
Introducción

Las relaciones personales y los problemas y dificultades que 
las afectan han sido uno de los focos de estudio más importantes 
para la psicología de la educación. Los cambios sociales que se 
han producido en la última década han puesto de manifiesto la 
necesidad de seguir estudiando de forma rigurosa esta temática 
y de forma muy concreta las relaciones que se establecen entre 
los iguales. La desigualdad y el abuso de poder han sido consi-
deradas como las causas principales de la problemática que afec-

ta a estas relaciones entre iguales y, por ende, a la convivencia 
(Van Dijk, 2011).

Las escuelas, como microsistemas de la sociedad, son contex-
tos donde se reflejan dichos problemas. En ellas existen niños/as 
que experimentan con el poder y otros que se familiarizan con 
la opresión (Cowie & Fernández, 2017). El Informe de J. Delors 
(1996), más de dos décadas atrás, hacía referencia al importante 
rol que las instituciones educativas deben tener en la regulación 
de estas conductas. Así “aprender a convivir, aprender a vivir con los 
demás” fue señalado como un pilar esencial para la educación del 
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RESUMEN
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siglo XXI. Sin embargo, hoy día, la existencia de fenómenos tan 
problemáticos y con tasas de prevalencia a tener en cuenta como 
el bullying y la victimización entre iguales es reconocida a ni-
vel mundial en todas las escuelas, en mayor o menor intensidad 
(Zych, Farrington, Llorent & Ttofi, 2017).

Bullying y Ciberbullying

El bullying o acoso escolar implica conductas de agresión, in-
timidación o aislamiento con un carácter intencional y de forma 
repetitiva contra un compañero o compañera que es incapaz de 
defenderse, lo cual genera un desequilibrio de poder (Olweus, 
2013). La investigación ha demostrado que la implicación en la 
dinámica del bullying (físico, psicológico o de exclusión social) 
en cualquiera de sus roles: agresor, víctima o espectador tiene 
consecuencias negativas para la salud mental de los niños/as ta-
les como desajuste psicológico, ansiedad, depresión y riesgo de 
suicidio (Klomek, Marrocco, Schonfeld & Gould, 2007).

Desde un punto de vista histórico-conceptual el estudio del bu-
llying ha evolucionado desde una perspectiva centrada en la dua-
lidad víctima-agresor a una concepción grupal y procesual donde 
se ha destacado la posibilidad de intervenir con los espectadores 
para atenuar la motivación del agresor retirando la atención que 
refuerza la conducta violenta, así como valiosa ayuda y el apoyo 
directo que los observadores pueden dar a otros iguales quienes se 
perciben como víctimas. En este sentido se ha destacado la impor-
tancia del rol del observador, en especial en periodos clave como 
la adolescencia, donde el estatus en el grupo de iguales es más 
importante (Salmivalli, 2014). En la actualidad en la investigación 
sobre bullying se debate sobre la prevalencia del fenómeno en las 
escuelas en función del instrumento usado para medir (Zych et al., 
2017) y sobre las dificultades asociadas a controlar las variables de 
intencionalidad y repetición (Smith, del Barrio & Tokunaga, 2013).

Además, en los últimos años el acoso tradicional ha evo-
lucionado a través del desarrollo de las nuevas tecnologías. El 
ciberespacio ofrece enormes ventajas como un fácil acceso a la 
información y a la comunicación, sin embargo, es también un 
medio que ofrece nuevas oportunidades a los y las escolares para 
convertirse en agresores. El ciberbullying, considerado como un 
subtipo del bullying tradicional, comparte las tres características 
definitorias del fenómeno: intencionalidad, repetición y desequi-
librio de poder (Casas, del Rey & Ortega-Ruiz, 2013).

La investigación sobre el bullying y los programas de inter-
vención tienen una amplia y prolífica trayectoria de estudio. En 
el metaanálisis de la eficacia de estos programas (Ttofi & Farrin-
gton, 2011) se han señalado algunas claves para la intervención: 
que no involucren de forma directa a los iguales para enfrentar 
el acoso, que sean de una duración, intensidad y participación 
adecuadas, que fomenten la asunción de responsabilidades y 
que refuercen la conducta prosocial y la empatía. Igualmente im-
portante es la contextualización del programa (Ibarguren, Marín 
& González, 2017), señalan la importancia de tener cuenta las 
necesidades y decisiones del grupo de alumnos y alumnas, para 
hacer los proyectos y programas más atractivos para alumnado.

Competencia Social

De igual forma, si el bullying o su extensión a entornos vir-
tuales es uno de los fenómenos problemáticos más estudiados 
con respecto a las dificultades de las relaciones entre iguales 
(Cowie, Hutson, Oztug & Myers, 2008) la investigación también 
ha señalado que para prevenir o paliar estos problemas, son de 
mucha importancia el desarrollo de la competencia social y emo-
cional. El desarrollo de dichas competencias habilita a los niños/

as para gestionar positivamente las relaciones interpersonales y 
tiene un efecto positivo sobre los contextos concretos donde las 
relaciones interpersonales tienen lugar (Romera, Fernández, Gó-
mez, Ortega & Casas, 2017).

El constructo de competencia social ha sido objeto de estudio 
a lo largo de las últimas décadas y existen diversas perspectivas 
de análisis. Una de las más actuales considera a la competencia 
social un constructo multidimensional que ha ido evolucionan-
do desde una perspectiva conductual ligada a los términos ha-
bilidades sociales y asertividad hacia un concepto más amplio 
que recoge las aportaciones de diferentes modelos: conductual, 
cognitivo, afectivo-emocional y contextual-ecológico (Di Castillo 
Rupérez, Iriarte & González 2004). La conducta prosocial, el ajus-
te social, normativo, la restructuración cognitiva y la capacidad 
de regulación emocional son habilidades cognitivas, sociales y 
emocionales reconocidas como elementos básicos para poder ser 
percibido y auto percibirse como socialmente competente (Gó-
mez-Ortiz, Romera & Ortega-Ruiz, 2017).

Ser competente socialmente implica “hacerlo bien y estar 
bien” respecto a las relaciones con los demás y uno mismo. 
Santos, Vaughn, Peceguina & Daniel (2014) relacionan la com-
petencia social con la capacidad del niño/a para administrar de 
manera flexible recursos conductuales, afectivos y cognitivos al 
servicio de lograr metas personales en grupos sociales, (posibili-
tando que los otros lo hagan también) y manteniendo al mismo 
tiempo una trayectoria de desarrollo positiva. Esta definición de 
competencia social, que incluye elementos morales, se aplica a 
través de muchos períodos de desarrollo, a pesar de que las tác-
ticas de comportamiento, cognitivas y afectivas utilizadas para 
lograr los objetivos cambia de un período de desarrollo a otro.

El desarrollo evolutivo respecto al grupo de iguales es im-
portante ya que la naturaleza de las relaciones varía y el grupo 
es más influyente en determinadas etapas y para determinadas 
tareas. Investigaciones previas han apuntado que existen perio-
dos críticos de interacción positiva entre iguales, en concreto en 
la infancia temprana y especialmente la adolescencia (Englund, 
Levy, Hyson & Sroufe, 2000).

Desde un enfoque relacional para Rose-Krasnor, (1997) la 
competencia social se relaciona con las destrezas, competencias 
y normas desarrolladas dentro del grupo de iguales y con los 
efectos sobre el contexto concreto donde las relaciones tienen 
lugar, así en el grupo de iguales los más competentes socialmen-
te son considerados como líderes y hacen de “andamiaje”(Sca-
ffolding Vygotsky) a otros menos competentes. El andamiaje 
es un proceso mediante el cual un alumno/a más competente 
socialmente brinda ayuda y guía a sus iguales menos competen-
tes para que desarrollen estrategias de relación interpersonales 
positivas. De forma natural la ayuda disminuye conforme se 
vuelve innecesaria.

La investigación reciente ha relacionado las competencias so-
cial y emocional con el bullying. En concreto se ha demostrado 
que los implicados en bullying en los roles de víctimas y agre-
sores muestran mayores niveles de atención a sus emociones y 
menores niveles de regulación emocional que los no implicados 
(Sánchez, Ortega & Menesini, 2012). Además, existen diferen-
cias en las dimensiones de competencia social en relación a los 
diferentes roles implicados en el acoso. Tanto agresores como 
víctimas tienen menor competencia social, aunque en diferentes 
medidas y dimensiones (Romera et al., 2017).

Por otro lado, si los programas de ayuda entre iguales han 
sido señalados como vías de desarrollo de la competencia social 
y resolución positiva de conflictos, la investigación también ha 
demostrado que ambos factores favorecen un comportamiento 
activo de ayuda hacia las víctimas en situaciones de bullying.
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Es por ello que en la actualidad la mayoría de los informes 
producidos por equipos de investigación para reducir el bullying 
en las escuelas señalan como un eje de intervención la mejora de 
la competencia social de los niños/as y aconsejan, entre otras me-
didas, la implementación de un sistema de ayuda entre iguales.

Ejemplo de ello es la propuesta de intervención de Olweus, 
D. & Limber, (2016) incluida en el informe de Naciones Uni-
das “Ending the torment: tackling bullying from the schoolyard to 
cyberspace”. En él se señala que la implantación de un modelo 
de ayuda y mediación entre iguales y el refuerzo consistente 
de las conductas ajustadas (en el plano social y normativo) re-
lacionadas con el desarrollo de la competencia social, favorece 
la ayuda activa hacía la víctima en casos de acoso. En este sen-
tido la investigación también ha señalado que el desarrollo de 
estrategias positivas para resolver conflictos entre iguales de 
forma dialogada y la presión de la norma social de grupo corre-
lacionan positivamente con la ayuda activa hacia las víctimas y 
negativamente con actuar con pasividad. Además, encontraron 
que estrategias negativas de resolución de conflictos correlacio-
nan positivamente con la pasividad de los observadores (Poz-
zoli & Gini, 2013).

En el mismo sentido el Observatorio Europeo de la Violencia 
Escolar (http://www.obsviolence.com/) en el informe “Bullying, 
cyberbullying, and pupil safety and well-being” ha señalado re-
cientemente que el desarrollo de destrezas para la vida y la inter-
vención utilizando estrategias de ayuda entre iguales son parte 
de dos de los cinco ejes principales elegidos por su importancia 
para trabajar para la seguridad y bienestar de los alumnos/as.

Los Programas de Ayuda Entre Iguales

Los programas de ayuda entre iguales han sido señalados 
como estrategias de prevención y desarrollo efectivas. En espe-
cial se ha señalado que el mayor beneficio recae sobre propio 
alumnado, en concreto para el desarrollo de la competencia so-
cial a través del aprendizaje de habilidades sociales, cognitivas y 
emocionales orientadas hacia fines morales (Romera et al., 2017). 
También se ha destacado el apoyo emocional que se pueden 
prestar en la ayuda entre pares (Smith, 2013) y su eficacia para 
mejorar el clima escolar y las relaciones entre iguales (Ortega & 
del Rey, 2001). Además, recientemente se ha señalado su ido-
neidad para romper la ley del silencio y ejercer roles de apoyo 
como observadores en dinámicas de bullying. Una gran aporta-
ción para la comprensión del mantenimiento de las dinámicas 
del bullying es la explicación de Ortega & del Rey (2001) de dos 
leyes: la ley del silencio de y ley de dominio-sumisión. Por un 
lado, las personas implicadas directa o indirectamente tienden 
a mantener el silencio de lo que está ocurriendo. El agresor si-
lencia porque anticipa las consecuencias negativas de su acción, 
el agredido por la vergüenza acumulada y los espectadores por 
la norma social subjetiva que dicta que lo que ocurre en la red 
de iguales queda en la red de iguales. Por otro lado, la segunda 
ley explica que las personas implicadas mantienen un vínculo, 
difícil de romper, por el cual uno aprende a dominar y otro a ser 
sumiso a esta dominación.

En Andalucía y en la actualidad los estudios de Córdoba, 
Del Rey & Casas (2016) han subrayado la importancia de 
trabajar con la red de iguales para romper la ley del silencio e 
identificar esquemas de dominio-sumisión para mejorar la 
convivencia escolar y prevenir la violencia. En este sentido, los 
programas de ayuda entre iguales se han mostrado como 
instrumentos válidos y eficaces cuando forman parte de un 
modelo de construcción democrática de la convivencia y de la 
política global del centro educativo (Cowie y Fernández, 2017; 
Romera et al., 2017).

El modelo de ayuda entre iguales, desde sus primeras apli-
caciones en España (Fernández & Orladini, 2001) y en Andalucía 
como parte del proyecto SAVE (Ortega & del Rey, 2000), han de-
mostrado su eficacia para la mejora de la convivencia escolar. Su 
fundamento teórico es considerar la ayuda como valiosa fuen-
te de desarrollo personal y social basada en la participación del 
propio alumnado (Cowie & Wallace, 2000).

Desde principios de siglo a esta parte la funcionalidad y el 
uso de los programas de ayuda entre iguales se han diversifica-
do. Actualmente existe una gran variedad de programas y moda-
lidades: Amigos indirectos, Ayudantes académicos, Mediación 
Escolar (resolución de conflictos), Cibermentores e intervención 
en situaciones de bullying o ciberbullying son algunas variantes.

Sin embargo, en España las evaluaciones de estos programas 
sobre el posible beneficio para los centros educativos y el propio 
alumnado se han basado más en la información de los diferen-
tes profesionales que han llevado a cabo las intervenciones que 
en evaluaciones rigurosas. En España, una de las últimas eva-
luaciones sistemáticas de un programa de ayuda entre iguales 
(Gómez, 2009) destaca su utilidad en la prevención del maltrato 
entre iguales, su eficacia para mejorar las relaciones interperso-
nales y el clima de centro, así como en la prevención y la reduc-
ción de la intimidación y en la promoción social de habilidades 
de interacción. La condición para la efectividad del programa en 
todos los casos es que contextualice dentro de una política global 
de intervención de centro y no constituyan acciones aisladas e 
independientes (Menesini & Salmivalli, 2017).

También en los últimos años han proliferado los programas 
de ayuda entre iguales para abordar el bullying. Según Smith, 
(2013) las acciones para reducir el bullying en las escuelas pueden 
ser divididas en tres categorías: estrategias proactivas diseñadas 
para hacer menos probable la aparición y la intensidad, progra-
mas de ayuda entre iguales (que son al mismo tiempo proactivas 
y reactivas) y estrategias reactivas como formas de manejar las 
situaciones de bullying una vez que estas ya han ocurrido.

El Programa de Alumnado Ayudante de Córdoba

El Programa de Alumnado Ayudante de Córdoba es una ini-
ciativa diseñada para el desarrollo de la competencia social a la 
par que reactiva frente a las relaciones de iguales donde se apre-
cia el esquema de dominio- sumisión. Consiste en la creación de 
redes sociales de apoyo entre el alumnado, contando con alum-
nos debidamente seleccionados y formados para que se impli-
quen en tareas de ayuda y apoyo. Escucha activa, análisis de los 
conflictos, empatía, neutralidad, asertividad, negociación, tipos 
de pensamiento, toma de decisiones en equipo, etc. son algunas 
de las habilidades que se trabajan en el programa.

El alumnado ayudante se organiza en red y su formación se 
divide en dos fases: inicial y de profundización. En la fase inicial 
los alumnos y alumnas trabajan unidades didácticas a lo largo 
del curso en torno a cuatro ejes: Competencia Social, Educación 
emocional, Resolución de Conflictos y Funciones del Alumnado 
Ayudante.

El alumnado perteneciente al programa es entrenado para 
desarrollar funciones como alumnado ayudante: dar apoyo, es-
cuchar activamente, incluir, canalizar emociones, interpretar po-
sibles soluciones, etc.

El objetivo principal de esta fase inicial es formarse y poner 
en práctica estrategias específicas de ayuda y resolución de con-
flictos en su red de iguales. El eje de resolución de conflictos se 
basa en una concepción psicológica del conflicto en la que su 
aparición en las relaciones personales se considera inevitable. Se 
presenta como un proceso natural, necesario y despojado de su 



José María Martín-Criado y José Antonio Casas

Aula Abierta, volumen 48, nº 2, abril-junio, 2019, págs. 221-228

224

carga negativa tradicional. El conflicto se presenta como un ele-
mento positivo que, en función de la manera de regularlo, puede 
ser facilitador de desarrollo intra e interpersonal. Es por ello que, 
la elección del alumnado ayudante del programa obedece a un 
doble criterio: alumnado considerado socialmente competente 
por sus iguales para realizar funciones de apoyo y ayuda y alum-
nado con tendencia a la indisciplina, disrupción u hostigamiento 
(seleccionado por la persona responsable del programa) con la 
intención de que la formación y el intercambio de experiencias 
con otros grupos de alumnado ayudante favorezca el desarrollo 
de su competencia social y una relación interpersonal positiva.

La segunda fase de intervención se realiza con el Alumna-
do de 6º de Primaria- ESO (que previamente ha desarrollado la 
fase inicial), junto con los docentes responsables del programa. 
El objetivo principal de esta fase es formarse y poner en prácti-
ca estrategias para abordar situaciones específicas de: bullying y 
ciberbullying.

La literatura revisada demuestra la importancia de continuar 
profundizando la investigación de los programas de ayuda entre 
iguales y su influencia sobre la competencia social y la implica-
ción en los roles asociados a bullying. Teniendo en cuenta esta 
afirmación las hipótesis del presente trabajo son:

1) La formación e intervención en el Programa de Alumna-
do Ayudante de Córdoba desarrolla la competencia social de los 
alumnos/as directamente implicados en él.

2) El alumnado participante en el Programa de Alumnado
Ayudante de Córdoba presenta menor implicación en los roles 
de agresión y victimización asociados a bullying y ciberbullying, 
tras su formación en programa.

Metodología

El estudio se ha realizado mediante un diseño longitudinal, 
«ex post facto», cuasi experimental, pre-post de dos grupos, uno 
cuasi-control (Montero & León, 2007). La población objetivo son 
los adolescentes con edades comprendidas entre los 12 y los 16 
años.

Participantes

La muestra está constituida por 206 alumnos/as (47 % niños, 
53 % niñas) de 1º a 4º de Educación Secundaria, de 12 a 16 años, 
matriculados en 29 centros públicos (94% públicos, 6% privados 
subvencionados). Se han creado 2 grupos. El grupo 1 está consti-
tuido por alumnado que ha participado un mínimo de un curso 
escolar y se ha formado en el programa de alumnado ayudante. 
El grupo 2 formado por el alumnado de los centros que no han 
desarrollado el programa.

Instrumentos

Para medir las variables competencia social e implicación en 
los roles de bullying y ciberbullying se utilizaron cuatro instru-
mentos de evaluación con garantías psicométricas adecuadas de 
fiabilidad y validez: Cuestionario Multidimensional de Compe-
tencia Social para Adolescentes (Adolescent Multidimensional 
Social Competence Questionnaire, AMSC-Q), (Gómez-Ortiz et 
al., 2017). Este cuestionario se compone de 26 ítems que se co-
rresponden a través de una escala tipo Likert 1-7 (1=totalmente 
falso; 7=totalmente verdadero). Estos ítems evalúan cinco do-
minios fundamentales de la competencia social: prosocialidad; 

regulación emocional; percepción de eficacia social; ajuste social 
entre iguales y ajuste normativo. Este instrumento tiene una fia-
bilidad de α= .87.

European Bullying Intervention Project Questionnaire (EBI-
PQ) (Ortega-Ruiz, del Rey & Casas, 2016). Auto informe com-
puesto por 14 ítems tipo Likert de cinco opciones (0=no; 1= sí, 
una o dos veces; 2=sí, una o dos veces al mes; 3=sí, alrededor de 
una vez a la semana; y 4=si, más de una vez a la semana). Cuenta 
con dos factores: victimización, compuesto por 7 ítems (Ej.: al-
guien me ha pegado, pateado o empujado) y agresión, también 
compuesto por 7 ítems (Ej.: he amenazado a alguien). La consis-
tencia interna de la escala de agresión (Ω=.86) y victimización 
(Ω=.86) y del cuestionario total (Ω=.89), evaluada a través del 
Omega de McDonald, fue adecuada en este estudio.

El cuestionario European Cyberbullying Intervention Project 
Questionnaire (Del Rey, Casas & Ortega-Ruiz et al., 2015). El ci-
berbullying es medido atendiendo a dos dimensiones, cibervic-
timización (α=.97)  (Ej.: «Alguien ha dicho palabras malsonantes 
o me ha insultado usando el email o SMS» o «alguien ha colgado
videos o fotos comprometidas mías en Internet») y ciberagresión 
(α=.93) (Ej.: «He creado una cuenta falsa para hacerme pasar por 
otra persona» o «He excluido o ignorado a alguien en una red 
social o Chat»). Está formado por 22 ítems tipo Likert con cinco 
opciones de respuesta: 0=no; 1=sí, una o dos veces; 2=sí, una o 
dos veces al mes; 3=sí, alrededor de una vez a la semana; y 4=sí, 
más de una vez a la semana.

Procedimiento

Se utilizaron las reuniones del grupo de coordinación de los 
responsables del Programa de Alumnado Ayudante para expli-
car el estudio y obtener el permiso. Posteriormente se seleccionó 
un grupo de alumnos/as con la condición de que hubieran reali-
zado la formación del programa básico de alumnado ayudante 
de Córdoba y hubiesen desempeñando 1 año estas funciones en 
sus centros educativos. Una vez escogido el alumnado del grupo 
control y aprovechando los encuentros de intercambio de expe-
riencias de alumnado del programa se pasaron los cuestionarios 
en dos momentos diferentes, abril y junio de 2017. En paralelo se 
seleccionaron centros no pertenecientes al programa del mismo 
índice sociodemográfico y población.

Análisis

El análisis de datos se ha realizado con el paquete estadísti-
co SPSS versión 20 en español. Se ha realizado una comparativa 
de medias de los factores obtenidos en base a las variables y los 
instrumentos utilizados, para comparar la significatividad de la 
diferencia de las medias de la puntuación obtenida por los suje-
tos de los grupos experimental y control en los dos momentos de 
la aplicación de los instrumentos. Para ello se han realizado mo-
delos lineales de medidas repetidas, comparando los momentos 
pre y post y los grupos experimental y control.

Resultados

En primer lugar, se analizaron las posibles diferencias entre 
los grupos experimental y control en relación con el desarrollo 
del Programa de Alumnado Ayudante mediante la t de student 
para muestras independientes, sin que existan diferencias signi-
ficativas. 
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 A continuación, se analizaron las diferencias entre los gru-
pos control y experimental y entre pretest y postest mediante 
un análisis de medidas repetidas para muestras relacionadas. En 
concreto se analizaron las variables: agresión bullying, victimi-
zación bullying, agresión ciberbullying y victimización ciberbu-
llying, prosocialidad, reestructuración cognitiva, ajuste normati-
vo, ajuste social y eficacia social.

Bullying y Ciberbullying

Los resultados no muestran diferencias significativas respec-
to a los resultados descriptivos sobre bullying o ciberbullying 
en los grupos control y experimental. En el análisis de las varia-
bles sobre la implicación en los roles de agresión y victimización 
entre participantes y no participantes en las medidas pretest y 
postest se observan tendencias opuestas.

Tabla 1.
Análisis de las diferencias entre los grupos experimental y control

Participante M DT T p

Victimización bullying pre
Participante ,51 ,518

-,771 ,42
No participantes ,58 ,702

Agresión bullying pre
Participante ,20 ,248

-,07 ,94
No participantes ,20 ,342

Prosocialidad pre
Participante 6,06 ,518

,76 ,55
No participantes 5,50 ,822

Cibervictimización pre
Participante ,25 ,320

,18 ,85
No participantes ,24 ,392

Ciber agresión pre
Participante ,10 ,177

1,16 ,24
No participantes ,07 ,134

Eficacia Social pre
Participante 6,07 ,693

,92 ,32
No participantes 5,75 ,872

Ajuste Social pre
Participante 6,07 ,732

,76 ,46
No participantes 5,61 1,016

Ajuste Normativo pre
Participante 6,23 ,672

,03 ,56
No participantes 5,66 ,923

Reestructuración Cognitiva pre
Participante 5,47 1,033

,016 ,46
No participantes 5,00 1,186

Tabla 2.
Análisis de las variables sobre la implicación en los roles de agresión y victimización

Grupo Experimental n = 103/ Control n = 85
M

F p
Pre Post

Victimización Bullying
Experimental .54 .45

1.82 .001
Control .58 .68

Agresión bullying
Experimental .20 .15

6.11 .015
Control .20 .19

Victimización
Cyberbullying

Experimental .26 .22
7.73 .03

Control .24 .32

Agresión
Cyberbullying

Experimental 0.10 0.9
5.87 .01

Control .08 0.9

Las diferencias respecto a las medidas pretest postest señalan 
que el grupo experimental evoluciona hacia una menor impli-
cación respecto a las variables victimabullying, agresiónciber-
bullying, victimaciberbullying. En el grupo control se observa 
la tendencia opuesta. La implicación del grupo control se hace 
mayor en las variables relativas a ciberacoso, concretamente se 
aprecia una mayor implicación del alumnado del grupo control 
en la variable cibervictimización.

Competencia Social

Existen diferencias significativas entre grupo control y expe-
rimental para cuatro de las cinco dimensiones que conforman 
el constructo competencia social; prosocialidad, reestructuración 
cognitiva, ajuste normativo y ajuste social encontrándose las 
principales diferencias en las dimensiones prosocialidad y ajuste 
normativo.
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Concretamente las variables prosocialidad, ajuste social y 
normativo se han mostrado las mayores diferencias entre ambos 
grupos. Los participantes obtienen puntuaciones más altas en as-
pectos como respeto a los demás, cumplimiento de las normas, 
pedir la palabra y esperar turnos. (Trabajados en el programa).

Por otro lado, no existen diferencias significativas respecto a 
la variable eficacia social. En general tanto participantes como no 
participantes se sienten que hacen las cosas bien y son tenidos 
en cuenta en las relaciones con sus iguales, familia y profesores. 
Las diferencias respecto a las medidas pretest postest y grupo ex-
perimental y control señalan diferencias significativas respecto 
a las variables prosocialidad, reestructuración cognitiva, ajuste 
normativo y ajuste social.

Discusión y conclusión

De acuerdo con los resultados obtenidos, y teniendo en cuen-
ta las hipótesis que guiaban esta investigación, podemos señalar 
que una de las conclusiones principales que se puede extraer de 
este trabajo es que el programa ha demostrado ser un factor rele-
vante para el desarrollo de la competencia social de los chicos y 
chicas que participan en él. En línea con las investigaciones pre-
vias llevadas a cabo en España (Gómez, 2009) el resultado que se 
muestra con mayor evidencia es el beneficio propio obtenido por 
los y las participantes. El programa funciona de forma correcta y 
el alumnado se percibe motivado y competente para realizar las 
funciones de apoyo y ayuda en las que se implica.

En base a la primera hipótesis el alumnado participante po-
see unas mayores puntuaciones en competencia social que el 
alumnado que no participa y que por la tanto no ha desarrollado 
funciones de alumno/a ayudante de Córdoba. En este sentido 
se destaca que los participantes en el programa se perciben más 
competentes socialmente. Las dimensiones que presentan mayo-
res diferencias son: prosocialidad, ajuste social y ajuste normati-
vo. Los resultados respecto a la restructuración cognitiva ponen 
de manifiesto que el alumnado que ha participado en el progra-
ma se percibe con mayor capacidad para modular sus emocio-
nes, cambiar la manera de pensar respecto de una situación y así 
reconceptualizarla hasta obtener una fórmula positiva para com-
prenderla. Logro que consideramos de especial importancia por 
la dificultad que supone realizar esta tarea durante este periodo 
del desarrollo evolutivo (Santrock, 2006).

Por otro lado, en el grupo experimental se observa una ligera 
disminución en las puntuaciones de las medidas postest. Esto po-
dría ser explicado por el mayor conocimiento de lo que significa 
ser competente socialmente derivado del trabajo de sensibiliza-
ción y formación específico realizado en el programa. Asimismo, 
la intervención directa en conflictos reales, así como las ayudas y 
apoyos realizados en su grupo de iguales podrían proporcionar 

un mayor conocimiento de las dificultades que, en ocasiones, im-
plica ser prosocial, regular las emociones para cambiar la forma 
de pensar sobre una situación o cumplir las normas.

Respecto a la segunda hipótesis (implicación en los roles de 
bullying y ciberbullying), el programa no ha demostrado ser efec-
tivo para intervenir ante casos de maltrato entre iguales por abuso 
de poder, es decir, en casos de acoso, intimidación y malos tra-
tos. Hay que decir, que el programa de ayuda entre iguales no 
estuvo diseñado para ello, sin embargo, si se observan diferencias 
significativas entre participantes y no participantes respecto a la 
implicación en los roles de bullying y ciberbullying, tanto en ro-
les de víctima como de agresores. Estos resultados coinciden con 
otras investigaciones en las que se indica que el desarrollo de la 
competencia social previene la implicación en problemas de vio-
lencia interpersonal (Romera et al., 2017). Esta reducción en la im-
plicación en los roles asociados a víctimas y agresores posee una 
especial significación si tenemos en cuenta que, entre el alumnado 
participante del programa y según los criterios de selección cita-
dos, también hay alumnado con tendencia a verse involucrado en 
problemas de violencia interpersonal, indisciplina o disrupción.

El desarrollo de la competencia social y la disminución en la 
implicación en los roles de bullying y ciberbullying (víctima y 
agresor) son objetivos conseguidos y beneficiosos para los y las 
participantes del programa. En base a los resultados obtenidos 
en todas las dimensiones que componen el constructo compe-
tencia social, junto con las repercusiones positivas que esto re-
presenta a nivel personal, afectivo y social se concluye que es 
positivo continuar con el programa. Del mismo modo sería bene-
ficioso hacerlo extensivo a otros centros educativos mediante la 
inclusión y adaptación del programa en sus planes de conviven-
cia y en los planes de orientación y acción tutorial.

Cabe señalar que los datos obtenidos están basados en au-
toinformes, lo cual indica que puede haber elementos de desea-
bilidad social presentes en las respuestas. Con objeto de dismi-
nuir este sesgo se han recogido las puntuaciones de competencia 
social e implicación en los roles de bullying y ciberbullying en 
dos momentos de aplicación del programa a los grupos experi-
mental y control.

Podría ser deseable conocer, a través de futuras investigacio-
nes, el efecto de la mejora de la competencia social y la menor im-
plicación en los roles asociados a la violencia interpersonal entre 
iguales en los centros educativos donde el alumnado ayudante 
realiza sus funciones.
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