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Resumen

Los centros de ensefianza poseen numerosos instrumentos para prevenir el acoso escolar, pero
existe una gran escasez de medios para detenerlo desde una perspectiva pedagdgica, cuando ya
se ha originado. Esta investigacion tiene por objeto disefiar un procedimiento eficaz que permita
detener el bullying en esta situacion y la muestra la conforman seis estudiantes de Educacién
Secundaria Obligatoria (ESO) identificados como acosadores escolares. Para el desarrollo de
este estudio se ha adoptado una metodologia de investigacion accion, lo que ha facilitado el
disefio de una herramienta anti-bullying, su implementacion, la observacion de como funciona
y la valoracion acerca de su incidencia y eficacia. El andlisis de los datos ha sido cuantitativo y
cualitativo, lo que ha permitido observar el efecto de las actividades en las conductas acosadoras
en las seis sesiones llevadas a cabo y conocer el nivel de comprension y tipo de pensamiento por
el que pasa el acosador antes de dejar de agredir. De los resultados se extrae un procedimiento
anti-bullying avanzado que constituye una propuesta vilida para la intervencion con el alum-
nado acosador y que contribuye a detener las conductas de acoso escolar.
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Abstract

Schools have many tools to prevent bullying, but once it has appeared, there is a lack of
pedagogical strategies to stop it. This research aims to design an effective procedure to stop
bullying by analyzing a sample of six students from Secondary School who have been identified
as bullies. In order to carry out this study, an action research methodology has been adopted
which has allowed the design of an anti-bullying tool, its implementation, the observation
of how it works and the assessment of its incidence and effectiveness. Both quantitative and
qualitative analyses of the data have been performed during six sessions in order to observe
the effect of the activities on the bullying behaviors, as well as the level of understanding and
the type of thinking that the bully goes through before stopping the attack. The results have
led to the design of an advanced anti-bullying procedure which constitutes a valid proposal
for intervention with the bullying students and contributes to stopping bullying behaviors.

Keywords: Bullying; aggressor; intervention; levels of understanding.

Introduccion

El Bullying, también conocido como acoso escolar o maltrato entre iguales, es un
tipo de agresion o violencia especifica que sucede en el ambito educativo. Funda-
mentalmente, se trata de un fenémeno que hace referencia al conjunto de acciones
dafinas que uno o varios sujetos causan de forma consciente, recurrente y mante-
nida en el tiempo (Olweus, 2013; Smith, 2016). Diferentes estudios sefialan que el
objetivo del alumnado que comete bullying es victimizar a una tercera persona que
se encuentra en situacion de indefension para producirle un dafio psicoldgico, social
y/o fisico (Ruiz, et al., 2015; Volk, Dane & Marini, 2014). Para entender el fendmeno
bullying y el motivo por el que se origina, se deben analizar factores tan complejos
como el contexto social y cultural de donde se esta produciendo, asi como el medio
familiar de la victima y de los estudiantes que participan de forma directa e indirecta
en las agresiones, ya que se trata de un proceso socioecoldgico (Cerezo, et al., 2015;
Swearer & Hymel, 2015; Lyng, 2018). Por esta razon, los centros educativos deberian
hacer frente al acoso escolar desde una perspectiva psicosocial e implicar a toda la
comunidad educativa; profesorado, alumnado y familias (Della Cioppa, O'Neil &
Craig, 2015; Garaigordobil, 2017).

Acoso Escolar

En la actualidad las instituciones educativas tienen a su disposicién numerosos recur-
sos para su alumnado que contribuyen a la erradicacion del bullying desde una pers-
pectiva preventiva primaria, es decir, de forma universal e integral antes de que suceda
el acoso. Entre todos los instrumentos destaca fundamentalmente la exitosa iniciativa
anti-bullying KiVa desarrollada por la Universidad de Turku (Granero & Manzano, 2018,
Nocentini & Menesini, 2016), la cual permite a los centros educativos luchar contra el
acoso escolar adelantandose al problema y desarrollar de forma estratégica la conviven-
cia (Saarento, Boulton & Salmivalli, 2015). Los colegios e institutos también utilizan otro
tipo de programas que se orientan a intervenir exclusivamente sobre el alumnado que
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se encuentra en situacion de riesgo, es decir, su actuaciéon se limita al contexto de los
agresores y victimas potenciales (Bonell, Allen, Warren et al., 2018; Mytton et al., 2006).

Para las situaciones en que ya se ha producido el acoso apenas hay recursos y las
medidas que se contemplan en las guias y protocolos anti-bullying para los agresores
son fundamentalmente de caracter correctivo (Rubio, Diaz & Cerezo, 2019). Estos ins-
trumentos apenas recogen acciones educativas para el alumnado acosador por lo que el
profesorado en ocasiones utiliza recursos disefados originalmente para resolver conflictos
como la mediacion y el arbitraje, métodos que no son pertinentes en esta situacion (Pulido
et al., 2014). Y es que estas estrategias pueden facilitar que se malinterprete el fenémeno
del bullying como una confrontacion abierta entre iguales del que sale mal parado el
mas débil, cuando en realidad es lo contrario (Buendia et al., 2015).

La ausencia de recursos que permiten detener la conducta agresora del alumnado
acosador desde un enfoque pedagogico pone de manifiesto la conveniencia y necesidad
de disenar instrumentos ad hoc que puedan ser implementados por los profesionales de
la educaciéon (Kovac & Kostel, 2020). No en vano, por medio del enfoque educativo se
obtienen mejores resultados en la detencion de las conductas acosadoras del bullying
que a través de métodos meramente punitivos (Garandeau et al., 2016).

Factores del bullying y medidas de detenci6n

Un procedimiento bdsico que tenga por objeto atajar el bullying cuando ya se ha
producido, debe contemplar un conjunto de actuaciones de diferente caracter ya que son
varios los factores generales que contribuyen al desarrollo del comportamiento acosador.

La rentabilizacién y sobreestimacion de las conductas de acoso, por ejemplo, es
uno de los componentes determinantes en la aparicion y mantenimiento de bullying.
Y es que determinados estudiantes obtienen buenos resultados a través de su com-
portamiento agresivo proactivo, lo que hace que su expectativa de éxito siga vigente
(Gini, Pozzoli y Hymel, 2014) y que elija comportarse de forma acosadora en la medida
que los beneficios superen los costos personales (Koh & Wong, 2017; van der Ploeg,
Steglich y Veenstra, 2016).

La baja tolerancia a la frustracion, también, es otro de los aspectos importantes que
favorece que se desencadene la conducta agresiva y la aparicion del bullying reactivo
(Cole, 1995; Thomas, Connor, & Scott, 2018). No en vano, algunos estudiantes como
resultado de no encontrarse en disposicion de obtener algo que desean, como pudiera
ser estatus social o éxito académico, proyectan su malestar e impotencia sobre las figuras
o arquetipos que creen que representa su anhelo y actian con represalias sobre ellos
(Fung, 2019). Asi, el éxito de una parte del alumnado funciona como chivo expiatorio
de los fracasos de los agresores que necesitan de una victima para ejercer su poder o
liderazgo (Cerezo, 2009; Morales, Yubero & Larrafaga, 2016).

Otras de las cuestiones a las que debe responder un instrumento anti-bullying
es la baja inteligencia emocional y la incapacidad de reconocer los sentimientos
propios y ajenos que pudiera tener este alumnado. Y es que este aspecto favorece
que algunos sujetos interpreten el medio escolar en clave dicotdmica y que prefieran
estar del lado de los agresores antes que ser victima (Garaigordobil, 2017; Vilarifio,
Amado & Alvés., 2013).
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Asimismo, las distorsiones cognitivas durante el procesamiento de informacién social
de una parte del alumnado dan como resultado que tengan una baja comprension de los
estados mentales de las personas con las que tratan, lo que contribuye a que perciban
algunas interacciones sociales como una amenaza y respondan de forma agresiva (Crick
& Dodge, 1996; Martinelli et al., 2018).

De esta forma, parece conveniente que el profesorado favorezca por medio de dife-
rentes actividades o procesos metacognitivos que los estudiantes que han agredido
reconozcan las conductas de acoso realizadas (Morales, Yubero & Larrafiaga, 2016). Este
primer paso favoreceria que el alumnado valorase el tipo de agresion que ha cometido,
asi como el dafio que han causado, lo que contribuiria al aumento de la capacidad
empatica que incide en la disminucion de los comportamientos agresivos (Gutiérrez,
Escarti & Pascual, 2011; Hernandez-Serrano et al., 2016).

Otra cuestion importante que el profesorado debe potenciar entre el alumnado que
han realizado bullying es la atribucion causal interna de los acontecimientos, ya que los
agresores no suelen responsabilizarse de las conductas acosadoras que han cometido o
hacen creer a la victima que se merece lo que esta viviendo (Gairin Sallanez et al., 2012).
Por esta razon, las actuaciones con estos chicos y chicas estudiantes deben ir encaminadas
a que perciban el coste de respuesta y asuman las sanciones que les corresponden por
haber agredido (Gémez et al., 2005; Hubbard et al., 2010).

Por ultimo, y no por ello menos importante, el profesorado que intervenga debe
favorecer que el alumnado tenga un estilo de pensamiento avanzado y que su nivel de
comprension sea los mas profundo posible (Ritchhart, 2020), ya que esto facilitaria que
los estudiantes discriminasen las motivaciones que le han llevado a realizar las agresio-
nes, del propodsito que perseguian por medio de ellas. Esto contribuira a que obtengan
una comprension profunda sobre las verdaderas causas y razones por las que agreden
y a advertir que la victima no es mas que un actor neutro al que se le esta infligiendo
un castigo social, fisico y/o psicoldgico inaceptable.

Niveles de comprension

El desempefio que permitiria al alumnado acosador actuar de manera flexible y
adaptativa, es decir de forma no acosadora, en las condiciones que le demanda la
situacion a la que se enfrenta, como son las relaciones sociales con otros chicos y
chicas estudiantes en contexto escolar, dependera del conocimiento profundo o nivel
de comprension que tenga (Perkins, 1999, 2008). Y esto se debe a que las personas
aplican y transfieren sus competencias en forma de conocimientos, procedimientos
y actitudes a nuevas situaciones de manera progresiva y escalonada (Poblete et al.,
2016; Villa & Poblete, 2007). Asimismo, los diferentes tipos de pensamiento o niveles
de comprension se pueden clasificar en funcién del tipo de proceso cognitivo que
impera en ese desempefio. Y es que los estudiantes al tiempo que son mas conscientes
de su pensamiento, de las estrategias y del tipo de desempefio que realizan, mejoran
sus procesos metacognitivos (Ritchhart, 2020; Ritchhart, Church & Morrison., 2014;
Richhart, Turner & Hadar, 2009) y su capacidad para explicar, justificar, extrapolar y
aplicar el conocimiento en diferentes situaciones (Blythe & Allen, 2015; Perkins, 2016;
Perkins & Reese, 2014; Perkins & Tishman, 2011; Stone, 1999). Por ello, en tanto que
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un estudiante alcanza un nivel mayor, obtiene una comprension mas profunda y, por
lo tanto, mayor destreza en su desempefio, por lo que resuelve problemas de mayor
complejidad y tendrd menores posibilidades de agredir (Véase Figura 1).

Nivel de comprension Destrezas de pensamiento
1. Ingenuo Practica intuitiva.
2. Novato Repeticion de férmulas aprendidas.
3. Aprendiz Transferencia de lo aprendido a un contexto diferente.
4. Experto Proactivo. Se adelanta a los acontecimientos.

Figura 1. Relacién entre niveles y destrezas de pensamiento.

Método
Objetivos

El propésito de la investigacion que se presenta es disefiar un procedimiento que
contribuya a detener las conductas acosadoras del alumnado que realiza bullying.
De forma mas concreta el estudio pretende lograr los siguientes objetivos especificos:

1. Conocer la incidencia de una intervencion compuesta por una secuencia de
actividades o procesos metacognitivos en la detencién del bullying.

2. Analizar las intervenciones llevadas a cabo con el alumnado acosador en las
diferentes sesiones para conocer el nivel de comprension y tipo de pensamiento
por el que pasa el alumnado que realiza bullying, antes de dejar de acosar.

Poblaciéon y Muestra

En el curso 2018-2019 en la Comunidad Auténoma Vasca (CAV) se analizaron 755
procesos en Educacion Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) por la
Inspeccion del Departamento de Educacion, de los que finalmente se identificaron 96
casos como bullying. El estudio que se presenta a continuacién se refiere a seis casos,
compuesto cada uno de ellos por seis estudiantes victimizados, su respectivos tutores
y seis alumnos del primer ciclo de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) (14 afios)
que cometian conductas gravemente perjudiciales a la convivencia y eran susceptibles
de ser catalogadas como acoso escolar (Decreto 201/2008, de 2 de diciembre); exclusién
y marginacion social (no dejar participar); agresion verbal directa (insultos); agresion
verbal indirecta (poner motes); agresiones fisicas indirectas (esconder objetos o robar);
agresiones fisicas directas (golpear a alguien); intimidacién (obligar a hacer cosas).

Los estudiantes acosadores fueron identificados por medio de los centros educati-
vos de la CAV a los que se les ofrecié un servicio de orientacion anti-bullying. De esta
forma, al principio de la investigacion se catalogd el comportamiento de los estudiantes
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agresores como conductas agresivas susceptibles de ser interpretadas como acoso esco-
lar. Esto permitié que se actuase por medio de medidas educativas y no sancionadoras
dentro del marco de vias alternativas para la correccién de conductas (decreto 201/2008,
de 2 de diciembre). En segundo lugar, se pidié permiso a las familias y tutores legales
de estos estudiantes realizar con sus hijas e hijos una actuacién psicopedagdgica en
respuesta a las conductas agresivas probadas que habian cometido.

Instrumento

Con objeto de medir la percepcion de bullying de los estudiantes agresores, de las
victimas, y los tutores que lo habian observado, se utilizé una Escala Visual Analo-
gica (EVA) (Véase Figura 2) (Aitken, 1969). Este instrumento psicométrico que ha sido
ampliamente utilizado para medir fendmenos fisiologicos y conductuales (Herdman,
Badia & Sierra, 2001; Van Agt et al., 1994), permitié a los encuestados sefialar su grado
de acuerdo sobre cada conducta acosadora que se estaba produciendo. De esta forma,
tanto el tutor de la victima, como la propia victima y el acosador, indicaron una posi-
cién por medio de una marca sobre una linea continua que no contenia ni niimeros, ni
palabras descriptivas y que en un extremo sefialaba poco de acuerdo y en el otro muy
de acuerdo (Reips y Funke, 2008). Asi el valor de las posiciones que revelaron cada
uno de ellos en la linea continua, se obtuvo por medio equivalencias. De esta forma,
para una distancia total de 10 cm de linea, entre 0 y 2 cm equivalié a un punto, entre
2y 4 cm a 2 puntos y asi sucesivamente.

Muy desacuerdo Muy de acuerdo

1 T ]

Oecm 2cm 4cm 6cm  8cm 10cm

Figura 2. Equivalencias de cm a puntos en un EVA.

Por el contrario, el instrumento que se utilizé para examinar el Nivel de Pensamiento
(NP) y el tipo de Procesamiento de la Informacién (PI) que tenian los estudiantes
agresores en cada fase de la intervencion fue el registro de las entrevistas participantes
(audios) entre cada uno de los acosadores y el educador externo que actuaba. De este
modo, se transcribieron y analizaron las seis sesiones de aproximadamente una hora
de duracion que se produjeron con cada uno de los seis acosadores, en un periodo de
seis semanas.

Para recoger la realidad de lo sucedido en estas intervenciones y valorar los
resultados, se documentaron las respuestas de estos estudiantes de forma sistematica
atendiendo a criterios de adaptabilidad, variabilidad, gradualidad y pertenencia (San-
tos, 1990). De esta forma, el gran volumen de datos contextuales que se genero, fue
analizado mediante la herramienta informéatica ATLAS.ti 8.0, lo que permitié codificar
y categorizar las respuestas que dieron los acosadores respetando para el analisis de
contenido las categorias de los niveles de comprension (Perkins, 2008).
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Disefio y procedimiento de recogida y analisis de datos

Para lograr detener las conductas agresivas susceptibles de ser tipificadas como
bullying se realiz6 un estudio de cardcter cuantitativo y cualitativo en el contexto del
método de investigacidon-accion de espirales o ciclos (Kolb, 1984; McKernan, 1999) que
se compone por cuatro etapas; planificacion, implementacion, observacion y evaluacion.

Con el fin de disenar la secuencia de acciones que pudiese contribuir a detener las
conductas bullying que se estaban produciendo, en la primera etapa, se disefi6 junto a
los tutores y orientadores de cada centro escolar la estrategia que se debia llevar a cabo
con cada uno de los estudiantes acosadores. Para ello, teniendo en cuenta los factores
generales que originan el bullying y las medidas para su detencion sefialadas en este
trabajo, se planted un conjunto de intervenciones en base a las diferentes teorias sobre
los factores personales que contribuyen a la aparicién del bullying, asi como a su posible
erradicacién. Fundamentalmente, en esta primera etapa se planifico para que estos estu-
diantes realizasen una secuencia de actividades de caracter metacognitivo encaminadas a
facilitar el proceso de aprendizaje y reflexion sobre la propia practica con el fin de hacerle
consciente de su proceso, estableciendo lineas claras de mejora que le permitian avanzar
en el propio nivel de comprensién y pasar al siguiente (Perkins, 2008).

Concretamente, por medio de un disefio multi-nivelado que se producia en seis
fases o sesiones, una por semana, se planifico para que los estudiantes estuviesen en
situacion de alerta (sesion 1); se responsabilizasen de sus actos (sesién 2); reconociesen
que habian acosado (sesion 3); analizasen sus acciones (sesion 4); las evaluasen (sesién
5); y fuesen conscientes del motivo por el que agredian (sesion 6).

Cada una de las seis fases sefialadas estaba compuesta por dos sub-fases o proce-
sos de cardcter metacognitivo, también denominadas momentos o actividades. Estas
intervenciones tenian como fin que los estudiantes acosadores sehalasen (actividad 1)
y comprendiesen la funcion del educador que les estaba entrevistando (actividad 2);
describen las agresiones perpetradas (actividad 3) y asumiesen el resultado derivado
de su accion (actividad 4); asociasen las conductas realizadas con el rol de agresor
(actividad 5) y aceptasen que ellos eran los agresores (actividad 6); analizasen el tipo
de conducta que habian cometido (actividad 7) y valorasen la gravedad del tipo de
conductas que habian realizado (Actividad 8); sefialasen (actividad 9) y predijesen el
tipo de sanciéon que corresponden a sus conductas (actividad 10); y por ultimo, con
objeto de que estos estudiantes despersonalizasen las agresiones sobre sus victimas, la
dos actividades finales se configuraron para que relacionasen las conductas de acoso
realizadas con la finalidad que perseguian (actividad 11) y relacionasen los objetivos
del acoso realizados con los motivos que les habian llevado a hacerlo (actividad 12).

En una segunda etapa dentro del método de investigacion-accion, con cada uno de
los acosadores se implementaron las intervenciones disefadas y planificadas que se han
sefnalado, de forma metddica y reflexiva. Ademas, con objeto de conocer el resultado de
estas actuaciones, semanalmente, al inicio de cada intervencion cada estudiante agresor
valoro en una Escala Visual Analdgica (EVA) su conducta y talante, cuya respuesta fue
cotejada con las observaciones de los profesores y con la percepcion de las victimas.

Tanto victima, como acosador y tutor manejaron la misma lista de control de con-
ductas acosadoras, que fueron valoradas por medio de esta Escala Visual Analdgica
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(EVA). A menor puntuacidn en este instrumento, mayor percepcién sobre la extincion
de la conducta acosadora, por lo que estas solo fueron interpretadas que habian sido
detenidas cuando la media de puntos de la victima, acosador y tutor tuvo una valoracién
de tres 0 menos puntos. Asimismo, no se considerd que una conducta de acoso estaba
detenida, a pesar de que la media fuese de tres puntos, cuando bien agresor, victima
o tutor valoraron por encima de 3 puntos ese comportamiento especifico.

En la tercera etapa denominada observacion de esta metodologia, con el fin de identi-
ficar de forma mas profunda la naturaleza de las intervenciones realizadas y el resultado
que producia sobre los estudiantes acosadores, se codificaron y categorizaron las res-
puestas o verbalizaciones que dieron a la secuencia procesos metacognitivos planteado.

Por tltimo, en la cuarta etapa, se evalud y reflexiond sobre los datos obtenidos y
teniendo en cuenta los resultados de la categorizacion realizada sobre los niveles de
comprension de los estudiantes, se disefié una propuesta de actuacion perfeccionada
que queda recogida en este trabajo.

Resultados

A continuacidn, se presentan los resultados de la investigacion siguiendo los obje-
tivos que se plantearon en el estudio. En relacién al primer objetivo (1. Conocer la
incidencia de una intervencidn compuesta por una secuencia de actividades o procesos
metacognitivos en la detencion del bullying) el analisis de la informacién obtenida por
medio de las escalas visuales analogicas (EVA), pone de manifiesto que los procesos
metacognitivos propuestos por el educador en las diferentes intervenciones contribuyen
a que los agresores, victimas y tutores perciban que las conductas de acoso escolar
desaparecen paulatinamente (Véase Tabla 1). Es decir, el estudio evidencia que en cada
caso a medida que avanzan las intervenciones en las seis semanas, los estudiantes
tienden a realizar menos conductas de acoso.

Tabla 1

Evolucion de la extincion de las conductas acosadoras

. Sesiones
Tipode o 007 2 3 4 5 6 7
bullying
M DT M DT M DI M DI M DT ™M DT M DT
Intimidaciones 4,76 0,57 4,67 057 43 057 4 1 4 0 3,33 0,57 2,67 0,57

1

2 433 1,15 3,67 1,15 3,33 0,57 3,33 057 333 057 267 057 2,67 0,57
3 43 057 3,67 057 33 057 3 1 3 0 2,33 057 2,33 0,57
4 43 057 3,33 057 33 057 367 057 233 057 233 057 2,67 057
5 476 057 4 0 33 057 33 057 3 0 2,33 0,57 2,33 0,57
433 1,15 4 0 33 057 233 057 233 057 233 057 2,33 0,57
Total 4,46 0,76 3,89 0,47 3,47 0,57 327 0,71 299 028 255 057 25 057

(o)}
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. Sesiones
WEDEE e Al 2 3 4 5 6 7
bullying
M DT M DT M DT M DI M DI M DT M DT
Agresiones 1 43 057 3 0 3 057 267 057 267 057 3 057 13 057
;,erbatles 2 476 057 467 057 3 115 3 057 3 057 267 057 1,3 057
irectas

(Insultos) 3 367057 3 057 3 057 267 057 3 057 13 057 267 0,57
4 4 0 3 0 33 057 33 057 3 057 233 057 057 057
5 43 057 3 0 3 0 3 057 3 057 3 057 3 057
6 4 0 3 0 3 0 3 057 3 057 267 057 267 057

Total 4,17 0,38 3,27 0,19 3,05 047 294 057 294 057 249 057 1,91 057

Agresiones 1 4 1 367 057 33 057 3 0 267 057 233 1,15 1,15 2,67
verbales

verbales 2 476 057 43 115 33 057 36 057 367 057 233 057 057 13
(motes) 3 476 057 43 057 4 0 33 057 267 057 233 115 1,15 2,67
4 43 057 33 057 33 057 33 057 3 0 3 0 0 267
5 43 057 43 057 367 057 33 057 333 057 367 057 057 13
6 5 0 43 115 33 057 4 1 267 057 233 057 057 267

Total 4,52 054 4,02 0,76 3,47 0,47 341 054 3,00 0475 2,66 0,66 0,66 221

Exclusion y 1 4 0 3 1 4 0 3 057 267 057 23 115 2,67 0,57
marginacion

social 2 43 057 33 057 367 057 33 057 267 057 1,67 057 1,67 057
(No dejar 3 367 057 33 057 43 057 33 0 167 057 2 057 1,67 0,57
participar) 4 476 057 33 057 476 057 33 057 267 057 167 057 1,3 057
5 43 057 33 057 43 057 33 0 267 057 1,67 057 2,67 057
6 476 057 36 057 476 057 36 0 3 0 1,67 057 1,3 0,57

Total 429 047 33 0,64 429 0475 3,3 0285 2,55 0475 1,83 057 1,88 0,57

Agresiones 1 433 0,57 23 057 3 0o 23 115 1,3 057 167 057 1,3 0,57
fisicas directas

(Golpear) 2 4 1 23 057 1,3 057 2 1 1,3 057 1,67 057 1,3 057
3 476 057 23 057 3 0 23 1,15 23 057 167 057 1,3 057
4 4 0 23 057 3 0 2 1 23 057 167 057 13 0,57
5 4 0 23 057 3 0 2 1 23 057 167 057 1,3 057
6 4 1 23 057 3 0 2 1 167 057 1,67 057 13 057

Total 4,18 0,52 23 057 271 009 21 105 186 057 167 057 13 0,57

Agresiones 1 4 1 33 158 23 057 23 057 23 057 267 057 2 1
fisicas

fisicas 2 367 115 267 057 23 057 23 057 2 1 233 057 23 115

mairectas

(Esconder, 333 057 267 057 23 057 23 057 267 152 233 057 22 057

objetos yrobar) 4 476 057 2,67 057 23 057 23 057 233 152 237 057 13 057
5 3,67 057 267 057 23 057 23 057 23 057 267 057 2,67 057

6 433 1,15 267 057 23 057 23 057 2 1 2,67 057 1,3 0,57
Total 3,95 0,83 2,77 0,73 23 057 23 057 226 1,03 2506 057 1,96 0,73

Asimismo, se aprecia que los comportamientos mas visibles como las agresiones
fisicas, se detuvieron antes que las conductas mas ocultas o sibilinas, como son las
agresiones verbales indirectas y las intimidaciones o comportamientos disruptivos hacia
la victima, por lo que las conductas que mas costaron detener fueron las de caracter
social y las que se encuentran mas arraigadas (Véase Figura 3).
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Figura 3. Evolucion de las conductas de acoso de caracter fisico y material.

Un analisis mas concreto pone de manifiesto que a partir de la segunda sesion deja-
ron de producirse agresiones fisicas directas por medio de golpes (M 2,1) y agresiones
fisicas indirectas (M 2,3). En cambio, la percepcién de que las agresiones verbales o
insultos (M 2,49), las intimidaciones (M 2,55) y que la exclusién social (M 1,83) ya no se
produce (< 3) (Véase Figura 3), se aprecia a partir de la cuarta sesién. También queda
patente que cuando los estudiantes agresores identificaron el motivo por el que un
educador estaba interviniendo con ellos e identificaron la razén por la que estaban
siendo entrevistados, todas las conductas disminuyeron considerablemente, siendo la
exclusién social la tinica que repunto.

Asimismo, se observa que el mayor cambio se produjo cuando los estudiantes
analizaron el tipo de conducta que estaban cometiendo y valoraron la gravedad de las
mismas, a partir de la cuarta sesidon (Véase Figura 3).

Los resultados también ponen de manifiesto que los ejercicios de la quinta y sexta
fase o sesion, en la que fundamentalmente los estudiantes predijeron las consecuen-
cias de las conductas que estaban realizando y despersonalizaron las agresiones que
realizaban sobre la victima, también favorecieron que el acoso no volviese a aparecer
(Véase Figura 3).

En relacion al segundo objetivo que persigue el estudio (2. Analizar las intervenciones
llevadas a cabo con el alumnado acosador en las diferentes sesiones para conocer el
nivel de comprension y tipo de pensamiento por el que pasa el alumnado que realiza
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bullying, antes de dejar de acosar.) el instrumento de analisis cualitativo ATLAS.ti 8.0,
ha permitido identificar el tipo de Procesamiento de la Informacién (PI) que se produjo
en las intervenciones que se llevaron a cabo y el nivel de Compresion o Pensamiento
(NP) de los estudiantes, asi como el efecto de los procesos metacognitivos en las con-
ductas acosadoras (Véase Figura 4).

De esta forma, los resultados del estudio realizado evidencian que en la primera
parte de cada sesion los estudiantes acosadores realizan un tipo de procesamiento de
la informacién que contribuye a consolidar los nuevos aprendizajes y que se ha iden-
tificado como la macro categoria asentamiento. También queda de manifiesto que en
la segunda parte de cada una de las sesiones el procesamiento de la informacion es de
caracter mas elaborado ya que los estudiantes se proyectan e imaginan en el futuro,
lo que ha dado lugar a que se clasifique una segunda macro-categoria denominada
proyeccion. Asi, la secuencia de procesos metacognitivos secuenciados de menos a mas
complejidad en cada sesién o momento contribuyen a que los estudiantes agresores
asienten o fijen un tipo de procesamiento de la informacion de caracter basico (macro-
categoria asentamiento), y ayuda a que se proyecten y trasciendan hacia un escenario
de conductas no acosadoras (macro-categoria proyeccion).

Del mismo modo, se observa que a medida que avanzan las sesiones se produce un
nivel de comprension diferente en los estudiantes, ya que en las dos primeras fases es de
ingenuo, en las dos siguientes de novato y en las dos tltimas de aprendiz (Perkins, 1999).

Contribuye

Contribuye I7 Objetivo final ‘
1. Macro-categoria Asentamiento

9. Momento 11. Momento

28
eV’
o
oy
e’
o
s

eqeiBul

Pensamiento
Pensamiento

Categoria Ingenuo Categoria Novato

Figura 4. Categorizacion del efecto de los procesos metacognitivos en las conductas acosadoras.
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Finalmente, el estudio realizado ha dado como resultado una propuesta de actuacién
anti-bullying perfeccionada en relacién a la que se llevé a cabo. Esta queda reflejada (Véase
Figura 5) en un procedimiento compuesto por una secuencia de procesos metacognitivos
multinivelado en metas y objetivos que contribuyen al desarrollo del Procesamiento de
la Informacion (PI). Esto permite a los estudiantes, en primera instancia, asentar el cono-
cimiento adquirido y posteriormente proyectarse hacia una conducta no acosadora, en
la medida que van profundizando en su comprension o Niveles de Pensamiento (NP).

PI
Fases - =
Sesiones Sub-fases Procesos metacognitivos s £ NP
Objetivos Secuencia de actividades § 2
Metas )
Ll
< =
g 1.1. Conocer la Los alumnos agresores sefialan y describen X
! funcién del educador quién es la persona con la que esta
]
£ 1.2. Conocer el . . .
B . Los estudiantes comprenden para qué ha sido
X motivo de la . p X
— . o asignado el educador con el que esta 9
situacion 2
U
1
2 2.1. Reconocer de las  Los acosadores identifican y describen las X ED
g o conductas realizadas agresiones perpetradas.
8.5
o= 2.2. Trascender
Q™ Los alumnos agresores asumen el resultado
~ sobre las conductas derivado de su accién X
o realizadas '
&2 3.1. Identificar el rol ~ Los alumnos asocian sus conductas agresivas X
S5 g representado genéricas con el rol de agresor.
g .z
& & § 3.2. Reconocerse Los acosadores aceptan el rol representado en X o
9 o
©® o como acosador los acontecimientos. =
Ko 4.1. Conocer el tipo . . . 3
ko) < Analiza el tipo de conducta que ha cometido. X Z
= de agresion
= . . .
< 4.2. Valorar el tipo de Los estudiantes valoran la gravedad del tipo X
< agresion de conductas que ha realizado
5 5.1. Comprender las  Los estudiantes agresores sefialan que el resul-
) consecuencias tado de su conducta suele tener una sancién. X
5
g 5.2. Evaluar las . .
i . Los acosadores predicen las consecuencias de
consecuencias que . X XN
S . o sus acciones acosadoras s
tienen hacia él =
. <
@ . Los alumnos agresores relacionan las conduc- 2,
s} 6.1. Analizar el . . <
c L tas de acoso realizadas con la finalidad que
9] objetivo del acoso .
2 persiguen. X
§ 6.2. Ser consciente Los alumnos agresores relacionan los objeti-
o del motivo por el que vos del acoso realizado con los motivos que le
o acosa han llevado a hacerlo. X

Figura 5. Procedimiento para detener el bullying.
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Discusion y conclusiones

Una vez examinados los resultados de las diferentes intervenciones con los seis
alumnos acosadores, se puede concluir que se ha identificado un modelo de actuacion
estandar que puede ser implementado para detener las conductas de acoso escolar
en el momento en que se estan produciendo.

En la primera sesién de la intervencion las conductas acosadoras de los estudiantes
se detuvieron de forma momentanea. El hecho de que un sujeto adulto externo a la
institucion educativa actuase por las conductas agresivas que se estan produciendo
predispuso a los estudiantes a una situacion de alerta.

Los procesos metacognitivos que se realizaron en el contexto de la segunda sesién
y que tenian por objeto desarrollar la atribucion causal interna de los acontecimientos
para extinguir las conductas agresivas, sélo lograron que se detuvieran las relaciona-
das con las agresiones fisicas directas y los robos. Los comportamientos acosadores
mas arraigados y de caracter mas social necesitaron de mayor tratamiento o trabajo
(Hubbard, et al., 2010).

El mayor cambio por parte de los estudiantes se observo a partir de la tercera
y cuarta sesidn, cuando los estudiantes agresores asumieron su responsabilidad y
valoraron la gravedad de sus conductas. En el momento en que se trabajaron las
habilidades de pensamiento de tipo causal, alternativo y consecuencial, tanto agreso-
res, victimas como tutores valoraron que se producian menos conductas acosadoras
(Segura, 2005).

Las intervenciones de la quinta sesion facilitaron a que se mantuviesen extingui-
das las conductas que habian desaparecido. Y es que trabajar sobre el sentido de
las consecuencias y sobre el perjuicio que tiene romper las normas de convivencia
contribuyen a no agredir (Chaux et al., 2016, Gazquez, Pérez y Carrién, 2011).

Por ultimo, el hecho de que los estudiantes agresores en la sexta sesién no encon-
trasen ninguna razon objetiva para acosar a sus victimas, facilité que estos desper-
sonalizasen los motivos por los que agredian a sus victimas.

De la investigacion realizada también se concluye que en caso de que no se alcan-
cen los objetivos y metas multinivelados establecidos o programados para alguna
sesidn, esta tiene que repetirse. Ademas, la periodicidad de las intervenciones, asi
como el tipo de proceso metacognitivo que se proponga en cada situacién o caso,
debe ajustarse a cada estudiante.

Otro aspecto relevante del estudio es que los estudiantes por medio de los procesos
metacognitivos estructurados realizan dos tipos de procesamiento de la informacion
diferente. El primer tipo facilita al estudiante acosador la comprension y asentamiento
de ideas coherentes y basicas relacionadas con la funcion que tiene el educador externo
que va a intervenir con él, el reconocimiento de las conductas que ha realizado, la
identificacion del rol representado, asi como del tipo de agresion que ha llevado a
cabo dentro del marco de derechos y deberes que establece el sistema educativo, la
comprension de las consecuencias de las mismas y el objetivo o meta que persigue
el acoso que ha llevado a cabo.
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El segundo tipo de procesamiento de la informacién que han desarrollado el
alumnado acosador, por el contrario, es de cardcter mas abstracto y complejo, y les
permite trascender y progresar hacia una conducta menos acosadora. En la medida
que identifican la causa que les ha llevado a estar en esa situacién, asumen las
conductas que han realizado, se reconocen como sujetos acosadores, valoran el tipo
de agresion que han perpetrado, la evaltian y disciernen el motivo por el que han
agredido, despersonalizan la conducta acosadora de su victima.

También se han reconocido diferentes niveles de comprensién en las diferentes
sesiones o momentos (Perkins, 2008, 2016). Los estudiantes acosadores a medida que
avanzaron y progresaron, adquirieron un desempeno mas flexible y elaborado, lo
que les permitid actuar de forma mads consciente y en consecuencia menos acosadora.

En este sentido se concluye que disehar procesos metacognitivos orientados a que
los estudiantes acosadores desarrollen dos tipos de procesamiento de la informacién
de forma recurrente y ciclica, les permite empoderarse progresivamente y facilita a
que accedan a niveles de comprension de rango superior, lo que incide sobre algu-
nos de los factores de riesgo mas significativos que produce el acoso escolar. Por
ello seria interesante que las futuras lineas de investigacion se orientasen hacia la
personalizacion del disefio de recursos que permitan intervenir con los estudiantes
acosadores en base a la motivacion que les lleva a realizar este tipo de conductas.

Financiado

Proyecto de investigacion realizado bajo el amparo del grupo consolidado (IT1195-
19) del Sistema Vasco Universitario, Departamento de Educacion, Universidades e
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