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resumen/abstract:
En este estudio se analiza la eficacia de los sistemas de alumno mediador como medida para disminuir las situaciones 
de acoso escolar, teniendo en cuenta el tiempo de implantación en el centro. Para ello se compara un centro con 
programa de mediación (desde hace dos cursos) y otro sin programa de intervención, en T1 (línea base) y T2 (tras 
la intervención). Los participantes fueron 331 estudiantes, de 1º y 3º de ESO (media = 13.4 años), y las variables 
analizadas: actitudes pro-víctima, roles ante el acoso y clima de centro. 

Los resultados indican que las actitudes pro-víctima y los roles ante el acoso no cambiaron a pesar de la intervención. 
Incluso pudieron observarse puntuaciones más bajas en clima escolar en el centro con programa de mediación, 
atribuible quizás, al efecto de sensibilización y toma de conciencia que se producen en los primeros momentos de 
implementación del mismo. Se ha demostrado la ausencia de resultados positivos en los dos primeros años de la 
puesta en marcha del programa, siendo importante para conseguirlos la consolidación a largo plazo de una cultura de 
mediación en todo el centro. 

In this study, the effectiveness of a peer mediation program as a possible measure to diminish bullying behaviors is 
secondary education is analysed, taking into account time implementation in the center. Two centers are compared in 
Time 1 (baseline) and Time 2 (after program intervention), one with mediation program since two academic courses, 
and the other, with no mediation program. Participants were 331 students, from courses 1º and 3º ESO (mean = 13.4 
years), and the variables assessed: pro-victim attitudes, the roles adopted by the youngsters and the school climate. 

Results showed that pro-victim attitudes and roles adopted did not change after program intervention. Even more, 
lower scores in school climate in T2 could be appreciated in the center with mediation program. Maybe this result is 
due to the effect of sensitivity and awareness about bullying than can appeared in the first phases of the intervention. In 
summary, this study offers the evidence of the lack of positive results in the first two years of program implementation, 
pointing out the importance of long-term consolidation of culture mediation in the centers. 
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Introducción
Según fuentes nacionales, se debe tener en cuenta que en el 35.5% de las clases de Educa-
ción Primaria y Secundaria, el alumnado informa de la existencia de acoso escolar, sien-
do las formas más frecuentes, los insultos y motes (79.8%), empujones, golpes y patadas 
(68.3%), o el aislamiento (25.8%), (Informe Mutua Madrileña y Fundación Anar, 2019). 
Estos datos son una razón más que suficiente para que se realicen acciones contra la intimi-
dación, teniendo en cuenta las consecuencias que se derivan de estas situaciones.
Estas consecuencias existen no sólo para las víctimas, sino también para los jóvenes que 
intimidan y para los testigos del acoso escolar (Bradshaw, 2015; Husky et al., 2020; Mene-
sini y Salmivalli, 2017; Sánchez et al., 2012). Las víctimas sufren por el acoso al que son 
sometidos por sus iguales, en términos de desarrollo social, emocional, académico y físico 
(Copeland et al., 2014; Tofti et al., 2011), mientras que los agresores adquieren conductas 
antisociales, que pueden implicar consecuencias negativas para el resto de sus vidas (Cere-
zo y Méndez, 2013), sobre todo a través de mecanismos de desvinculación emocional (Lo 
Cricchio et al., 2021; Romera et al., 2021). Al tiempo, se producen efectos negativos tanto 
en el clima de centro como en los profesionales de la educación, en particular, y en toda la 
comunidad educativa en general (Lane-Garon y Richardson, 2003). 

Sistemas de apoyo entre iguales 

Gracias a los sistemas de apoyo entre iguales en general, y a los sistemas de mediación en 
particular, en donde los iguales se convierten en agentes de cambio, en soporte y ayuda para 
el resto, se pueden establecer estrategias globales que permiten reducir el impacto de los 
conflictos más habituales de convivencia  (García-Raga et al., 2019; Lee et al., 2013; Silva 
et al., 2021). De esta manera, se promueve que el alumnado se involucre en la participación 
del programa de forma directa (Andrés, 2007; Tirado y Conde, 2016). Estos programas, 
además cuentan con una buena eficacia en los primeros cursos de la Educación Secundaria 
Obligatoria (del Barrio et al., 2011; Gaffney et al., 2021b; Yeager et al., 2015), puesto que 
el paso a esta nueva etapa educativa, sobre todo entre los 11 y los 13 años, está marcado por 
la mayor utilización del acoso relacional directo e indirecto, la persecución psicológica y 
las formas más indirectas del acoso (Romera et al., 2017), y por tanto, es donde más sentido 
tiene que la ayuda entre iguales se establezca de modo formal en los centros. También han 
mostrado su eficacia en las redes sociales (Banerjee et al., 2012) o mediante la prestación de 
asesoramiento en grupos de discusión sobre qué hacer ante el acoso cibernético (DiBasilio, 
2008).

En general, para conocer el grado de eficacia conseguido por estos sistemas de apoyo en-
tre iguales, existen tres niveles de variables indicadoras de posibles cambios: individual 
(actitudes pro-víctima), grupal (roles adoptados ante el acoso), y organizacional (clima de 
centro). En este trabajo se tendrán en cuenta todos estos niveles. Según diferentes estudios, 
existe relación entre las conductas de desarrollo moral y las actitudes adoptadas en los di-
ferentes grupos, que pueden explicar los roles que se asumen en las situaciones de bullying 
(Bauman et al., 2020; Tognetta et al., 2016). Así, no todos los estudiantes adoptan un papel 
fijo en las situaciones de bullying (agresor, seguidor, víctima, defensor de la víctima y pú-
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blico), de hecho, tras las intervenciones de prevención o intervención, se pueden producir 
cambios en estas clasificaciones. 

También tras la intervención con sistemas de apoyo entre iguales, las actitudes en favor 
de la víctima pueden verse potenciadas, así como los roles de defensor de la víctima y del 
espectador (Salmivalli et al., 2005). Pero puede que no se produzca una correlación entre 
las actitudes de un estudiante y el comportamiento real que adopta en presencia del grupo 
(Salmivalli et al., 1996). Menesini et al. (2003) describieron la asunción de roles tanto en 
el grupo control como experimental. Después de la intervención de un programa de ayuda 
entre iguales y en el grupo control, los roles negativos y público se habían incrementado, 
mientras que las actitudes pro-víctima, disminuían. Del mismo modo, en un estudio de Usó 
et al. (2016), comparando un centro con programa alumno mediador, con una trayectoria 
de implantación consolidada de cuatro cursos, y un centro sin programa de intervención, se 
encontró que en el centro con programa, las actitudes de defensa de la víctima aumentaron 
entre el alumnado y mejoró el clima escolar, mientras que en el centro sin programa, el rol 
negativo de seguidor/a-ayudante del agresor aumentó y el rol positivo de defensor de la 
víctima disminuyó. 

No han sido pocos los estudios que han concluido que, tras la intervención con sistemas de 
apoyo entre iguales, el clima de centro se percibe de manera más positiva y segura (Barruel 
y Nissanka, 2021; Lane-Garon y Richardson, 2003; Usó et al., 2016), y además la frecuen-
cia y la intensidad de la intimidación disminuye (Palladino et al., 2012). Pero se debe tener 
en cuenta que cambiar el clima de centro cuando se percibe como negativo, es una tarea 
compleja con resultados a medio y largo plazo, y en pocas ocasiones se obtienen evidencias 
inmediatas. Además, conseguir este propósito requiere un esfuerzo y compromiso de toda la 
comunidad educativa y también de las familias (Galindo y Sanahuja, 2021).

La mayoría de los estudios se han centrado en comprobar la eficacia e implicaciones de los 
sistemas de apoyo entre iguales, y lo han hecho en centros con larga trayectoria de implan-
tación de los programas y que ya cuentan con la institucionalización y conocimiento de 
estos por parte de todos los miembros de la comunidad educativa (Andrés, 2007; Andrés 
y Gaymard, 2014; Usó et al., 2016). Pero en el caso de los centros que se deciden a imple-
mentar estos programas en sus centros, ¿cuánto tiempo debe transcurrir para apreciar el 
impacto de los mismos en la comunidad educativa? Torrego y Galán (2008) plantean que es 
necesario un cambio de mentalidad en el tratamiento de los conflictos, ya que su resolución 
es una cuestión lenta, que requiere tiempo para que realmente consoliden los efectos de los 
programas. En este sentido, algunos autores han indicado que, para la consolidación de un 
programa de mediación escolar, la media es de tres años (Boqué, 2004) y otros han apun-
tado que los programas con menos de dos años de trayectoria en los centros tienen pocas 
probabilidades de contribuir de forma completa a mejorar el clima de centro (Houlston y 
Smith, 2009). Incluso algunos autores han indicado que puede haber un aumento de los con-
flictos en las primeras etapas de implementación de los programas en los centros (Andrés, 
2007; Houlston et al., 2009; Ortega et al., 2004; Smith, 2003). 

Por todo ello, y dada la gran incidencia del acoso escolar, y sus consecuencias negativas 
sobre los implicados, el presente estudio tiene como objetivo conocer si existen cambios en 
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las diferentes variables implicadas en los conflictos entre el centro en el que se desarrolla 
de manera reciente un programa alumno mediador (en su segundo año), respecto al centro 
en el que no se realiza ninguna intervención directa de mejora de la convivencia. Para ello, 
se plantean las siguientes hipótesis: en el centro con programa de mediación se producirá 
una mejora en las actitudes pro-víctima, al tiempo que las puntuaciones en roles positivos o 
defensores de la víctima aumentarán. Finalmente, modificar el clima de centro es una tarea 
difícil y costosa en el tiempo, por tanto, dada la poca trayectoria del programa de interven-
ción entre iguales, en esta variable se espera no encontrar cambios significativos entre los 
centros.     

Este objetivo se acompaña de las siguientes contribuciones propias del trabajo, que intentan 
superar limitaciones de estudios previos: un análisis de medidas repetidas en el tiempo, tal 
como aconsejan los expertos (Gaffney et al., 2021a), incluyendo diferentes tipos de medidas 
de cambio (individual, grupal y contextual), así como diferentes tipos de información (au-
toinforme e iguales). Por último, el trabajo incorpora un grupo control que no pertenece al 
contexto del grupo de intervención (centros escolares diferentes).

Método
Participantes

Los participantes fueron 331 alumnos de dos centros de Educación Secundaria Obligatoria 
de la misma localidad (1º y 3º ESO). Los centros, seleccionados a través de un muestreo de 
conveniencia, se han elegido porque presentan características similares, tanto a nivel geo-
gráfico, como socioeconómico y de oferta académica. En segundo lugar, porque en uno de 
ellos estaba instaurado en el centro por segundo año consecutivo, un programa de alumno 
mediador (centro B), con 179 estudiantes (54.1%). Por su parte, el otro centro no cuenta con 
ningún programa de ayuda entre iguales (centro A), con 152 estudiantes (45.9%). 

En el centro A, 80 estudiantes (52.6%) eran de primer curso, mientras que 72 (47.4%) se 
encontraban cursando 3º de la ESO (ver Tabla 1). En el centro B, 80 estudiantes (44.7%) 
pertenecían a los cursos de 1º ESO, mientras que los 99 restantes (55.3%) a 3º de ESO. Se 
escogieron los estudiantes de primero y tercero, puesto que los de segundo curso contaban 
con una gran carga de exámenes tanto internos como externos. 

Tabla 1.- Distribución de la muestra total por centros

Centro

TOTALSin programa (A) Con programa (B)

Estudiantes 152 (45.9%) 179 (54.1%) 331

Media de edad 13.5 años 13.4 años 13.4 años

Estudiantes de primer curso 80 (52.6%) 72 (47.4%) 160 (48.3%)

Estudiantes de tercer curso 80 (44.7%) 99 (55.3%) 171 (51.7%)

Chicos 85 (25.7%)          87 (26.3%) 172 (52%)

Chicas 67 (20.2%) 92 (27.8%) 159 (48%)
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Al comparar los dos centros, se puede observar que no hay diferencias en la distribución por 
sexo (χ2 = 1.76; p = .18), (172 chicos y 159 chicas), ni en la edad media de los estudiantes 
(media del centro A = 13.5, media del centro B = 13.4; t = 1.037; p = .30).  

Instrumentos

Escala de Roles “Adivina Quién” (Salmivalli et al., 1996), adaptada por Sutton y Smith 
(1999). Es un cuestionario compuesto por 21 ítems, en el cual el estudiante debe nominar 
siguiendo el método propuesto por Camodeca y Goossens (2005). Hay que identificar a tra-
vés de la pregunta ¿Adivina quién?, qué estudiantes de la clase encajan en cada rol, siempre 
que la puntuación estandarizada de los ítems que hacen referencia a ese rol sea más alta que 
la media de la clase y más alta que en ningún otro rol. La única excepción la constituye el 
rol de víctima, donde un alumno pertenece si es nominado por al menos el 20% de la clase. 
Diversos autores (Sutton y Smith, 1999) agrupan a los ayudantes y animadores del agresor 
en un nuevo rol, los seguidores. Esta agrupación se ha realizado también en este trabajo. 
Los roles analizados son los siguientes: El “agresor” es la persona que realiza las acciones 
de humillación y acoso contra la víctima (“empieza a atacar o a molestar”), el “animador” 
indica acciones para que el agresor le haga a la víctima (“le dice cosas al agresor como 
demuéstrale quien manda aquí”), el “ayudante” refuerza la conducta del agresor (“llama a 
otros para que vean la agresión”), el “defensor” apoya a la víctima y trata de parar el acoso 
(“le cuenta a una adulto que se están metiendo con alguien”), el “espectador” observa la 
agresión, y colabora con el acoso, por no denunciarlo a los adultos (“finge no darse cuenta 
de lo que pasa”) y, por último, la “víctima” (“siempre se meten con él/ella”). En el estudio 
original (Salmivalli et al., 1996), la escala demostró propiedades psicométricas adecuadas 
(Agresor α = .93; Ayudante α = .81; Animador α = .91; Defensor α = .93; Espectador α = 
.89). Lo mismo ocurrió en el presente estudio, en el que obtuvieron los siguientes datos: T1, 
Agresor α = .89; Seguidor α = .81; Defensor α = .75; Espectador α = .78; T2, Agresor α = 
.84; Seguidor α = .80; Defensor α = .76; Espectador α = .79.
Escala de Actitudes Pro-víctima (Rigby y Slee, 1991). En esta escala, se evalúan las actitu-
des pro-víctima. Los estudiantes deben responder (“de acuerdo”, “no sé”, “en desacuerdo”), 
según las afirmaciones de los 10 ítems que representan situaciones de acoso. Cada respuesta 
tiene asociada una puntuación que puede ser de 1, 2 ó 3 puntos, que se asignan según el ítem 
sea directo o inverso. La puntuación total oscila de 10 a 30 puntos, siendo las puntuacio-
nes más elevadas las que demuestran una actitud más favorable en defensa de la víctima. 
Algunos de los ítems que se plantean son los siguientes: “Es gracioso ver cómo se ofenden 
algunos chicos cuando les molestan”, “los chicos blandos me ponen enfermo”, “me gusta 
cuando alguien se pone de parte de los chicos que son molestados/agredidos”. La escala 
original demostró buena fiabilidad y validez (α =.78; 3 factores que explicaban el 34% de 
la varianza), (Rigby y Slee, 1991). En la misma línea, el presente estudio obtuvo un α =.71 
(T1), y un α =.77 (T2).
Cuestionario sobre Clima de Centro (Ortega y Del Rey, 2003). El instrumento permite cono-
cer la opinión de los estudiantes sobre problemas de convivencia en el centro, las relaciones 
que mantienen los compañeros, el profesorado y cómo ven la participación de las familias 
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en la vida del centro. Solo 14 de los 33 ítems que componen este cuestionario, se han inclui-
do en este estudio (en concreto, aquellos que presentaban la misma escala likert). Algunos 
ejemplos de ítems son “¿Cómo te llevas con tus compañeros?”, “¿Qué opinión crees que 
tienen de ti tus profesores?”, “Hay enfrentamientos alumno-profesor” ó “Los alumnos se 
pelean”. Los estudiantes deben indicar si las situaciones se dan en el centro “nada”, “poco”, 
“regular” o “mucho”. Las respuestas de alternativa múltiples se cuantifican en puntuaciones 
de 0 a 4, siendo positivas las puntuaciones más elevadas en los ítems directos. 

Procedimiento

Para realizar este estudio de medidas repetidas en el tiempo (pretest-postest), se solicitó 
permiso a la Conselleria de Educación, informando del objetivo de la investigación, así 
como del procedimiento a seguir (código Comité Ético 3/2010). Asimismo, se les facilita-
ron autorizaciones a los tutores de los grupos de primero y tercer curso de ESO, para que los 
padres y madres que lo consideraran oportuno dieran su consentimiento para que sus hijos 
participaran en el estudio. 
A los alumnos autorizados, se les explicó el significado de “acoso entre iguales e intimi-
dación” y el procedimiento para responder a los tres cuestionarios, así como el principio 
de confidencialidad de sus respuestas. Los cuestionarios se administraron en la clase de 
tutoría, de manera grupal. Para poder comparar los resultados, se recabó información en 
dos momentos del curso escolar: Tiempo 1 (mes de diciembre) y Tiempo 2 (mes de junio, 
tras la intervención con el programa de ayuda entre iguales). Cabe decir que la intervención 
con el sistema de apoyo entre iguales fue coordinada y realizada por el equipo directivo y 
claustro de profesores del centro, siguiendo las indicaciones del Modelo de Resolución de 
Conflictos Escolares (Torrego, 2005). 

Análisis de datos 
Para los análisis intergrupo se ha utilizado el Análisis Multivariado de la Varianza (MA-
NOVA) con la variable centro (con o sin intervención) como variable independiente y las 
variables roles, actitudes y clima de centro, como variables dependientes. Para los análisis 
intragrupo, se han realizado pruebas T-Student para muestras relacionadas, calculando el 
tamaño del efecto. 

Resultados
Análisis intergrupo

En el tiempo 1, para las variables roles y actitudes pro-víctima, el efecto de la variable 
centro (con o sin intervención) no tuvo resultados significativos (Traza de Pillai = .025, p 
= .139). Y, por tanto, se apoya la afirmación de que los dos centros parten de una situación 
parecida, sin diferencias en las variables analizadas. Esto permitirá conocer los cambios que 
se han producido en el segundo tiempo. 
También para el tiempo 1 se analizó el efecto de la variable centro (con o sin intervención) 
sobre el clima escolar, y en este caso sí aparecían diferencias significativas (Traza de Pillai 
= .220, p = .000).  Por tanto, al comparar el primer tiempo en ambos centros, se asumen 
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situaciones iniciales diferentes respecto al clima de centro (ver Tabla 2). En el centro sin 
programa de mediación, los compañeros se llevan mejor entre ellos y existen menos dife-
rencias en las normas de clase de los profesores. Sin embargo, en el centro con programa 
de mediación, los padres participan más en las actividades del centro, se respetan más las 
normas, los profesores van menos “a lo suyo” y tratan de entender más a los alumnos. Asi-
mismo, los estudiantes del centro con programa de mediación indican con mayor frecuencia 
abusos por parte de los compañeros que en el centro sin programa de mediación. 

Tabla 2.- Efecto de la variable centro (con o sin programa) en la variable clima escolar en 
tiempo 1

Clima escolar en tiempo 1

M (DT) en Centro

F(1,330) pSin programa Con 
programa

Cómo te llevas con los compañeros 2.69 (.591) 2.85 (.480) 7.410 .007**

Hay diferentes normas en clase según el profesor 1.00 (.503) 1.25 (.754) 11.663 .001**

Los padres participan en las actividades del 
centro

1.42 (.867) 1.80 (.851) 15.638 .000**

No se respetan las normas 1.86 (.825) 1.63 (.820) 6.389 .012**

Los profesores van a lo suyo 1.28 (1.084) 1.04 (1.024) 4.228 .041*

Los profesores no entienden a los alumnos 1.91 (.938) 1.66 (1.028) 5.444 .020*

Cúantas veces te han maltratado los compañeros .17 (.412) .32 (.536) 8.072 .005**

*Nivel de significación .05   **Nivel de significación .01

Tras los análisis realizados en el segundo tiempo, se puede comprobar que no existen di-
ferencias significativas de la variable centro (con o sin intervención) sobre los roles y las 
actitudes pro-víctima (Traza de Pillai = .013, p = .515).
Sin embargo, también en este segundo tiempo, aparece el efecto significativo de la variable 
centro (con o sin intervención) sobre el clima de centro, como se muestra en la Tabla 3 (Tra-
za de Pillai = .323, p = .000). En el centro con programa de mediación, tras la intervención, 
el clima de centro no mejora, puesto que los estudiantes piensan que continúan existiendo 
diferencias en las normas de clase según los profesores, más enfrentamientos entre alumno-
profesor, más alumnos que se insultan, se pelean y dicen malas palabras en clase. Los es-
tudiantes sienten que los compañeros los maltratan con mayor frecuencia que en el centro 
sin intervención, al igual que reciben más ciberbullying e intimidaciones. Por último, en el 
centro sin programa, los estudiantes continúan pensando que los profesores los entienden 
menos que en el centro con programa de mediación. 
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Análisis intragrupo

A continuación, se presentan los análisis intragrupo para las variables roles, actitudes y cli-
ma de centro, con el fin de conocer las posibles diferencias en cada centro, de un tiempo a 
otro. Ni en el centro A ni en el centro B, existen diferencias significativas en la distribución 
de roles participantes de un tiempo al otro (obteniendo significaciones que oscilan entre 
.33 y .97). Respecto a la variable actitudes, tampoco en ninguno de los dos centros existen 
diferencias significativas del tiempo 1 al tiempo 2 (centro A, M1 = 25.59; M2 = 25.48, p = 
.566. Centro B, M1 = 26.37; M2 = 26.49, p = .669).
Por último, dentro de la variable clima de centro, los resultados indican que en el centro A 
(sin programa de mediación), se han obtenido diferencias significativas entre el tiempo 1 y 
2 en los ítems que se detallan en la Tabla 4, todos ellos, con un pequeño tamaño del efecto. 
Los estudiantes consideran que, pasado el curso, sus compañeros tienen una mejor opinión 
de ellos mismos, y que los padres participan más en las actividades del centro respecto al 
tiempo 1. Incluso, aún sin intervención, se produce una mejora respecto a los enfrentamien-
tos entre alumnos y profesores, los alumnos se pelean menos, y disminuyen las situaciones 
de ciberbullying y la frecuencia de las intimidaciones. 
En el centro B (con programa de mediación), han resultado significativos dos ítems relacio-
nados con el clima de centro, que se indican en la Tabla 5. La pregunta sobre la relación que 
se tiene con los compañeros, indica que los estudiantes en el tiempo 2 se llevan peor con sus 
compañeros de clase, respecto al tiempo 1 (t = 3.210, p = .002, D de Cohen = .34, r = .16). 
También hay diferencias en el ítem en el que se pregunta si se producen discusiones entre 

Tabla 3.- Efecto de la variable centro (con o sin programa) en la variable clima escolar en 
tiempo 2

Clima escolar en tiempo 2

M (DT) en Centro

F(1,330) p

Sin programa Con programa

Hay diferentes normas en clase según profesor 1.00 (.503) 1.37 (.678) 31.386 .000**

Hay enfrentamientos alumno-profesor .92 (.753) 1.43 (.867) 31.873 .000**

Hay malas palabras en clase 1.81 (.867) 2.02 (.909) 4.228 .041*

Los alumnos se insultan 1.65 (.957) 1.99 (.896) 11.310 .001**

Los alumnos se pelean .84 (.825) 1.53 (1.029) 43.946 .000**

Los profesores no entienden a los alumnos 1.99 (.894) 1.72 (.972) 6.604 .011*

Cúantas veces te han maltratado compañeros .16 (.433) .33 (.549) 9.573 .002**

Has recibido ciberbullying .02 (.140) 0.08 (.326) 4.186 .042*

Frecuencia con que se dan intimidaciones en 
el centro

1.02 (5.35) 1.28 (.583) 18.251 .000**

*Nivel de significación .05   **Nivel de significación .01
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alumnos y profesores (t = -3.209, p = .002, D de Cohen = -.35, r = -.17). En esta ocasión los 
estudiantes indican que, tras el paso del tiempo, hay más enfrentamientos entre alumnos y 
profesores, que al inicio de curso. 

Discusión
El objetivo del estudio fue el de evaluar el posible impacto de un programa de alumno 
mediador de reciente implantación, en los tres niveles de variables indicadoras de posi-
bles cambios: individual (actitudes), grupal (rol) y organizacional (clima de centro), com-
parando dos institutos de Educación Secundaria. Uno contaba con un programa de alumno 
mediador de reciente implantación en su segundo año, y el otro no realizaba ningún tipo 
de intervención específica como medida de prevención de conflictos. Los resultados en-
contrados, tanto de los análisis intergrupo como intragrupo, no apoyan la primera hipótesis 

Tabla 4.- Diferencias intragrupo del tiempo 1 al 2 en los ítems en clima escolar para el 
centro A (sin programa de mediación)

Centro A

tiempo 1 tiempo 2

M (DT) M (DT) T p intragrupo D r

Qué opinión crees que tienen de tí tus 
compañeros

2.31 (.712) 2.47 (.574) -2.164 .032* -.039 -.019

Los padres participan en la vida del 
centro

1.42 (.865) 1.70 (.631) -3.245 .001** -.369 -.181

Hay enfrentamientos alumnos 
profesores

1.18  (.831) .92 (.751) 3.163 .002** .328 .167

Los alumnos se pelean 1.24 (.919) .84 (.823) 4.429 .000** .458 .223

Has recibido ciberbullying .08 (.294) .02 (.140) 2.358 .020* .260 .129

Hay frecuentes intimidaciones 1.18 (.520) 1.02 (.533) 2.960 .004** .303 .150

*Nivel de significación .05   **Nivel de significación .01

Tabla 5.- Diferencias intragrupo del tiempo 1 al 2 en los ítems en clima escolar para el 
centro B (con programa de mediación)

Centro B

tiempo 1 tiempo 2

M (DT) M (DT) T p intragrupo D r

Cómo te llevas con tus compañeros 2.85 (.480) 2.66 (.637) 3.210 .002* .034 .016

Hay enfrentamientos entre alumnos y 
profesores

1.13 (.864) 1.43 (.867) -3.209 .002* -.35 -.17

*Nivel de significación .05   **Nivel de significación .01
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planteada en la que se esperaban mejoras de un tiempo a otro, en el centro con intervención, 
para las variables actitudes y roles. 
En este sentido, los resultados obtenidos a nivel intergrupo en el tiempo 1, no muestran dife-
rencias en las variables roles y actitudes, lo que indica una situación inicial similar para los 
dos centros. En el tiempo 2, la intervención planteada en el programa de alumno mediador 
de reciente implantación no parece haber tenido ningún efecto sobre las variables roles y 
actitudes, en contra de lo hallado en estudios anteriores (Menesini et al., 2003; Palladino et 
al., 2012; Usó et al., 2016). Sin embargo, en este caso concreto se trata de un programa de 
reciente implantación y, por tanto, no consolidado en el centro.
Respecto a la variable clima escolar, no se apoya la hipótesis inicial, que presuponía que no 
existirían diferencias significativas entre los centros tras la intervención, debido a la poca 
trayectoria del programa en el centro con intervención. En realidad, sí existen diferencias 
significativas entre centros. En concreto, en el tiempo 2, en el centro sin programa de in-
tervención, se puede encontrar una mejora en el clima de centro respecto al tiempo 1. Los 
alumnos afirman que ha mejorado la opinión que tienen de ellos los compañeros, los padres 
participan más en la vida del centro, se dan menos peleas entre alumnos y profesores y entre 
los propios alumnos, y se ha reducido la frecuencia de intimidaciones en el centro, así como 
de ciberbullying. Por tanto, en este caso existen diferencias significativas a favor del centro 
sin programa de intervención, en el cual paradójicamente mejora el clima de centro, a pesar 
de no contar con ninguna estrategia de intervención explícita. 
Pero ¿por qué en el centro con el programa alumno mediador no se aprecia ninguna mejora, 
e incluso, empeoran algunos aspectos del clima de centro en el tiempo 2? Según diferen-
tes estudios, programas con menos de dos o tres años de trayectoria, no es probable que 
contribuyan de forma completa a mejorar todo lo que comporta el clima de centro, como 
la relación entre los compañeros, con el profesorado, entre otros aspectos (Boqué, 2004; 
Houlston y Smith, 2009). De hecho, algunos estudios encontraron que, tras un período de 
cuatro años de puesta en marcha del programa, algunos aspectos puntuales de las relaciones 
profesor-alumno no habían mejorado (Usó et al., 2016). Se debe considerar, por tanto, que 
la eficacia de los programas contra el bullying mejora cuando éstos se desarrollan de forma 
continua, a largo plazo, más que como una intervención puntual o a corto plazo (Carney y 
Merrell, 2001). 
En este caso, el clima del centro con programa de mediación ha empeorado según los alum-
nos, que afirman que se llevan peor con los compañeros y que han aumentado los enfrenta-
mientos alumno-profesor respecto al primer tiempo. Esto puede explicarse según algunos 
autores (Andrés, 2007; Salmivalli et al., 2005), por el hecho de que el clima de centro em-
peora tras la puesta en marcha de un programa, debido a un bajo grado de implicación de los 
agentes, o simplemente, porque al trabajar estos temas, el alumnado es más consciente de la 
presencia de situaciones de intimidación y acoso escolar y, por lo tanto, informa más de ello 
en las respuestas de los cuestionarios. De hecho, distintos autores (Cowie y Wallace, 2000; 
Houlston et al., 2009; Smith y Watson, 2004), indican que puede incluso haber un aumento 
de los conflictos de manera que no se produzcan las mejoras esperadas. 
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Este estudio no se encuentra exento de limitaciones. En primer lugar, la falta de análisis de 
las propiedades psicométricas del instrumento de clima de centro en el presente estudio es 
una debilidad del mismo. Asimismo, hubiese sido interesante involucrar a todo el personal 
de los centros y a las familias en las actividades del programa de alumno mediador (Brads-
haw, 2015) y, por tanto, analizar sus respuestas en los ítems relacionados con el clima esco-
lar. En este sentido, la evaluación del clima de centro necesita ser reforzada con el objetivo 
de que se capturen todos sus matices, así como que se cubra con un mayor número de infor-
mantes. Por otra parte, otra limitación del presente estudio es no haber incluido elementos 
de carácter más objetivo en la evaluación del impacto del programa como, por ejemplo, 
número de conflictos, casos de acoso notificados, partes de faltas por peleas, expulsiones 
por temas de acoso, etc.
Aún así, los resultados obtenidos evidencian la ausencia de mejora en los primeros años de 
implantación del programa de alumno mediador, como medida de disminución de las situa-
ciones de acoso escolar. Por lo tanto, los usuarios y agentes de este tipo de programas deben 
ser conscientes de este hecho para evitar el abandono temprano de la intervención, sabiendo 
que la eficacia de estos se logra a largo plazo, transcurrido un tiempo desde la puesta en 
marcha en el centro. Una vez realizado esto de manera constante por todos los implicados 
en los programas, afortunadamente, la eficacia de los programas anti-bullying no parece 
disminuir en el tiempo (Fraguas et al., 2021).
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