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INFORMACION DEL ARTiCULO RESUMEN
Historia del articulo: El presente estudio ha sido el primero en implementar, a nivel nacional, un andlisis de la eficacia del
Recibido el 17 de septiembre de 2020 programa SEL Actitud Positiva en la Ensefianza Secundaria (PASS) en Portugal sobre las autopercepciones
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) e (autoconcepto social, académico y emocional y autoestima) de alumnado de secundaria. Este estudio ha
On-line el 19 de junio de 2021

analizado también la forma en que los diferentes niveles de participacién de los implementadores (en
adelante definidos como “dirigido*, “involucrado“o “independiente*) en la ejecucién del programa han
influido en la eficacia de un programa de Aprendizaje Socio-Emocional (SEL). Mil siete participantes (de 7°
2 9° curso; Megqq = 12.95, DT = 1.70) han participado en este estudio, 801 alumnos (37 clases) se han bene-
Implementacién del programa ﬁciaf:lo del_ programa SEL PASS y 206 (nueve clases) han forrpado_ p_arte del grupo de control. El programa
Autoconcepto ha sido “dirigido“directamente por sus creadores en el medio original del programa (Torres Vedras); por
Autoestima otro equipo, en otro municipio (Cadaval) donde el programa ha sido implementado en los tGltimos dos
afios (“involucrado*); y por nuevos equipos en seis Academias del Conocimiento de Gulbenkian distribui-
das por Portugal (“independiente*). Se han aplicado auto reportes antes y después de la intervencion. Los
resultados de las MANOVAs de medidas repetidas muestran que los estudiantes que han participado en
el programa PASS SEL presentan mayores ganancias estadisticamente significativas en el autoconcepto
social y la autoestima en comparacién con los estudiantes del grupo de control. Pero no se han encontrado
diferencias significativas en efectividad entre los niveles de participacion de los implementadores en la
ejecucion del programa SEL PASS. Los resultados apoyan la eficacia del programa SEL PASS en el aumento
de las autopercepciones, incluso con diferentes niveles de participacién de los implementadores. Estos
resultados indican que el programa el programa esta listo para una mayor difusién.

© 2021 Universidad de Pais Vasco. Publicado por Elsevier Espafia, S.L.U. Todos los derechos
reservados.
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A nationwide analysis of the effectiveness of a social and emotional learning
program in Portugal: Focus on the role of developers’ involvement

ABSTRACT

Keywords: The current study was the first to analyze the effectiveness of Positive Attitude Secondary School (PASS)
Social and Emotional Learning Social and Emotional Learning (SEL) program upon the self-perceptions (social, academic, and emotional
Differential effectiveness self-concept and self-esteem) of secondary school students, with a nationwide sample. The study also
gztlngzr:cler;?lementatlon compared how different levels of developers’ involvement (defined as “led*, “involved“or “independent*)
Self-esteem in program implementation influenced its effectiveness. Nine-hundred-nighty-five participants (7th to

9th grade; Mgge = 12.95, SD = 1.70) participated in this study, 789 students (37 classes) received the PASS
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SEL program and 206 (nine classes) took part in the control groups. The program was implemented by the
programs’ developers in the programs’ original setting (Torres Vedras); by another team in another muni-
cipality (Cadaval), where the program has been implemented in the last two years (“involved“); and by
new teams in six Gulbenkian Academies of Knowledge spread throughout Portugal (“independent*). Self-
report questionnaires were administered before and after the intervention. The results from the repeated
measures MANOVAs showed that students who participated in the PASS SEL program displayed statisti-
cally significant larger gains in social self-concept and self-esteem when compared with students from
the control group. However, there were no statistically significant differences in program effectiveness
between the different level of developers’ involvement in the implementation of the PASS SEL program.
Altogether, the results support the effectiveness of the PASS SEL program in enhancing self-perceptions,
even with different levels of developers’ involvement, which indicates the program is ready for further

dissemination.

© 2021 Universidad de Pais Vasco. Published by Elsevier Espaiia, S.L.U. All rights reserved.

Introducciéon

Las escuelas desempeifian un papel importante en el fomento de
conductas saludables y en el desarrollo de los nifios (Domitrovich
etal,,2019),y existe un consenso cada vez mayor entre investigado-
res y profesionales de que las competencias sociales y emocionales
son cruciales para el éxito en la escuela y en la vida (Domitrovich
et al., 2019; Zych et al., 2018b). Ademas, numerosos estudios que
analizan las intervenciones de aprendizaje socioemocional (SEL)
en la escuela han demostrado impactos positivos en lo comporta-
miento de los estudiantes, las actitudes de los estudiantes consigo
mismos y con los demas (Durlak et al., 2011; Taylor et al., 2017),y
en los comportamientos problematicos como el acoso (Zych et al.,
2018a). Especificamente, ha sido demostrado repetidamente que
los programas SEL promueven un aumento del autoconcepto y de
la autoestima (Coelho et al., 2014; Coelho, Marchante, y Jimerson,
2016; Coelho, Marchante, y Sousa, 2016; Taylor et al., 2017). Este
aumento es particularmente significativo porque el autoconcepto
es considerado como un factor protector frente a problemas psi-
colégicos. (Delgado et al., 2013) y su mejora es un resultado muy
deseado.

Sin embargo, de acuerdo con Jones et al. (2017) hay un numero
reducido de estudios centrados en la eficacia diferencial (es decir,
qué funciona, para quién funcionay en qué condiciones). Particular-
mente, Domitrovich etal. (2019) concluyen que existe una cantidad
limitada de investigacién sobre laimplementacién centrada especi-
ficamente en los programas SEL. Wigelsworth et al. (2016) destacan
que uno de los problemas con esta cantidad reducida de inves-
tigacién es que las revisiones y los metaanalisis recientes de los
programas SEL (e.g., Durlak et al., 2011) no han distinguido entre
evaluaciones realizadas por investigadores externos y aquellas diri-
gidas por desarrolladores de programas (o con su participacién).
El tema es relevante porque, como Durlak (2016) concluye, aque-
llos que intentan seguir un manual de programa por si mismos
raras veces logran resultados deseables. Este investigador tam-
bién afirma que la asistencia externa es necesaria para lograr una
implementacién efectiva y concluye que la participaciéon de los des-
arrolladores en cierto grado es crucial para que los programas SEL
tengan mejores resultados.

Autoconcepto

En la actualidad, la mayoria de los investigadores utili-
zan el modelo jerarquico multidimensional de autoconcepto de
Shavelsonetal.(1976). Estos autores definen el autoconcepto como
“un conjunto de percepciones que una persona tiene sobre si misma
en funcién de la evaluacién personal y la retroalimentacién de
sus seres queridos”, refuerzos y atribuciones sobre su comporta-
miento. El autoconcepto ha sido estudiado a fondo en el campo
de la psicologia debido a su importancia en la formacién de la

personalidad (Delgado et al., 2013). Ademas, el autoconcepto es
considerado como un indicador crucial de satisfaccién con la vida
(Gorii Palacios et al., 2015) y esta estrechamente relacionado con el
ajuste psicosocial en la adolescencia (Alvarez et al., 2015). Ademas,
varias investigaciones han concluido que el autoconcepto influye en
resultados escolares cruciales, como el rendimiento escolar (Han,
2019; Veas et al., 2019), el compromiso escolar (Veiga et al., 2015;
Verdugo et al., 2018)y la motivacién académica (Green et al., 2012).
Asi, la mejora del autoconcepto es ampliamente indicada como un
objetivo de la educacién (O'Mara et al., 2006).

Entre las dimensiones del autoconcepto, hay tres que tienen
mas probabilidades de ser el foco de los programas SEL: el auto-
concepto social, el académico y el emocional. Segin Garcia et al.
(2011), el autoconcepto social se refiere a la percepcién que los
sujetos tienen de su desempeilo en las relaciones sociales, su red
social, especificamente la facilidad o dificultad para mantener y
expandir su red social. Estos autores plantean que el autoconcepto
académico se refiere a la percepcién que tienen los sujetos de la
calidad de su desempefio como alumno. Finalmente, el autocon-
cepto emocional se refiere a la percepcién que los sujetos tienen
de su estado emocional y de sus respuestas a situaciones especifi-
cas.

En dos estudios que han analizado la efectividad del Programa
SEL Actitud Positiva - Escuela Secundaria (PASS) con muestras
locales (Coelho et al., 2014; Coelho, Marchante, y Jimerson, 2016;
Coelho, Marchante, y Sousa, 2016), los autores concluyen que el
programa impacta positivamente sobre el autoconcepto social y
emocional, especialmente entre estudiantes con niveles mas bajos
de autoconcepto social (Coelho et al., 2014).

Autoestima

La autoestima generalmente se considera parte del autocon-
cepto, y consiste en “la evaluacién subjetiva de un individuo de
su valor como persona” (Orth y Robins, 2019, p. 329). Asf, este con-
cepto abarca sentimientos de autoestima global, felicidad general
y satisfaccion. Este constructo se ha estudiado en todo el mundo
y de forma intercultural (Bleidorn et al., 2016) y se reconoce
cominmente como un indicador vital de salud mental y bienes-
tar emocional (Orth & Robins, 2019). También es reconocido como
un factor protector de la conducta violenta en la adolescencia, por
ejemplo, en el acoso y en el ciberacoso (Zych, Ortega-Ruiz et al.,
2018). Ademas, Cid-Sillero et al. (2020) concluyen que la autoes-
tima juega un papel moderador entre las habilidades cognitivas
y el rendimiento académico, y una autoestima mas alta se asocia
con un mejor desempefio académico. Estudios previos de efectivi-
dad del Programa SEL PASS con muestras locales ha identificado un
impacto positivo del programa en la autoestima de los estudiantes
(Coelho, Marchante, y Jimerson, 2016; Coelho, Marchante, y Sousa,
2016).
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Cuadro 1. Descripcion del programa SEL Atitude Positiva - Escuela Secundaria.

Objetivos

responsable.

Mejorar las competencias sociales y emocionales de los nifios
ayudandolos a desarrollar las cinco competencias clave
propuestas por el CASEL (2015): autoconciencia, autocontrol,
conciencia social, habilidades relacionales y toma de decisiones

Sesiones

1.2y 2.2 sesiones: Evaluacion inicial y presentacidn.

3.2a 72 sesiones: Constituyen una unidad mas centrada en la
mejora de la autoconciencia y del autocontrol

8.2a 12.2 sesiones: Constituyen una unidad mas centrada en la
conciencia social, las habilidades de relacion y la toma de
decisiones responsable.

132 sesién - Evaluacién final.

Evaluacion

Los cuestionarios de autoinforme y del informe del profesor son
administrados en la primera y en la ultima sesién del programa.

Variables individuales y de la clase

Sexo

En la mayoria de los estudios en los que se han analizado las dife-
rencias en funcién del sexo en el autoconcepto, se han encontrado
diferencias significativas que son consistentes coherentes con los
estereotipos de género (Coelho et al., 2014; Esnaola et al., 2018;
Fuentes et al., 2015). Varios autores concluyen que los nifios obtie-
nen puntuaciones de autoconcepto emocional mas altas que las nifias
(Esnaola et al., 2020; Fuentes et al., 2015). También, Fuentes et al.
(2015) reportan que los nifios tienen niveles mas altos que las nifias
en el autoconcepto académico. Los estudios también han encontrado
diferencias de sexo en la autoestima, los nifios reportan una autoes-
tima mas alta que las nifias (Coelho, Marchante, y Jimerson, 2016;
Coelho, Marchante, y Sousa, 2016; Cid-Sillero et al., 2020; Esnaola
et al., 2020). Mas relevante, varios estudios han concluido que los
nifios y las nifias se benefician de la participacién en los programas
de SEL de manera diferente en varias dimensiones del autocon-
cepto. Los nifios se benefician mas en autoconcepto social de su
participacién en un programa SEL (Coelho, Marchante, y Jimerson,
2016; Coelho, Marchante, y Sousa, 2016), mientras que las nifias
se benefician mas en autoconcepto académico y emocional al parti-
cipar en un programa SEL (Coelho, Marchante, y Jimerson, 2016;
Coelho, Marchante, y Sousa, 2016; Sarriera et al., 2015). Respecto
de la autoestima, estudios previos no han identificado ganancias
diferenciales especificas de sexo de la participacién en programas
(Coelho, Marchante, y Jimerson, 2016; Coelho, Marchante, y Sousa,
2016).

Grado

Varios autores (Marsh, 1989; Marsh y Ayotte, 2003; Orrego et al.,
2017) han concluido que las autoevaluaciones mas realistas estan
asociadas con el aumento de la edad, lo que provoca disminuciones
envarios dominios de autoconcepto durante laadolescencia (Marsh
y Ayotte, 2003). Marsh (1989) concluye que el autoconcepto acadé-
mico, fisico y social sufre reducciones del séptimo al noveno grado.
Orrego et al. (2017) reportan el mismo efecto en la autoestima,
en una gran muestra de estudiantes chilenos de tercero a octavo
grado. Los estudiantes muestran niveles mas bajos de autoestima a
medida que cursan grados superiores. Aunque pocos estudios han
analizado la efectividad diferencial de los programas SEL segin
el grado, Coelho et al. (2016); Coelho et al. (2016a) encuentran
mayores ganancias en el autoconcepto social y emocional de los estu-
diantes de cuarto grado cuando los comparan con los estudiantes
de séptimo grado que han participado en programas SEL similares.

Tamaiio de la clase

Las clases son entornos sociales de los que los estudiantes son
miembros involuntarios y donde pasan la mayor parte de su tiempo
en la escuela. Alli interactdan diariamente con otros estudiantes
(Sentse et al., 2015). Algunos estudios han concluido que los estu-
diantes de clases mas pequeiias se apoyan mads entre si (Finn et al.,
2003). Ademas, el salon de clases es el escenario principal para la
mayoria de los programas SEL; por lo tanto, las clases bien orga-
nizadas y unidas pueden mejorar los resultados de los estudiantes
(Jones et al., 2017).

Participacion de los desarrolladores

Eisner (2009) concluye que cuando el desarrollador del pro-
grama esta involucrado en la implementacién de una intervencion,
la intervencién muestra mejores resultados. Eisner propone dos
posibles explicaciones para estos resultados: la vision cinica y la
vision de alta fidelidad. El punto de vista cinico postula que los
resultados mas positivos en los ensayos dirigidos por desarro-
lladores se deben a una influencia de sesgos sistematicos que
afectan los procesos de toma de decisiones durante un estudio.
La vista de alta fidelidad asume que los programas dirigidos por
desarrolladores tienen una implementacién superior. La investi-
gacion relacionada con el SEL ha proporcionado evidencia de que
la participacion de los desarrolladores puede influir en los resul-
tados del programa (Humphrey et al., 2016; Wigelsworth et al.,
2016). Wigelsworth et al. (2016) proponen que se puede clasifi-
car a los desarrolladores de los programas en su implementacién
como “dirigido”, “involucrado” o “independiente”, seglin se iden-
tifique que un estudio recibe apoyo del desarrollador. Aunque los
programas SEL parecen tener peores resultados en las réplicas inde-
pendientes que en las implementaciones de los desarrolladores de
programas (Durlak, 2016), la influencia del nivel de participacién
de los desarrolladores de programas en la evaluacién y aplica-
cién de los programas SEL sigue siendo poco clara e inexplorada
(Wigelsworth et al., 2016). Wigelsworth et al. (2016) advierten
sobre las dificultades en la reproduccién de los resultados espe-
rados en difusiones mas amplias de los programas. Estos autores
concluyen que si los resultados previstos de las intervenciones solo
se pueden lograr cuando el desarrollador del programa esta dis-
ponible, entonces la amplia difusién y sostenibilidad del programa
en diferentes entornos puede verse comprometida. En consecuen-
cia, es esencial estudiar las formas en que la participacién de los
desarrolladores influye en la efectividad de los programas SEL PASS.

Programa SEL PASS

El programa SEL PASS es uno de un conjunto de tres programas
SEL universales apropiados parala edad, desarrollados por el Acadé-
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Tabla 1
Condiciones descriptivas segin el sexo, el grado y el tamafio de la clase
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Caracteristica Total Grupo de control Grupo de Intervencion n=789 (79.3%)
n=206 (20.7%)
Dirigido Involucrado Independiente
n=220(22.1%) n=92(9.3%) n=477 (47.9%)
Sexo X% (3, N=995)=7.10, p=.069
Masculino 528 (52.4%) 98 (47.6%) 114 (51.8%) 41 (44.6%) 275 (56.2%)
Feminino 479 (47.6%) 108 (52.4%) 106 (48.2%) 51 (55.4%) 214 (43.8%)
Grado X2 (6,N=995)=6.11, p=.411
7° 603 (59.9%) 116 (56.3%) 139 (63.2%) 47 (51.1%) 301 (61.5%)
8° 188 (18.7%) 44 (21.4%) 37(16.8%) 22 (23.9%) 85 (17.5%)
9° 216 (21.4%) 46 (22.3%) 44 (20.0%) 23 (25.0%) 103 (21.0%)
Tamafio de Clase F(3,15.3)=2.07,p=.1472
N 46 9 10 4 23
M (DE) 21.89(3.92) 22.89(3.26) 22.00 (2.70) 23.00 (0.82) 21.26 (3.36)

Nota. N=995; @ Welch’s F

mico de Torres Vedras en un municipio del distrito de Lisboa (Torres
Vedras). El programa se implementa por primera vez en 2004, y sus
contenidos y actividades han sido descritos en detalle en Coelho y
Figueira (2011). Actualmente, el programa esta compuesto por 13
sesiones semanales de 50 minutos administradas por un psic6logo
educativo (en presencia del maestro de la clase). Las sesiones siguen
el manual del programa que contiene planes detallados de cada una.
Este programa esta basado en la moldura teérica del Collaborative
for Academic, Social, and Emotional Learning (ver CASEL, 2015); asf,
es una intervencion en el aula, que incluye a todos los estudiantes
en cada clase, se basa en el plan de estudios de la escuela y esta
integrada en un proyecto plurianual (Proyecto Atitude Positiva). El
Cuadro 1 contiene informacién adicional sobre el programa.

Academias Gulbenkian del conocimiento

En 2018, la Fundacién Calouste Gulbenkian lanza una inicia-
tiva nacional llamada Academias Gulbenkian para el Conocimiento
(GAK), que tiene como objetivo desarrollar competencias sociales
y emocionales en nifios y en jévenes mediante la difusién de pro-
yectos de intervenciones portuguesas. El afio siguiente, se elige el
programa SEL PASS como uno de los programas para reproducir.
Después de un proceso de seleccién en dos etapas, se establecen
seis academias en Portugal en siete municipios diferentes: una en
el norte (Vizela), una en el centro (Pombal), dos en la regién de Lis-
boay el Valle del Tajo (Lisboa y Settibal), una en el sur (que abarca
los municipios de Faro y Loulé) y otra en el archipiélago de Madeira
(Canigal).

Estudio actual

Conrespecto a la efectividad de los programas SEL, varios temas
han recibido una atencién limitada en la literatura. Entre las cues-
tiones mas relevantes se incluyen la predominancia de los estudios
de efectividad del SEL realizados en escuelas primarias (Durlak
et al, 2011), lo que amplifica la necesidad de realizar estudios
con estudiantes de secundaria. Otro tema relevante, segiin Durlak
(2016), es laidentificacion de los factores que sustentan la efectivi-
dad de un programa. Segtn ha propuesto Eisner (2009), entre estos
factores se destaca el impacto de la participacién de los desarro-
lladores. Wigelsworth et al. (2016) informan que los programas en
los que los desarrolladores lideran o participan en la implementa-
cién arrojan mejores resultados en las actitudes hacia uno mismo
que los programas en los que la implementacién ha sido indepen-
diente de los desarrolladores. Por tanto, el presente estudio tiene
dos objetivos principales. El primero es reevaluar la efectividad del
programa SEL PASS sobre el autoconcepto y la autoestima de los
estudiantes de secundaria, utilizando una muestra a nivel nacio-
nal, mientras se controla por sexo, grado y tamafo de la clase. El

segundo es analizar si los diferentes tipos de participacion de los
desarrolladores de programas en su implementacién influyen en la
efectividad de este.

Con respecto al primer objetivo se formulan varias hipétesis, de
acuerdo con estudios previos que analizan la efectividad del Pro-
grama PASS SEL. Aunque no se deben esperar ganancias para el
autoconcepto académico, se plantea la hipétesis de que, en com-
paracién con los estudiantes del grupo de control, los estudiantes
del grupo de intervencién reportaran mas ganancias en el autocon-
cepto social (Hipétesis 1), el autoconcepto emocional (Hipétesis 2)y
en la autoestima (Hipétesis 3). Ademas, dados los hallazgos previos
(Coelho et al., 2014; Coelho, Marchante, y Jimerson, 2016; Coelho,
Marchante, y Sousa, 2016) con respecto a las diferencias de sexo en
la participacién en el programa, se espera que los nifios y las nifias
se beneficien de manera diferente al participar en el programa SEL
PASS (Hipétesis 4). Con respecto al segundo objetivo y siguiendo
la afirmacién de Wigelsworth et al. (2016), se plantea la hip6tesis
de que las implementaciones dirigidas por desarrolladores mostra-
ran resultados mas positivos en las autopercepciones que cuando
la implementacién es independiente (Hipétesis 5).

Método
Participantes

Los estudiantes que han participado en este estudio han sido
parte de la primera ola de una iniciativa de difusién a nivel
nacional del programa SEL PASS. Esta iniciativa ha sido parte del
programa Academias Gulbenkian del Conocimiento (GAK), que
patrocina programas en Portugal considerados como ejemplares
de la programaciéon SEL. En este estudio han participado 995
estudiantes de secundaria (séptimo - noveno grado) de 46 cla-
ses en 12 escuelas secundarias publicas portuguesas. Setecientos
ochenta y nueve estudiantes han recibido la intervencién (37 clas-
ses; Miamaiioclase = 21.32 estudiantes) y 206 estudiantes componen
los grupos de control (9 clases; Mmaiiociase = 22-89 estudiantes).
Quinientos veintitin (52.4%) estudiantes son nifios y 474 (47.6%) son
nifias; dos estudiantes identifican su género como otro. La edad de
los estudiantes varia de 11 a 17 afios (Megqq =12.95, DE=1.70) en
su primera evaluacién (septiembre | octubre de 2019). El nimero
total de estudiantes por clase escolar oscila entre catorce y veinti-
siete (M =21.63, DE=3.46). No se observan diferencias significativas
en la composicién del grupo entre los grupos de control e interven-
cién con respecto al sexo, x2(1, N=995)=2.45,p=.117; grado, x2(2,
N=995)=1.65, p=.439; o tamaiio de la clase, t(44)=1.62, p=.112,
d=0.55. Ademas, como se muestra en la Tabla 1, no hay diferencias
estadisticamente significativas en la composicién del grupo entre
los grupos de participacién de los diferentes niveles de participa-
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cién de los desarrolladores con respecto al sexo o el tamafio de
la clase. Sin embargo, encontramos diferencias estadisticamente
significativas entre los grados en esta condicion.

Ha habido varias razones que explican el 9.8% de estudiantes
que se han eliminado de la muestra. En cuatro clases (76 estudian-
tes, incluso una del grupo de control), no ha sido posible concluir
la implementacién del programa antes de la implementacién de la
escolarizacién online, medida tomada debido ala pandemia COVID-
19; por tanto, no se incluyen en la muestra. Tampoco se incluyen
en la muestra once estudiantes cuyos padres o madres optan por
no permitir que participasen en las evaluaciones, a pesar de que
la implementacién del programa se integra en una materia escolar
obligatoria dedicada a la ciudadania. Ademas, doce estudiantes no
han completado ninguna de las evaluaciones porque no han asis-
tido en los dias en que estas se realizaron. De los 995 estudiantes
incluidos en la muestra, 992 (99.7%) estudiantes completan la pri-
mera evaluaciény 971 (97,6%) completan la segunda evaluacién. La
mayoria de los estudiantes que no completan la segunda evaluacién
se han mudado a otra escuela o se han ausentado de la escuela en
los dias de las evaluaciones.

Instrumentos

Autoconcepto. Se utiliza la versién portuguesa para nifios y ado-
lescentes (Coelho, Sousa et al., 2015) del Auto-Concepto Forma 5
(AF-5; Garcia y Musitu, 2001; Garcia et al., 2006). La AF-5 es una de
las escalas mas utilizadas a nivel mundial para la medicién multi-
dimensional de autoconcepto (Garcia et al., 2018). En el presente
estudio se utilizan tres de las cinco dimensiones del autoconcepto
evaluadas por este instrumento: social (p. ej., “soy una persona ami-
gable”); académico (p. €j., “trabajo mucho en las clases”), emocional
(p. €j., puntuacién inversa, “me desilusiono facilmente”). En esta
version (Coelhoetal.,2015),los 30items se responden en una escala
de 5 puntos (que van desde 1 - Nunca hasta 5 - Siempre). La estruc-
tura factorial y la validez de constructo de este instrumento han
sido confirmadas en estudios utilizando analisis factorial explorato-
rio y confirmatorio en muestras de varios paises, incluido Portugal
(Coelho, Sousa et al., 2015), Espafia (Delgado et al., 2013), y Brasil
(Garcia et al., 2018). La consistencia interna también es adecuada,
a=social (.70), académico (.83), y emocional (.77).

Autoestima. La autoestima se evalGia a través de la escala
Autoestima Global (versién portuguesa; Fontaine, 1991) del Self-
Description Questionnaire Il (Marsh et al., 1983). Esta escala evalia
la autoestima global. La escala estd compuesta por 10 items (p
ej.: “En general, me siento feliz con mi forma de ser”) clasifica-
dos en una escala de cinco puntos (de 1=falso a 5=verdadero);
cinco elementos son presentados como declaraciones negativas. La
consistencia interna de la escala ha sido adecuada para ambas ver-
siones (original y adaptacién portuguesa) con o« de Cronbach=.88
y .82, respectivamente.

Procedimiento

Para todas las condiciones, las escuelas eligen en qué grado se
implementa el programa SEL PASS. Se informa a los desarrollado-
res del programa qué clases se asignan como grupos de control
e intervencion. Por lo tanto, este estudio utiliza una muestra de
conveniencia y un disefio cuasiexperimental porque es imposible
distribuir aleatoriamente a los participantes en todas las condicio-
nes. Se utiliza el consentimiento pasivo de los padres porque el
programa se implementa en una materia que forma parte del plan
de estudios y en el horario de la escuela. Los padres o madres que
desean excluir a sus hijos de la evaluacién devuelven los formu-
larios a través de los canales escolares regulares. Se asegura a los
estudiantes la confidencialidad de sus respuestas. Los datos para el
presente estudio han sido recogidos en dos momentos durante el

Revista de Psicodiddctica 26 (2021) 152-160

afo escolar utilizando una plataforma online (que evita respuestas
incompletas). El pre-test se implementa en las primeras semanas
del afio escolar (septiembre-octubre de 2019: T1); la prueba poste-
rior se lleva a cabo a mediados del afio escolar después del final de
laimplementacién de la Ola 1 (enero / febrero de 2020: T2). El Cen-
tro de Investigagdo em Psicologia do Desenvolvimento ha aprobado el
presente estudio, y se lleva a cabo siguiendo el cédigo de ética pro-
fesional nacional para psicélogos, siguiendo la legislacion nacional.
Los mismos psicélogos educativos implementan los cuestionarios
en ambas evaluaciones en las aulas regulares de los estudiantes y
en presencia de sus profesores.

Los diferentes niveles de participacién del desarrollador se cla-
sificaron como (a) Dirigido, donde los desarrolladores del programa
son también los implementadores. Para el presente estudio, se con-
sideran grupos en el escenario original (PASS Torres Vedras) como
dirigidos; (b) Involucrado, durante los dos tltimos afios escolares
se ha establecido una nueva implementacién en el municipio de
Cadaval (PASS Cadaval). En este proyecto, luego de recibir capacita-
cién para implementar el programa SEL PASS, los implementadores
se integran en un grupo de supervisién bimensual dirigido por los
desarrolladores del programa. También reciben frecuentes visitas
de supervision de los desarrolladores do programa; (c) Indepen-
diente, el GAK se considera la condicién independiente. El apoyo
proporcionado por los desarrolladores para cada academia incluye
35 horas de capacitaciéon (28 horas en grupos pequefios y siete
horas en el sitio), monitoreo y supervision (dos dias completos en
el sitio durante la implementacién del programa SEL) y una pla-
taforma online para registrar la evaluacién de los estudiantes, los
indicadores de asistencia e la fidelidad de implementacion.

Andlisis de datos

El tamafio de muestra requerido ha sido determinado utilizando
el software G*Power 3.1 (Faul et al., 2009) para un analisis de
varianza multivariante de medidas repetidas (MANOVA) con inter-
acciones intrasujetos e intersujetos, cuatro grupos y dos mediciones
y considerando los siguientes parametros de entrada: tamafio del
efecto f (V)=.25, a=.05, poder estadistico=.95. Los resultados
muestran que un tamafio de muestra de 279 participantes (70 por
grupo) es el tamafio de muestra minimo requerido, y esto se res-
peta en el presente estudio para todas las muestras bajo analisis. A
continuacion, se prueba la consistencia interna de los instrumentos
utilizados con la muestra del estudio utilizando el indice « de Cron-
bachy el coeficiente w de McDonald. Para evaluar la confiabilidad y
validez de los instrumentos, también se calculan el indice de confia-
bilidad compuesto (CRI) y la varianza promedio extraida (AVE). Se
utilizan pruebas-T, para comparaciones de los niveles iniciales de
competencias sociales y emocionales entre los grupos de control
e intervencién y entre sexos. También se utilizan ANOVA unidi-
reccionales para comparar los niveles iniciales de competencias
sociales y emocionales entre los diferentes niveles de participa-
cién de los desarrolladores (dirigido frente a involucrado frente a
independiente).

Finalmente, para analizar las hipétesis planteadas, se reali-
zan una serie de MANOVA de medidas repetidas para explorar
incrementos entre antes e después de la intervencién segin las
condiciones del grupo, controlando por sexo, grado y tamaifio de
la clase. Esta prueba estadistica es recomendada para diferencias
entre dos o mas grupos independientes si los participantes tie-
nen medidas repetidas. El primer MANOVA evalda la efectividad
del programa, y usa ‘tiempo’ (pretest versus post test) como fac-
tor intra sujetos; ‘grupo’ (control versus intervencién) como factor
entre sujetos y ‘sexo’ (nifios vs nifias), ‘grado’ (7° vs. 8° vs. 9° grado)
y ‘tamafio de la clase’ como covariables entre sujetos. Se crea un
segundo ANOVA de medidas repetidas para analizar las posibles
ganancias diferenciales de la participacién en el programa, por lo
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Tabla 2
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Medias y desviaciones estandar de la autopercepcién en el pretest y post test para el grupo de control e intervencién; Valores de F y tamafios del efecto para el tiempo x

grupo, ajustado por género, grado y tamaiio de la clase

Pretest Post test
Control Intervencion Control Intervencion
M (DE) M (DE) M (DE) M (DE) F p M
AC Social 23.34(3.73) 23.13 (3.69) 23.05 (3.49) 23.38 (3.56) 6.10 .014 .006
AC Académico 20.83(3.81) 20.73 (4.30) 20.53(3.72) 20.41 (4.08) 0.03 .870 .000
AC Emocional 19.39 (4.10) 19.59 (4.49) 19.52 (3.75) 20.09 (4.23) 1.46 227 .002
Autoestima 37.67 (7.66) 36.77 (7.61) 37.28 (6.94) 37.92 (7.08) 12.77 <.001 .013

Nota. N=995; AC=Autoconcepto.

Tabla 3
Medias y desviaciones estandar de las autopercepciones en el pretest y post test para el grupo de control e intervencion, por sexo
Pretest Post test
Control Intervencion Control Intervencion
Nifios Nifias Nifios Niflas Nifios Nifias Nifios Niflas
M (DE) M (DE) M (DE) M (DE) M (DE) M (DE) M (DE) M (DE)
Autoconcepto Social 24.11 (3.20) 22.07 (4.05) 23.29(3.58) 22.94(3.80) 23.56(3.13) 22.59(3.74) 23.56 (3.50) 23.17 (3.63)
Autoconcepto Académico 20.59 (3.88) 21.04 (3.76) 20.22 (4.28) 21.31(4.25) 20.20(3.96) 20.81(3.50) 19.94 (4.15) 20.96 (3.95)
Autoconcepto Emocional 20.85(3.78) 18.10(3.96) 20.57 (4.15) 18.47 (4.61) 21.25(2.99) 17.98 (3.71) 21.06 (3.93) 18.97 (4.29)
Autoestima 40.01 (6.20) 35.59(8.24) 37.32(7.49) 36.14 (7.70) 38.92 (6.36) 35.82(7.12) 38.66 (8.29) 37.07 (7.75)
Nota. N=995.

que se centra en la interaccién entre ‘tiempo’ X ‘grupo’ X ‘sexo’.
El tercer MANOVA de medidas repetidas evalda las posibles dife-
rencias en la efectividad del programa entre los diferentes niveles
de participacién de los desarrolladores; este MANOVA es similar
al primero, pero con ‘nivel de participacién de los desarrolladores’
(dirigido vs. involucrado vs. independiente) como factor entre suje-
tos en lugar de ‘grupo’. Solo los participantes que tienen datos para
ambos puntos temporales son incluidos en las MANOVAs (n=968).
Debido al uso de la plataforma online, no hay respuestas de los par-
ticipantes con valores en falta. La medida del tamafio del efecto (ES)
utilizada se deriva del ANOVA como eta-cuadrado parcial (np?).
De acuerdo con los criterios establecidos por Tabachnick y Fidell
(2007), el tamafio del efecto puede considerarse pequefio si .01
<mMp? < .089; medio si .09 < mp? < .249; y grande si np? > .25).
Los datos han sido analizados con el software estadistico SPSS 22.0
(IBM, 2013).

Resultados
Andlisis preliminar

La consistencia interna de todas las subescalas utilizadas ha sido
adecuada: autoconcepto social (a=.74, w=.75), autoconcepto aca-
démico (a=.83, w=.89), autoconcepto emocional (ac=.76, w=.78),
y autoestima (a=.85, w=.89). Ademas, los valores obtenidos
para otros indices de confiabilidad y validez también han sido
adecuados para cada una de las subescalas: autoconcepto social
(CRI=.80, AVE=.51), autoconcepto académico (CRI=.91, AVE=.62),
autoconcepto emocional (CRI=.84, AVE =.55), y autoestima (CRI =
AVE=.52). Con respecto a las posibles diferencias en los niveles ini-
ciales, no se encuentran diferencias estadisticamente significativas
entre los grupos de intervencién y control en ninguna dimensién:
autoconcepto social, £(990)=0.82, p=.412, d=0.07; autoconcepto
académico, t(990)=0.24, p=.808, d=0.05; autoconcepto emocio-
nal, t(990)=-0.35, p=.724, d=0.02; y autoestima, t(990)=1.44,
p=.150, d=0.12. Sin embargo, se encuentran diferencias esta-
disticamente significativas entre sexos en todas las variables:
autoconcepto social, t(990)=2.66, p=.008, d=0.16; autoconcepto
académico, t(990)=-3.53, p <.001, d = 0.23; emocional autoconcepto,

t(990)=8.26,p=<.001,d=0.52; y autoestima, t(990)=3.97, p <.001,
d=0.24, con los nifios reportando un nivel mas alto de autoconcepto
social y emocional asi como de autoestima, y niflas que repor-
tan niveles mas altos de autoconcepto académico. Con respecto a
los diferentes niveles de participacion de los desarrolladores, solo
hay una diferencia estadisticamente significativa en los niveles
iniciales, autoconcepto emocional, F(2,783)=5.08, p=.006, los estu-
diantes de la condicién involucrada reportan niveles mas altos de
autoconcepto emocional que los estudiantes de la condicién inde-
pendiente. No hay otras diferencias estadisticamente significativas
en los niveles iniciales entre los tres niveles de participaciéon de
los desarrolladores: autoconcepto social, F(2, 783)=1.36, p=.258;
autoconcepto académico, F(2,783)=2.74, p=.065; y autoestima, F(2,
783)=1.12,p=.328.

Efectos del programa en autoconcepto y autoestima

Una descripcién comparativa preliminar a través de un analisis
multivariado de los resultados obtenidos por los grupos de control
e implementacién a través del tiempo revela diferencias estadis-
ticamente significativas, Wilks’ A =.984, F(4, 963)=3.98, p=.003,
Mp?=.016, lo que indica un pequefio efecto beneficioso para el
alumnado que participa en el programa SEL PASS. La Tabla 2
muestra los estadisticos descriptivos para los grupos de control e
intervencién en el pretest y post test para cada autopercepcion,
asi como los resultados de la MANOVA para el efecto de interac-
cién entre tiempo y grupo, incluyendo el tamafio del efecto. Los
resultados muestran un efecto de interaccion significativo (tiempo
x grupo) con los grupos de intervencion presentando una trayec-
toria mas positiva en autoconcepto social y autoestima. Los tamafos
del efecto encontrados se pueden considerar pequeifios para ambos
resultados. Ademas, no se encuentran efectos principales estadis-
ticamente significativos en ninguna dimension, ni para el tiempo,
ni para el grupo.

Efectos diferenciales del programa por sexo

Una descripcién comparativa preliminar a través de un ana-
lisis multivariado de los resultados obtenidos por los grupos de
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Tabla 4
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Medias y desviaciones estandar de las autopercepciones en el pretest y post test para los diferentes niveles de participacién del desarrollador; Valores F y tamafios del efecto
para el tiempo x participacion en el desarrollo ajustados por sexo, grado y tamaiio de la clase

Pretest Post test
Dirigido Invol. Indep. Dirigido Invol. Indep.
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F p Mp?
Autoconcepto Social 23.37 (3.52) 23.40 (3.69) 22.96(3.76) 24.03 (3.39) 23.56 (3.61) 23.05(3.60) 1.23 292 .003
Autoconcepto Académico 21.33(3.80) 20.66 (4.73) 20.47(4.40) 20.65 (3.59) 20.92 (4.20) 20.21(4.26) 2.26 .105 .006
Autoconcepto Emocional 19.79 (3.99) 20.73 (4.16) 19.29(4.72) 20.66 (3.76) 20.67 (4.18) 19.73(4.41) 1.76 173 .005
Autoestima 37.08 (7.23) 37.62 (7.61) 36.48(7.77) 38.76 (7.57) 39.27 (7.36) 37.29(7.92) 1.60 .204 .004

Nota. N=789; Invol. =Involucrado; Indep. = Independiente.

control e implementacién por tiempo no revela una diferen-
cia estadisticamente significativa, Wilks’ A =.995, F(4, 962)=1.22,
p=.300, Mmp?=.005. La Tabla 3 muestra los estadisticos des-
criptivos para los grupos de control e intervencién, por sexo,
en el pretest y postest para cada autopercepcién. Los resulta-
dos no muestran un efecto de interacciéon significativo entre el
tiempo, el grupo y el sexo en ninguna dimensién: autoconcepto
social, F(1, 965)=1.05, p=.307, mp?=.001; autoconcepto acadé-
mico, F(1, 965)=0.29, p=.590, np? =.000; autoconcepto emociondal,
F(1,965)=0.76, p=0.384, np2 =.001; y autoestima, F(1, 965)=2.77,
p=.096, np2=.003.

Impacto de los niveles de participacién de los desarrolladores en la
eficacia del programa

Una descripcién comparativa preliminar a través de un analisis
multivariado de los resultados obtenidos entre los diferentes nive-
les de participacion de los desarrolladores a lo largo del tiempo no
revela diferencias estadisticamente significativas, Wilks’ A =.982,
F(8, 1528)=1.975, p=.082, mp? =.009. La Tabla 4 contiene los esta-
disticos descriptivos para los grupos de control e intervencién en el
pretest y post test para cada autopercepcion, asi como los resulta-
dos de la MANOVA para el efecto de interaccién entre el tiempo y el
nivel de participacién de los desarrolladores, incluido el tamafio del
efecto. Los resultados muestran que no hay efectos de interaccién
estadisticamente significativos (tiempo x tipo de participacién de
los desarrolladores). Ademads, no se encuentran efectos principa-
les estadisticamente significativos en ninguna dimensién, ni para
el tiempo, ni para el grupo.

Discusion

El presente estudio ha tenido dos objetivos. Primero, reevaluar
la efectividad del programa SEL PASS sobre las autopercepciones
(autoconcepto social, académico y emocional y autoestima) de los
estudiantes de secundaria. El estudio utiliza una muestra nacional,
que incluye a estudiantes de las cinco principales regiones geogra-
ficas de Portugal. En segundo lugar, tiene como objetivo analizar
cémo los diferentes niveles de participacién de los desarrolladores
en la implementacién del programa influyen en la efectividad del
programa SEL, mientras se controla por sexo, grado y tamafio de la
clase.

En cuanto al primer objetivo, los resultados sefialan que los
estudiantes que participan en el programa SEL PASS muestran
mads ganancias en autoconcepto social y autoestima que los estu-
diantes del grupo control. Estadisticamente, no surgen diferencias
significativas entre los dos grupos en autoconcepto académico y
emocional. Por lo tanto, los resultados apoyan las Hipétesis 1 y
3, pero no la Hipétesis 2. Se puede concluir que los resultados
sobre autoconcepto social y autoestima se alinean con los estudios
previos (Coelho et al., 2014; Coelho, Marchante, y Jimerson, 2016;
Coelho, Marchante, y Sousa, 2016). Sin embargo, los resultados del
estudio actual no respaldan las ganancias de la participacién del

programa en el autoconcepto emocional como se tenia identificado
en esos estudios. Los resultados de la presente investigacién
también muestran diferencias de sexo en los niveles iniciales de
cada autopercepcion. Los nifios presentan niveles mas altos de
autoconcepto social y emocional, asi como de autoestima, y las nifias
presentan niveles mas altos de autoconcepto académico. Estos
resultados se alinean con los de varios autores (Coelho, Marchante,
y Jimerson, 2016; Coelho, Marchante, y Sousa, 2016; Esnaola
et al., 2020; Sarriera et al., 2015). Sin embargo, la participacién
en el programa no resulta en una diferencia de ganancias entre
los sexos en ninguna dimensién de las autopercepciones. Asi, los
resultados no apoyan la Hipétesis 4 y contradicen estudios previos
(Coelho et al., 2014; Coelho, Marchante, y Jimerson, 2016; Coelho,
Marchante, y Sousa, 2016), en los que los nifios presentan mayores
ganancias en autoconcepto social y emocional que las nifias tras
participar en el programa. Asi, la reproduccién a nivel nacional del
programa SEL PASS no sigue el mismo patrén de resultados que los
estudios anteriores con muestras locales. Ademas, la participacién
en el programa arroja resultados similares para ambos sexos.

Con respecto al segundo objetivo, no se han encontrado dife-
rencias estadisticamente significativas en las autopercepciones
entre los lugares donde los desarrolladores han dirigido la imple-
mentacién, han participado o ha habido una implementacién
independiente del programa SEL PASS. Asi, los resultados no apoyan
la Hipétesis 5: las implementaciones dirigidas por los desarrolla-
dores o las que los han involucrado no han producido mejores
resultados que aquellas con menor participacién de estos (es decir,
una mayor participacién de los desarrolladores no se asocia con
mejores resultados). Estos resultados contradicen a Eisner (2009)
y Wigelsworth et al. (2016); en este Gltimo caso, sobre las actitu-
des hacia uno mismo. Esta falta de diferencias en los resultados
asociados con los diversos niveles de participacién de los desarro-
lladores puede explicarse, en parte, por tres factores. Primero, la
capacitaciéon en el programa PASS SEL es mdas extensa que en la
mayoria de los otros programas (Domitrovich et al., 2019; Durlak
et al, 2011; Humphrey et al., 2016). En segundo lugar, todos los
desarrolladores han tenido dos dias de soporte y supervision en el
sitio de los creadores del programa, y eso también es mas amplio
que otros programas (Humphrey et al., 2016). Domitrovich et al.
(2015) consideran que este tipo de apoyo es una estrategia impor-
tante y un predictor de la eficacia del programa. En tercer lugar,
todos los implementadores estan formados en Psicologia Educativa
y, aunque no tenian experiencia previa con el programa SEL PASS,
tenian experiencia en esta area de especializacion. Asi, los resul-
tados del presente estudio apoyan la conclusiéon de Wigelsworth
et al. (2016), quienes sostienen que la participaciéon de los desarro-
lladores por si sola no es suficiente para explicar la variacion en los
resultados de los programas. Wigelsworth et al. (2016) argumen-
tan que es necesario evaluar simultineamente otras variables de la
implementacién.

En general, los resultados del presente estudio de incidencia
nacional del programa SEL PASS confirman su efectividad, aunque
los resultados no son tan amplios como en estudios previos con
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muestras locales. Ademas, los resultados obtenidos al implemen-
tar el programa SEL PASS no indican que la participacién de los
desarrolladores haya sido una influencia significativa. Como tal, los
resultados de laimplementacién actual a nivel nacional indican que
el programa estad listo para su difusién con el mismo nivel de capa-
citacién y apoyo proporcionado para el grupo GAK (esto es, el grupo
de implementacién independiente). Por tanto, el programa puede
recomendarse para la mejora del autoconcepto. Esto es un objetivo
que algunos autores consideran crucial (O’Mara et al., 2006), debido
a suinfluencia positiva sobre el rendimiento (Han, 2019; Veas et al.,
2019) y la participacion escolar (Veiga et al., 2015; Verdugo et al.,
2018).

Limitaciones

Este estudio presenta algunas limitaciones. Un aspecto a con-
siderar es que la recopilacién de datos se ha visto parcialmente
comprometida por la situacién de la pandemia de la COVID-19 en
la segunda mitad del afio escolar 2019-2020. Por lo tanto, cuatro
grupos no han podido finalizar su participacién en el programa SEL
PASS. Dada la actual situacién, que continuara durante el préximo
afio escolar, no sera posible realizar una evaluacién de seguimiento
para analizar los efectos del programa a lo largo del tiempo. Una
consideracion esencial es que este estudio es el primero en analizar
los niveles de participacién de los desarrolladores en la implemen-
tacién del programa SEL PASS. Por lo tanto, se necesitan estudios
adicionales para analizar otros aspectos de la calidad de la imple-
mentacioén que sirvan para explicar los hallazgos actuales.

Estudios futuros

De acuerdo con Eisner (2009) y Wigelsworth et al. (2016), otras
variables de la calidad de implementacién (mds alla de la participa-
cién de los desarrolladores) son vitales para explicar la variacién en
los resultados del programa. Por lo tanto, los estudios futuros deben
analizar cémo la dosis, la fidelidad, la intensidad o la experiencia de
los implementadores pueden influir en la efectividad del programa
SEL PASS para que esté completamente listo para su difusion.
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