al comienzo en el grupo ha mejo-
rado, siguen existiendo problemas y roces, pero creo que al menos un sector de los
alumnos se ha sentido menos intimidado para expresar sus opiniones frente a otros com-
pañeros que por su actitud podían resultar amenazantes o ridiculizadores. Algunos de
los alumnos que habían protagonizado diversos episodios violentos, han mejorado su ac-
titud, sobre todo en las sesiones del programa y en las clases que imparten los profesores
que lo llevan a cabo. Es más, se puede decir que han mostrado una actitud más colabo-
radora, más amistosa y un poco más cómplice (…) que ha tenido como resultado la ba-
jada de su nivel de crispación y provocación».

Profesora de Filosofía: «En lo que creo que ha resultado más eficaz el programa ha sido
para desarrollar la motivación de los alumnos y promover su responsabilidad».

4.5.6. La valoración del profesorado sobre su propio papel en el programa

En la figura 4.32 se incluyen las valoraciones medias que el profesorado hace sobre
cómo ha sido su papel durante el desarrollo del programa. Como puede observarse en
ella, ésta es muy positiva, destacando, por orden de puntuación, la eficacia que la parti-
cipación en el programa ha tenido para mejorar: su «capacidad para entender a los
alumnos» y «reflexionar sobre su propia tarea» (en ambos casos con una puntuación de
9); «desarrollar su propia tolerancia» (8); «mejorar sus actitudes hacia los alumnos» y
«contribuir al desarrollo de la tolerancia y prevención de la violencia» entre los adoles-
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Figura 4.31. Valoración de la eficacia del programa sobre los/as adolescentes según el profesorado.
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centes (ambas con 8.3). La comparación de estos resultados con los que se recogen en las
figuras 4.29 y 4.30 sugiere que el profesorado valora, en primer lugar, la eficacia del
programa para generar cambios en el profesor que participa, por encima de los que se
producen en el alumnado y en las relaciones en la escuela, que también valora de forma
positiva.

A continuación se incluye la descripción que una de las profesoras participantes
incluyó en su Informe final. En ella se refleja cómo el programa ayuda a adquirir habi-
lidades importantes, no incluidas en la formación académica inicial del profesorado de
secundaria, y necesarias para adaptar la escuela a sus retos actuales:

Profesora de Cultura Clásica y tutora: «La aplicación de los programas no resulta fácil.
En primer lugar te enfrentas con temas complicados, sobre los que no tienes una forma-
ción sólida, gracias a los materiales, el guión de actividades y el curso puedes enfrentar-
te a ellos. Al principio lo haces con miedo. El desconocimiento te produce una gran in-
seguridad. El método de trabajo en grupo al principio es difícil, luego lo vas controlan-
do, y al final es muy gratificante. El problema más grave puede ser el miedo y la
inseguridad ante los problemas o cuestiones que te surgen al principio en las sesiones, la
inseguridad sobre si tu respuesta o tu reacción es adecuada, si estas interviniendo co-
rrectamente (…) si tus comentarios no están influyendo demasiado en los alumnos, si
dejan de verte como un profesor distante y pasas a desempeñar un papel para el que al
principio no estas preparado.»
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Figura 4.32. Valoración que el profesorado hace de su propio papel en el programa.
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4.5.7. Valoración del profesorado sobre la concreción del programa en
actividades

En la figura 4.33 se recoge la valoración media de cada una de las actividades in-
cluidas en el programa. Como en ella se refleja, todas son muy bien valoradas, oscilan-
do las puntuaciones medias entre 8 y 10, y destacando con las mejores puntuaciones
(9-10) las que incluyen materiales audiovisuales para trabajar en el aula (Democracia es
igualdad, Discusión sobre la naturaleza de la violencia a través del documento, Odio y
Destrucción, Mensajes contra el racismo, Qué mala memoria tenemos) y la actividad destinada
a detectar a través de relatos las distorsiones que conducen a la violencia. En el capítu-
lo tres de este libro y en el primer documento audiovisual incluido en el vídeo que se
adjunta, pueden encontrarse descripciones y secuencias de dichas actividades.

En las preguntas abiertas también se recogieron opiniones muy positivas, desta-
cando sobre todo el impacto producido por las actividades que tratan sobre la violen-
cia, como las que se muestran a continuación.

Profesora Cultura Clásica y tutora: «Las actividades que más les han gustado han sido las de
violencia. Las sesiones sobre la violencia doméstica y de género fueron las más productivas. (…)
Han hecho muchas preguntas, interesándose por rasgos que ayuden a identificar a posibles
agresores, han discutido y, en algunos casos, han percibido que se puede pedir ayuda».

Monitor de tiempo libre (de equipo municipal): «Creo que ha sido muy acertado que yo
desarrollara la parte de violencia en el ocio, ya que conozco el ocio de los jóvenes de este
municipio y mi relación con los/as alumnos/as hace más fácil y desenfadada la comuni-
cación, haciendo posible un trabajo mayor con la información que me dan, las deman-
das que me piden y las soluciones y alternativas que yo les puedo ofrecer.»
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Figura 4.33. Valoración de las actividades del programa.
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4.5.9. Valoración de la eficacia de los documentos audiovisuales

En la figura 4.34 se presenta la valoración media de la eficacia de los documentos
audiovisuales incluidos en el programa. Como puede observarse en ella, en todas las
cuestiones por las que se pregunta la valoración es muy positiva, entre 8.5 y 9.3, des-
tacando sobre todo la eficacia para favorecer el desarrollo de clases más participativas e
incrementar la eficacia general de la actividad en la que se incluyen.

4.6 Conclusiones

4.6.1. Sobre la verificación experimental de la eficacia del programa

La comparación de los cambios producidos en los y las adolescentes del grupo ex-
perimental, que han participado en el programa de intervención, con los y las del gru-
po de control, que no ha participado, permite llegar a las siguientes conclusiones.

1) Representaciones y creencias que conducen a la violencia. Tal y como predecían las tres
primeras hipótesis, el programa es eficaz para enseñar a rechazar las creencias que
conducen a la violencia entre iguales, como reacción y como valentía, así como las
que conducen al sexismo y a la violencia doméstica y al racismo y a la violencia
que se ejerce contra las minorías y como castigo. La eficacia del programa, en este
sentido, se observa también cuando se pregunta por el acuerdo con creencias tole-
rantes y de rechazo a la violencia, menos sensibles para evaluar la eficacia de pro-
gramas en investigaciones anteriores.
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Figura 4.34. Valoración de la eficacia de los documentos audiovisuales.
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2) Disponibilidad de estrategias de prevención de la violencia. En la dirección de lo previs-
to en la hipótesis cuatro, el programa resulta eficaz para mejorar las dos dimensio-
nes del procesamiento de la información más relacionadas con el riesgo de violen-
cia: el nivel de elaboración con el que se conceptualiza un problema que suele de-
sencadenar violencia en el ocio y las consecuencias sociales de las estrategias
propuestas para resolverlo. Más allá de las hipótesis planteadas, se observa que el
programa también resulta eficaz para mejorar la capacidad de anticipación de las
estrategias, aunque no para la atribución de hostilidad, muy extendida y normali-
zada respecto al problema descrito (puesto que no correlaciona con violencia) entre
los adolescentes evaluados aquí. La interpretación global de los resultados obteni-
dos sugiere que el programa produce un cambio en la valoración de las estrategias,
que lleva a rechazar el empleo de la violencia como forma de resolución de conflic-
tos al comprender la escalada de consecuencias negativas que puede originar, in-
cluso cuando se atribuye hostilidad a la conducta de los otros.

3) Exclusión en la escuela. Los resultados obtenidos a partir de la exclusión que los y las
adolescentes reconocen sufrir en la escuela confirman la hipótesis cinco sobre la
eficacia del programa para luchar contra dicho problema, puesto que mientras en
el grupo experimental se reduce después de haber participado en el programa, en
el grupo de control, que no ha participado, aumenta con el paso del tiempo.

4) Victimización en la escuela. Los resultados obtenidos sobre la victimización en la es-
cuela permiten confirmar la hipótesis seis para dicho contexto, puesto que el pro-
grama resulta eficaz para reducir las situaciones más frecuentes, de gravedad me-
dia, así como para hacer que no se incrementen las situaciones más extremas, como
sucede en el grupo de control cuando no se interviene activamente para detenerlas.

5) Victimización en el ocio. Los resultados obtenidos permiten verificar la eficacia del
programa desarrollado en la escuela para prevenir el incremento de las situaciones
de violencia más graves que se producen en el ocio con el paso del tiempo, tal
como son reconocidas por las víctimas. La eficacia del programa sobre las situacio-
nes de exclusión y victimización de gravedad media en el ocio (menos frecuentes
inicialmente que las de la escuela) no resulta, sin embargo, estadísticamente signi-
ficativa. Resultados que cabe relacionar con la naturaleza de las actividades inclui-
das en el programa sobre el ocio y la violencia entre jóvenes, orientadas a prevenir
las formas de violencia más graves, que han demostrado por tanto ser eficaces para
conseguirlo, en contra de las pesimistas expectativas que el profesorado tiene a ve-
ces, sobre la imposibilidad de prevenir desde la escuela formas de violencia que se
producen fuera de ella y cuyas causas también se sitúan más allá del sistema esco-
lar. Por otra parte, el hecho de que la eficacia del programa no se generalice a las
situaciones de exclusión y victimización de gravedad media, (de tipo verbal) que
los y las adolescentes dicen sufrir en el ocio refleja, una vez más, la especificidad
que suele caracterizar a las distintas formas de violencia.

6) Agresión en la escuela. Los resultados obtenidos permiten confirmar plenamente la
hipótesis siete sobre la eficacia del programa para disminuir y prevenir la violencia
grave que se produce en la escuela teniendo en cuenta lo que declaran los propios
agresores, y que coincide con lo que declaran las víctimas. Respecto a las exclusio-
nes y agresiones de gravedad media en la escuela, la verificación de la eficacia del
programa al tener en cuenta lo que declaran los agresores sólo llega a un nivel de
significación marginal, observándose además que mientras el grupo de control au-
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menta el grupo experimental disminuye significativamente en dicho problema.
Interpretados globalmente estos resultados, junto a lo que declaran las víctimas,
puede concluirse que el programa es especialmente eficaz para disminuir la violen-
cia escolar más grave y que respecto a la exclusión y la violencia de tipo verbal,
también es eficaz, siendo más visible dicha eficacia para las víctimas que para los
agresores.

7) Agresión en el ocio. Los resultados obtenidos permiten confirmar claramente la hipó-
tesis siete sobre la eficacia del programa de intervención para disminuir o prevenir
la participación en situaciones de agresión muy graves en el ocio; y marginalmente
respecto a las situaciones de exclusión y agresión de gravedad media. Resultados
que resultan coherentes con lo que declaran las víctimas, según los cuales el pro-
grama es más eficaz para prevenir la violencia de gravedad extrema en el ocio, con-
tra las que se dirigen las actividades incluidas en él, que sobre las situaciones de
exclusión y agresión verbal, no tratadas de forma tan directa. Dicha coherencia
avala la validez de ambos tipos de medida.

8) Calidad de contextos y relaciones. Interpretando globalmente los resultados obtenidos
en la valoración que los y las adolescentes hacen de los distintos contextos y rela-
ciones, parece que el programa es claramente eficaz para mejorar la relación con el
aprendizaje y el profesorado, y marginalmente eficaz para mejorar el resto de las
relaciones y contextos sobre los que tratan las actividades del programa o en cuyo
contexto se realizan: la clase, amigos/as, compañeros/as, el instituto, el ocio. Para
valorar la eficacia que el programa parece haber tenido sobre la valoración del
aprendizaje y la relación con el profesorado conviene tener en cuenta que se trataba
de las dos cuestiones peor valoradas, en general, antes de participar en el progra-
ma, así como la posible incidencia que sobre ellas pueden haber tenido las innova-
ciones educativas en las que se basa el programa, como reflejan también las valora-
ciones realizadas por el profesorado participante. Por otra parte, estos resultados
apoyan la sensibilidad de esta forma de medida para registrar la eficacia del pro-
grama de intervención.

4.6.2. Sobre el proceso generado por el programa y la valoración de su
eficacia por el profesorado participante

A través de la valoración que el profesorado que ha desarrollado el programa en las
aulas realiza sobre el proceso y las condiciones de las que depende su eficacia pueden
extraerse las siguientes conclusiones.

9) Valoración del programa y del modelo de formación. El modelo de formación utilizado
para desarrollar este programa de intervención, basado en una continua interacción
de la teoría con la práctica, con la participación de agentes educativos que pocas
veces colaboran (profesores de secundaria de distintas áreas curriculares, jóvenes de
ONGs, y profesionales de equipos municipales), es valorado muy positivamente
por todos ellos y parece representar un contexto muy eficaz para desarrollar pro-
gramas de prevención de la violencia que partiendo de un enfoque general de re-
chazo a toda forma de violencia incluyan actividades especificas dirigidas a preve-
nir sus formas más próximas y cotidianas, como la violencia de género y la violen-
cia entre iguales, en la escuela y en el ocio. Entre las distintas valoraciones destaca
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especialmente la que resulta de comparar el curso con otros cursos realizados con
anterioridad. Además, en función de lo que los profesores expresan, la aplicación
del programa en este contexto no parece suponer una gran dificultad para ellos
mismos ni para sus alumnos.

10) Innovaciones desarrolladas durante el programa. Según la estimación del profesorado,
los dos métodos más utilizados durante el programa han sido la discusión entre
compañeros y el aprendizaje cooperativo. Los procedimientos de resolución de con-
flictos y los principios de la democracia participativa también han sido desarrolla-
dos de forma significativa; generalmente integrándose junto a los anteriores a lo
largo o en algunas de las actividades llevadas a cabo. Por último, parece que ha ha-
bido cierta aplicación de las pautas propuestas en el programa para tratar los pro-
blemas de indisciplina, aunque su importancia relativa respecto a las innovaciones
anteriores haya sido menor. Para valorar la naturaleza de este proceso conviene te-
ner en cuenta que el profesorado participante ha desarrollado el programa desde la
materia que imparte y/o desde la tutoría.

11) Valoración del profesorado sobre la concreción del programa en actividades y eficacia de los
documentos audiovisuales. Documentos que evalúa de forma muy positiva, sobre
todo, para favorecer el desarrollo de clases más participativas e incrementar la efi-
cacia general de la actividad en la que se utilizan. En relación a lo cual cabe expli-
car la especial eficacia que se atribuye a las actividades que se estructuran a partir
de dicho recurso, aunque todas las actividades son muy bien valoradas (entre 8 y
10). En las preguntas abiertas suele destacar el impacto especial que producen las
actividades que tratan sobre la violencia, sobre todo la que se produce en la vida
cotidiana, mencionando en algunos casos la relevancia que para las actividades es-
pecíficamente centradas en la violencia entre iguales puede tener la colaboración
de jóvenes del Movimiento Asociativo Juvenil.

12) Valoración sobre la eficacia del programa para mejorar la calidad de la vida en la escuela.
El programa parece haber contribuido de forma significativa, en este sentido, tan-
to a nivel global, como en cada una de relaciones por las que se pregunta, desta-
cando sobre todo su eficacia para dos de las cuestiones que más preocupa actual-
mente al profesorado: la situación del alumnado con problemas de integración, y
la relación profesor-alumno. Estos resultados, que coinciden en general con los en-
contrados en programas anteriores con metodologías cooperativas, sugieren que el
hecho de incluir también actividades orientadas específicamente a la prevención de
la violencia que se produce en la escuela, ha favorecido cambios muy positivos en
el papel del profesorado, incrementando su disponibilidad para ayudar y el desa-
rrollo de un vínculo de confianza de gran relevancia para la transmisión de valores
contrarios a la violencia.

13) Valoración del profesorado sobre la eficacia del programa en el alumnado. En todos los ob-
jetivos por los que se pregunta se perciben ciertos avances, siendo especialmente
relevantes los obtenidos en la capacidad de comunicación, la actitud hacia el profe-
sorado, la tolerancia, la empatía, la capacidad de colaboración, la disciplina y la
disminución de la violencia. La comparación de los resultados obtenidos con este
programa en el interés por el aprendizaje y el rendimiento, con los obtenidos en
programas que incluyen más actividades cooperativas en materias evaluables, refle-
ja que dichas actividades incrementan considerablemente la eficacia del programa
sobre estos dos objetivos académicos.
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14) La valoración del profesorado sobre su propio papel en el programa. Ésta es en todos los
aspectos por los que se pregunta muy positiva, destacando, por orden de puntua-
ción, la eficacia que la participación en el programa ha tenido para mejorar: su
«capacidad para entender a los alumnos» y «reflexionar sobre su propia tarea»;
«desarrollar su propia tolerancia»; «mejorar sus actitudes hacia los alumnos» y
«contribuir al desarrollo de la tolerancia y prevención de la violencia» entre los
adolescentes. La comparación de estos resultados con los incluidos en las dos con-
clusiones anteriores sugiere que el profesorado valora, en primer lugar, la eficacia
del programa para generar cambios en el profesor que participa, por encima de los
que se producen en el alumnado y en las relaciones en la escuela, que también va-
lora de forma positiva. Las respuestas dadas en las preguntas abiertas reflejan que
el programa ayuda a adquirir habilidades importantes, no incluidas en la forma-
ción académica inicial del profesorado de secundaria, y necesarias para adaptar la
escuela a sus retos actuales.
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4.7. Anexo. Cuestionario sobre el programa

A. Valoración global del curso y de los programas

1. ¿Qué le ha aportado el curso?

 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

2. Valore de 0 a 10 los siguientes aspectos (0 mínima puntuación, 10 máxima pun-
tuación):

• Valoración global del curso 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Valoración global de los programas 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Valoración de los materiales escritos 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Valoración de los materiales audiovisuales 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Dificultad general de los programas para el profesor 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Dificultad general de los programas para los alumnos 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Valoración del curso en relación a otros cursos de

formación de profesorado recibidos anteriormente 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• ¿Estaría interesado/a en continuar el año próximo? 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

B.-Desarrollo de los programas en cada centro

3. ¿Ha colaborado con otros profesores de su centro en la aplicación de los programas?

 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

4. ¿Qué actividades han desarrollado en sus aulas sobre los programas?

 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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5. ¿Se han desarrollado las siguientes innovaciones?

• Discusión entre compañeros 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Aprendizaje cooperativo 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Enseñanza de resolución de conflictos 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• El desarrollo de la democracia 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Métodos alternativos de disciplina 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

6. ¿Cuál le ha parecido más interesante? ¿por qué?

 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

7. Valore hasta qué punto los programas y el curso han contribuido a mejorar los si-
guientes aspectos:

7.1. Valoración de las relaciones en el centro:

• Relaciones entre profesor y alumnos 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Relaciones entre alumnos 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Relaciones entre profesores 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Integración de alumnos con dificultades 

en este sentido 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Calidad de vida en el centro 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

7.2. Valoración del desarrollo de las siguientes objetivos o capacidades en los alumnos:

• Desarrollo de la tolerancia 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Disminución de los problemas que conducen 

a la violencia 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Desarrollo de la empatía 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Desarrollo de la capacidad de adopción de 

perspectivas 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Interés de los alumnos por el aprendizaje 

de las materias 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Mejora del rendimiento del alumnado 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Capacidad de cooperación 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Capacidad de comunicación 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Capacidad de razonamiento 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Actitud hacia los profesores 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• La disciplina 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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7.3. Valoración de su propio papel: los programas le han permitido…

• Incorporar innovaciones eficaces 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Mejorar la motivación de los alumnos 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Mejorar la enseñanza de la materia 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Entender mejor a los alumnos 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Incorporar métodos audiovisuales 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Hacer las clases más significativas 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Compartir las dificultades con sus compañeros 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Compartir los logros con sus compañeros 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Reflexionar sobre su propia tarea 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Incluir en clase el estudio de problemas sociales 

relevantes 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Desarrollar su propia tolerancia 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Mejorar sus actitudes hacia los alumnos 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Abordar determinados temas y objetivos que 

resultaban difíciles de trabajar 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Contribuir al desarrollo de la tolerancia y la 

prevención de la violencia en los adolescentes 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
• Adaptar la materia a la diversidad del alumnado 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

8. Si quiere hacer alguna aclaración sobre las cuestiones anteriores, la puede realizar a
continuación.

 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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C. Valoración de las actividades de los programas que haya aplicado:

1. Democracia es Igualdad 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
2. Los derechos humanos 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
3. La violencia: Odio y destrucción 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
4. Discusión sobre victimización 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
5. Discusión sobre violencia doméstica 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
6. Mensajes contra el racismo 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
7. Qué mala memoria tenemos 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
8. Detección del sexismo y generación de alternativas 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
9. Elaboración de un mensaje para prevenir la 

violencia contra la mujer 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
10. Sesgos y distorsiones que contribuyen a la violencia 

en los jóvenes 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
11. Discusión para prevenir la violencia en el ocio 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
12. Decálogo para erradicar la violencia en la escuela 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
13. Investigación cooperativa: estudio de la violencia 

en el instituto 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
14. Investigación cooperativa: análisis de casos de 

violencia entre jóvenes a través de noticias 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
15. Investigación cooperativa: violencia de género 

en prensa 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
16. Investigación cooperativa: El respeto a los derechos 

humanos en la actualidad 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
17. La identidad 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

• De estas actividades ¿cuál te ha parecido más interesante?, ¿por qué?

 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

• Si quiere hacer alguna aclaración sobre las cuestiones anteriores, la puede realizar
a continuación.

 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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D. Utilización de materiales audiovisuales

• Favorece el desarrollo de la empatía 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

• Favorece el desarrollo de una actitud crítica hacia 
los medios de comunicación 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

• Favorece la reflexión sobre el impacto de los medios 
de comunicación 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

• Favorece el desarrollo de clases más participativas 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

• Favorece la eficacia general sobre la actividad en la 
que se aplica 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

• Si quiere hacer alguna aclaración sobre las cuestiones anteriores, la puede realizar
a continuación.

 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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ESTRUCTURA DEL INFORME FINAL SOBRE EL PROGRAMA DESARROLLADO

1. Descripción del grupo en el que se ha realizado la intervención y descripción de las
pruebas de evaluación aplicadas antes y después de llevar a cabo los programas.

2. Descripción del proceso seguido en cada una de las actividades llevadas a cabo.

3. Valoración cualitativa de los programas desarrollados, contestando a las siguientes
cuestiones:

3.1. ¿Cómo se ha visto a sí mismo en la aplicación de los programas? ¿En qué ac-
tividades y unidades se ha sentido más eficaz? ¿En cuáles ha tenido más difi-
cultades?

3.2. Descripción de la respuesta de los alumnos a las distintas actividades, conte-
nidos y unidades de los programas.

3.3. Cambios observados en los alumnos y alumnas.

3.4. ¿Qué ha supuesto llevar a cabo esta actividad respecto a su relación con los
alumnos y sus compañeros de trabajo?

3.5. ¿Ha conseguido relacionar los contenidos de su materia con alguno de los te-
mas de estos programas?

3.6. ¿Cómo podrían incluirse los programas en los proyectos curriculares y en las
programaciones de área?

4. Otras observaciones
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