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“No existe una mejor prueba del progreso de una civilizacion que la del progreso de
la cooperacion”

John Stuart Mill (1806-1873).

“Uno de los secretos profundos de la vida es que lo tinico que merece la pena
hacer es lo que hacemos por los demas”
Lewis Caroll (1832-1898).

“El gran espectaculo es un hombre esforzado luchando contra la adversidad; pero
hay otro aun mas grande: ver a otro hombre lanzarse en su ayuda”
Oliver Goldsmith (1728-1774).

“Busca a quienes puedan hacerte mejor, y recibe también a quienes puedas tu
mejorar”
Séneca (2aC-65).

“Ayudame a hacerlo por mi mismo”

Maria Montessori (1870-1952).

“Si dudas de tu capacidad para lograr tus objetivos en la vida, confia en la gente
que esta dispuesta a echarte una mano y a guiarte”
Nick Vujicic (1982-).
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PRESENTACION

PRESENTACION

Esta Tesis Doctoral “Aprender a ayudar y a cooperar. Resultados de una
intervencion psicoeducativa” surge de la necesidad de probar la eficacia del tercer
modulo Aprender a ayudar y a cooperar del Programa (Trianes, 2012) con el fin de
poderlo utilizar con cierto grado de seguridad en los centros educativos de

educacion primaria.

A lo largo de las Ultimas décadas la literatura en torno a la convivencia
escolar es abundante. Esta abarca un amplio espectro desde la identificacion y
prevencion de violencia escolar hasta el fomento del buen clima social escolar y la
convivencia positiva. Desde toda la geografia espanola se alzan las voces de
investigadores/as experimentados/as que tras hacer un exhaustivo estudio sobre
violencia escolar, aportan soluciones efectivas a la misma y ofrecen un elenco de
medidas adecuadas para fomentar un buen clima social de aula y de centro, y una
convivencia positiva en la comunidad educativa. Entre estos autores espanoles y
autoras espanolas podemos destacar las aportaciones de D?. Rosario Ortega
(Universidad de Cordoba), D?. Maite Garaigordobil (Universidad del Pais Vasco), D.
Pedro Casanovas (Universidad de Jaén), D. JesUs de la Fuente (Universidad de
Almeria), D2 M? Inés Monjas (Universidad de Valladolid) y D2 M? Victoria Trianes

(Universidad de Malaga).

La legislacion educativa andaluza también es amplia y hace una apuesta
significativa por la promocion de la cultura de paz y la convivencia positiva en los
centros educativos: a) la Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educacion de
Andalucia, establece en su articulo 127 que, dentro del proyecto educativo del
centro, se aborde, junto con otros aspectos, el Plan de Convivencia, con el fin de
facilitar un adecuado clima social escolar y prevenir la aparicion de conductas
contrarias a las normas de convivencia; b) el Decreto 19/2007, de 23 de enero,
adopta medidas para la promocion de la cultura de paz y la mejora de la
convivencia en los centros educativos sostenidos con fondos publicos; c) la Orden
de 20 de junio de 2011, ademas de adoptar medidas para la promocion de la
convivencia en los centros docentes sostenidos con fondos publicos, regula el

derecho de las familias a participar en el proceso educativo de sus hijos e hijas; y d)




PRESENTACION

la Orden de 11 de abril de 2011, regula la participacion de los centros docentes en
la Red Andaluza «Escuela: Espacio de Paz» y el procedimiento para solicitar el

reconocimiento como Centro Promotor de Convivencia Positiva (Convivencia+).

Pero... ¢es posible fomentar actitudes y comportamiento de ayuda y
cooperacion en el aula? ¢Influiran estas actitudes y conductas prosociales en otros
contextos en los que el alumnado interactia como el entorno familiar y social? La
principal finalidad de esta intervencion psicoeducativa con del tercer moédulo
Aprender a ayudar y cooperar del Programa para el desarrollo de relaciones
sociales competentes en educacion primaria (Trianes, 2012) es evaluar su
eficiencia. A través de la implementacion del trabajo cooperativo como metodologia
de trabajo en el aula se pretende fomentar actitudes de ayuda y cooperacion en
cualquier ambito: en clase, en casa, en la barriada, en el cuidado medio ambiente,

en la colaboracion con organizaciones no gubernamentales, etc.

Esta Tesis Doctoral consta de 8 capitulos. El primer capitulo esta destinado
a justificar términos clave en esta Tesis Doctoral. Todos estos términos presentan
diversas acepciones y se considera necesaria una aclaracion de lo que en el
presente trabajo se entiende por cada uno de ellos: intervencion psicoeducativa,
programa educativo, evaluacion de programas e intervencion psicoeducativa

centrada en el profesorado.

El segundo capitulo presenta el Programa para el desarrollo de las
relaciones sociales competentes en educacion primaria (Trianes, 2012) y mas
especificamente su tercer modulo Aprender a ayudar y a cooperar, objeto de
estudio del presente trabajo. Tras explicar la estructura modular del Programa se
muestran los datos publicados sobre su efectividad. Posteriormente se exponen la
justificacion y fundamentacion teorica del tercer modulo, sus objetivos generales y

especificos, asi como, las actividades propuestas en el mismo.

El tercer capitulo se centra en la intervencion psicoeducativa con el tercer
modulo del Programa cuya finalidad es promover comportamientos de ayuda y
cooperacion en el aula y fuera de ella. Al ser una intervencion pisoceducativa
centrada en el profesorado, requiere un conocimiento del programa que se va a

aplicar asi como su integracion en la programacion de aula. Posteriormente, se
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expone su puesta en practica en el aula ratificando el cumplimiento de la
programacion didactica. Una metodologia que impidiera el desarrollo del curriculo

no seria de utilidad para el profesorado.

El cuarto capitulo esta destinado a la evaluacion de la intervencion y de los
objetivos del tercer modulo del Programa (Trianes, 2012) para la que se utiliza un
enfoque multifuente (autoinforme, grupo iguales, profesorado y familia) y mixto
(evaluacién cualitativa y cuantitativa). En primer lugar se expone el método, asi
como, el objetivo general: probar la eficiencia del tercer médulo Aprender a ayudar
y a cooperar del Programa de Trianes (2012), sus objetivos especificos e hipotesis
de trabajo. Posteriormente se describe la muestra, y se presentan los instrumentos

y material utilizado. Para terminar, se especifica el procedimiento de la evaluacion.

El quinto capitulo estda dedicado a la presentacion de los resultados
cuantitativos. Se exponen los resultados de los analisis estadisticos ANCOVA,
ANOVAS y ANOVAS factoriales llevados a cabo para estudiar la eficiencia del tercer
moédulo del Programa (Trianes, 2012) organizados seglin los participantes
(autoinforme, grupo iguales, profesorado y familias) y separados por género ya que
se ha demostrado que el género diferencia resultados en todas las variables que se

trabajan en la presente investigacion.

El sexto capitulo se centra en la exposicion de los logros del Programa. Se
muestran los resultados se la evaluacion cualitativa sobre los objetivos del
Programa (Trianes, 201) llevada a cabo por el alumnado participante a lo largo de

la intervencion con Aprender a ayudar y a cooperar.

El séptimo esta dedicado a la discusion de los resultados. Consta de dos
partes: la discusion del diseno de la intervencion y la discusion de los resultados
de la intervencion psicoeducativa a partir de los resultados de la evaluacion

cuantitativa pre y post intervencion.

En el udltimo capitulo, el octavo, estd destinado a las conclusiones vy
limitaciones del presente trabajo de investigacion y se plantean futuras lineas de

investigacion.

Finalmente se resenan las referencias bibliograficas utilizadas.
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LA INTERVENCION PSICOEDUCATIVA A TRAVES DE PROGRAMAS

La psicologia de la educacion siempre ha tenido como finalidad aportar
conocimiento psicologico Gtil para la educacion, fundamentalmente a la educacion
escolar y formal, contribuyendo a mejorarla y a resolver problemas. Determinar qué
se entiende por conocimiento psicolégico util, cual es el procedimiento para
conseguirlo y qué criterios utilizar para valorarlo ha sido un camino fatigoso desde

el inicio de la psicologia cientifica (Coll, 2005).

El mundo educativo ha buscado desde hace muchos anos fundamentacion
tedrica para sus procedimientos, primero en la Psicologia primero y a partir de los
anos 50 en la Psicologia de la Educacion. No ha sido facil este camino pues la
teoria distaba mucho de poderse aplicar directamente. Por tanto, la relacion entre
la psicologia de la educacion y las practicas educativas ha sido espinosa a lo largo
del siglo XX. Berliner (1993) distingue tres fases en el analisis de las dificultades

para derivar la practica de la teoria:

a) En la fase de interés, la psicologia inicia las relaciones con las practicas
educativas. Tiene la seguridad de que su fundamentacion cientifica y su analisis de
las necesidades y dificultades, pueden ser Utiles para resolver los problemas que la
educacion escolar atraviesa. Entre sus precursores se encuentran psicologos y
pedagogos como Stanley Hall (1844-1924), Eduard Claparéde (1873-1940) y John
Dewey (1859-192).

b) La fase de desdén abarca el periodo en el que la psicologia abandona el
estudio de los problemas educativos en contextos reales y se encierra en estudios
de laboratorio. Se pone el énfasis en la perfeccion del método a través de la
simulacion de la vida del aula bajo el control de las variables mientras que se
abandona la utilidad de los resultados para la educacion en contextos reales. La
psicologia en aras de construir un conocimiento psicoeducativo con bases
auténticamente cientificas se aparta tangencialmente de la practica educativa real
donde las variables son dificiles de controlar, de esta forma, la psicologia de la
educacion pierde relieve para alumbrar y resolver los problemas de la educacion
formal. Dentro de este panorama general, fue el conductismo la lGnica escuela que
se interes6 verdaderamente por su aplicacion al mundo educativo por ejemplo

Edward Lee Thornkide (1874-1949) defensor de la psicologia conductista.

——
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LA INTERVENCION PSICOEDUCATIVA A TRAVES DE PROGRAMAS

c) Durante la fase de respeto, la psicologia de la educacion vuelve a
interesarse por los contextos educativos reales. En las aulas, la psicologia de la
educacion encuentra un lugar privilegiado para la construccion del conocimiento
psicoeducativo, que sin dejar de ser cientifico, es Util para los/as profesionales de

la educacion.

La psicologia de la educacion se concibe, por tanto, como una disciplina
aplicada puente entre psicologia y pedagogia (Hunt y Sullivan, 1974), que establece
relaciones de interdependencia e interrelacion entre el conocimiento psicolégico y
la teoria-practica educativa. La psicologia se pregunta sobre las necesidades y
preocupaciones de los/as educadores/as en relacion a como se desarrollan y
aprenden los/as alumnos/as mientras que los/as educadores/as fundamentan su
actuacion en dichas aportaciones. Los componentes que perfilan el caracter
aplicado de la Psicologia de la Educacion -Teoria, Procedimientos de ajuste y
Practicas educativas- se identifican con las tres dimensiones fundamentales de la
disciplina: Teoria o elaboracion de modelos de aprendizaje/ensenanza, Tecnologia
o investigacion en el area de la Intervencion Psicoeducativa, y Atencion psicologica

al alumnado con dificultades y problemas.

Esta tesis versa sobre una intervencion psicoeducativa. Hoy la intervencion
psicoeducativa se entiende como un marco de atencion educativa en general,
centrada en el reconocimiento de la diversidad del alumnado y en el favorecimiento
de un entorno educativo capaz de su atencion. Se considera al alumnado desde la
perspectiva de sus necesidades educativas con la finalidad de contribuir al
desarrollo personal, social y del curriculum. Por tanto, la intervencion
psicoeducativa es llevada a cabo preferentemente en el propio contexto escolar

por el profesorado.

1. Intervencion psicoeducativa

1.1. De la intervencion psicolégica a la psicoeducativa

El término intervencion psicologica aparece, a partir de la década de los 50,

cuando el/la psicologo/a empieza a trabajar en contacto directo con los centros

10
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LA INTERVENCION PSICOEDUCATIVA A TRAVES DE PROGRAMAS

educativos y los/as profesores/as, lo que promueve el interés hacia la psicologia y
hacia el diagnostico psicolégico y la intervencion sobre los problemas del
alumnado. Caplan (1974) distingue tres tipos de intervencion psicoldgica clinica: a)
intervencion primaria cuya finalidad es evitar la aparicion o disminuir el riesgo de
trastornos; b) intervencion secundaria cuya finalidad es la deteccion y tratamiento
precoz de los problemas; y ¢) intervencion terciaria cuya finalidad es la actuacion a
nivel personal y el uso de tratamientos correctivos. El primer enfoque interesado en

la educacion escolar fue desde la clinica y el diagnostico psicoldgico.

La intervencion psicoeducativa aparece posteriormente a la intervencion
psicologica, como consecuencia de la generalizacion de ésta en los centros
educativos y de abordar los problemas desde una perspectiva propia del contexto
escolar como modelo educacional o psicopedagogico (Solé, 1998). Se vira asi
desde la perspectiva clinica de prevencion primaria hacia una perspectiva mas

basada en la teoria y practica de la Psicologia de la Educacion.

Una clasificacion de gran influencia en el ambito educativo es la propuesta
por Baltes y Danish (1980) los cuales distinguen tres tipos de intervencion en el
ambito educativo: a) intervencion preventiva, cuya finalidad es evitar la aparicion de
dificultades y problemas mediante la deteccion precoz; b) intervencion correctiva,
cuya finalidad es corregir las disfunciones que hayan podido surgir; y c¢)
intervencion enriquecedora, cuya finalidad es favorecer el maximo desarrollo de la
persona. Seglin Marchesi (1982), en el ambito educativo, la intervencion
enriquecedora incluye las actividades que potencian el aprendizaje, el desarrollo
del nino o la nina escolarizado/a y el pleno cumplimiento de los objetivos del

centro.

Los procedimientos empleados en la intervencion psicoeducativa se

diferencian de los empleados en la intervencion individual (Trianes et al., 1997):

a) Marco teorico de la intervencion psicoeducativa. EIl marco de referencia
de los procedimientos de la intervencion psicoeducativa se basa en las
investigaciones de la psicologia evolutiva, educativa y social mientras que en la

intervencion individual se derivan de la psicologia clinica.

11

——
| —



LA INTERVENCION PSICOEDUCATIVA A TRAVES DE PROGRAMAS

b) Participantes en la intervencion psicoeducativa. Los procedimientos en la
intervencion psicoeducativa se centran en el grupo-clase mientras que en la
intervencion individual se centran en un sujeto concreto. A través de la
intervencion psicoeducativa se fomentan cambios en la percepciéon y en las
relaciones reciprocas entre sujeto y grupo siendo el objetivo cambiar al sujeto como

resultado de cambiar el grupo.

c) Responsable de la intervencion psicoeducativa. Los procedimientos de la
intervencion psicoeducativa estan protagonizados por el/la docente mientras que
en la intervencion individual estan protagonizados por un/a psicélogo/a o un/a
psicopedagogo/a. En la intervencion psicoeducativa, el/la profesional psicologo/a o
pedagogo/a se convierte en orientador/a de las intervenciones en colaboracién con
el profesorado. Por tanto, no se puede confundir la intervencion psicoeducativa con

la intervencion psicologica en general.

1.2. Término intervencion psicoeducativa

A la hora de definir el término hay que tener en cuenta los siguientes
aspectos: a) su objeto, el desarrollo de las capacidades educativas de personas,
grupos, instituciones y comunidades sociales, entendiéndose educacion en el
sentido mas amplio de formacion y desarrollo personal, colectivo y social (Sanz,
Fernandez, Campos, Pereto, y Gonzalez, 1991); b) las técnicas utilizadas (Bardon,
1976); c) las etapas educativas sobre las que actla la intervencion (Munoz, 1996);

y d) si se desarrolla individualmente o en el marco de un proyecto interdisciplinar.

Solé (1998) define intervencion psicoeducativa como “el conjunto articulado
y coherente de tareas y acciones que llevan a cabo los/as psicopedagogos/as en
colaboracion con los distintos sistemas y agentes del centro, acciones tendentes a
promover una ensenhanza diversificada” (pp. 26-27). Lago y Onrubia (2011)
entienden la intervencion psicoeducativa como un recurso especializado al servicio
de las finalidades generales de desarrollo y socializacion de la educacion escolar.
Aunque existe diversidad de enfoques, en Espana a partir de la Ley Organica
1/1990, de 3 de Octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE)

comienza la tendencia a vincular la intervencién psicoeducativa con la orientacion
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escolar. Se considera que la intervencidon psicoeducativa es un recurso
especializado al servicio de la orientacion, la cual es entendida como aspecto
indisociable de la tarea educativa llevada a cabo por todo el profesorado y, de
forma particular, por el/la profesor/a-tutor/a y tiende al objetivo general de

garantizar la formacion del alumnado.

1.3. Funciones de la intervencion psicoeducativa

Las funciones de la intervencion psicoeducativa han ido variando a lo largo
de los anos al hilo de la evolucion de la teoria sobre la educacion asumida, de la
concepcion del proceso ensenanza-aprendizaje, de las politicas de las
administraciones educativas, de las expectativas y habilidades de crianza de las
familias, de la motivacion y sentido del deber de los/as profesionales de la
ensenanza, de las relaciones de los/as docentes respecto al/a orientador/a, de la
organizacion del centro, de los modelos de formacion del profesorado o de los
cauces de participacion (Munoz, 1996). De esta forma se ha ido haciendo hincapié
primero, en su funcion terapéutica durante mas de medio siglo, después, en su la
funcion preventiva en las Ultimas décadas del siglo XX, y finalmente, en su funcién

proactiva y ecologica y su aplicacion a la inclusion del alumnado.

Desde la perspectiva proactiva y ecolégica, el/la orientador/a asume dos
funciones fundamentales, la atencion a la diversidad y la accion tutorial (Lago y
Onrubia, 2011). Con respecto a la atencion a la diversidad las lineas de actuacion
del orientador/a y del tutor o la tutora son dos: a) Promover un proyecto educativo
inclusivo, es decir, llevar a cabo acciones dirigidas a crear un clima social positivo
de centro, a fomentar la gestion democratica de la convivencia escolar, a impulsar
la cultura participativa en la organizacion, a mantener relaciones fluidas entre el
centro y el entorno y a utilizar la autoevaluacion como dinamizadora de la mejora
del centro educativo y b) Promover aulas inclusivas, esto es, desarrollar acciones
que fomenten el clima social positivo de aula, incorporen la cultura cooperativa en
el aula, impulsen una ensenanza de calidad y dinamice la evaluacién inclusiva. Con
respecto a la accion tutorial, la tarea del orientador o la orientadora consiste en

promover intervenciones psicoeducativas para que el alumnado pueda aprender a
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aprender, a asumir el control de su comportamiento, a convivir con otros/as, a

tomar decisiones y a participar en la vida social.

El modelo de intervencion psicoeducativa propuesto por la Ley Organica
1/1990, de 3 de octubre (LOGSE) en la que el/la orientador/a deja los modelos de
intervencion de corte psicométrico y clinico, y se convierte en un dinamizador para
la mejora del centro, aunque deja algunas lagunas y dilemas para los/as

profesionales sin resolver (Santana, 2009).

1.4. Modelos de intervencion psicoeducativa

La intervencion psicoeducativa necesita modelos validos que le sirvan para
clarificar no sélo como abordar los objetivos sino también para lograr su maximo
nivel de eficacia. A lo largo de las ultimas décadas, se han formulado distintos
modelos de intervencion psicoeducativa, todos ellos dependientes, bien de marcos
tedricos especificos, bien de la forma de entender las diferentes funciones o bien
de demandas concretas de los centros educativos o de las Administraciones

educativas.

El concepto de modelo incluye distintas acepciones siendo tres las mas
usuales (Rodriguez, Alvarez, Echeverria, y Martin, 1996): a) como representacion,
que explica la teoria y la realidad; b) como aplicacion, que disena de forma concreta
las aplicaciones generales de la teoria; y ¢) como prototipo, donde estan las

condiciones idoneas en que se produce un fendbmeno al comprobar una teoria.

Las definiciones que se han dado del término son muy numerosas y
variadas. Para Escudero (1981) constituye “una construccion que representa de
forma simplificada una realidad o fenédmeno con la finalidad de delimitar algunas
de sus dimensiones que permite una vision aproximada e intuitiva, orienta
estrategias de investigacion para la verificacion de las variables, y aporta datos a la
progresiva elaboracion de teorias” (p. 11). Segun Tejedor (1985) es “una
aproximacion intuitiva a la realidad, desempenando un papel puente que le permite
a la teoria la funcion interpretativa de los hechos” (p. 170). De Miguel (1997) lo

define como “representacion de un marco conceptual o teoria a través de la cual
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un autor intenta describir y comunicar lo que ocurre dentro de un sistema o parte
del sistema” (p. 156). Sanz (2001) concluye que el modelo es “la representacion de
la realidad sobre la que hay que intervenir y, que por tanto, influye en los

propositos, los métodos y los agentes de dicha intervencion” (p. 104).

El campo de la intervencion psicoeducativa esta aun carente de modelos, en
parte, se analiza que puede ser porque se utilizan distintos criterios para analizar
estos modelos con lo que se maximiza la dificultad. No obstante en nuestro pais
tenemos expertos que publican diferentes enfoques o modelos en la intervencion
psicoeducativa a los cuales podemos recurrir. Para poder hacer una clarificacion de
los modelos de intervencion se proponen cuatro ejes conceptuales (Coll, 1989) que
permiten clarificar y diferenciar las multiples funciones de la psicologia escolar que

se desarrollan en el contexto escolar:

a) Naturaleza de los objetivos de la intervencion psicoeducativa. La
naturaleza de los objetivos abarca un continuo desde lo
esencialmente psicologico a lo estrictamente educativo. Este eje
permite distinguir entre los objetivos que se establecen en una
intervencion psicoeducativa primando un enfoque de caracter
fundamentalmente psicoeducativo, enfatizando las cuestiones
curriculares, la metodologia del proceso ensenanza-aprendizaje, las
relaciones docente-alumnado o priorizando las caracteristicas
individuales y evolutivas, aptitudes e intereses del alumnado, etc.

b) Modalidad de la intervencion escolar. Con respecto a la modalidad
de la intervencion escolar se puede enfatizar bien la intervencion
preventiva, intentando evitar la aparicion de dificultades y problemas
asi como detectarlos precozmente, como la intervencion correctiva,
priorizando corregir las disfunciones que hayan podido surgir o, por
altimo, la intervencion enriquecedora, favoreciendo al maximo la
promocion integral del alumnado.

c) Incidencia de la intervencion en el sujeto y/o contexto. La
intervencion psicoeducativa puede incidir tanto directamente sobre
el alumnado o influir en él de forma indirecta o mediatizada actuando

sobre el contexto o sobre los agentes educativos.
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d)

Lugar donde se desarrolla la intervencién. La intervencion
psicoeducativa puede llevarse a cabo en la familia, en la comunidad y

mas frecuentemente en el centro educativo.

Segln Adelman y Taylor (1994), son cuatro los aspectos a tener en cuenta a

la hora de conceptuar la intervencion psicoeducativa:

a)

El marco conceptual o tedrico desde el que se definen los objetivos
que se persiguen y los procedimientos de la intervencion. Cada
marco conceptual contiene aspectos éticos, legales, filosoficos,
ideoldgicos y tedricos diferentes que determinan modelos diferentes
sobre las causas de la conducta, sobre los procedimientos efectivos y
sobre los procesos y resultados de la intervencion. Los marcos
conceptuales difieren en sofisticacion, profundidad, consistencia y
contenidos.

La clasificacion o sistemas de etiquetaje de los problemas de
aprendizaje, emocionales o0 de conducta. Los sistemas de
clasificacion al uso recogen el impacto de las condiciones
sociopoliticas, de las ideologias, y de los diferentes marcos
conceptuales que encuadran la actividad cientifica.

El modelo de planificacion e implantacion que se utilice. La
planificacion de la intervencion puede ser sistematica y buscar la
calidad de resultados, o0 mas general. La intervencidon sistematica
requiere un diseno que proporciona un modelo de aplicacion de los
objetivos y estrategias, ademas de que otorga, a los agentes
implicados, unas metas comunes o propodsitos, les asiste para
optimizar sus contribuciones especificas al logro de los objetivos y les
guia para trabajar en la empresa colectiva.

La evaluacion. La evaluacion puede también ofrecer diferentes
perspectivas: el cientifico o el psicolégico puede priorizar la
evaluacion de la eficacia de sus procedimientos o programa,
mientras que el/la cliente nino/a evalla si le han gustado o no los
procedimientos, los/as profesores/as o padres/madres otros

aspectos éticos de la intervencion, etc.
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En la década de los 90, diversos/as autores/as realizaron propuestas de
enfoques o modelos de intervencion que quedan recogidos en el Cuadro 1 como
una ampliacion de la sintesis de los modelos intervencion propuesta por Sanz
(2001) y Santana (2009).

Cuadro 1. Modelos de intervencion psicopeducativa

Autores Modelos de intervencién
Alvarez Gonzélez - De servicios
(1991) - De servicios por programas

- De programas

Rodriguez Espinar - Directos: counseling y orientacion en la clase
(1992) - Indirectos: consulta y coordinacion
Marchesi (1993) - Psicométrico
- Clinico

- Basado en la intervencion psicopedagogica

Rodriguez Espinar y - De intervencion directa individual: counseling
otros (1993) - De intervencion grupal: servicios versus
Alvarez Gonzélez programas _
- De intervencion indirecta individual y/o grupal: de
(1995)
consulta
- Tecnolégico
Alvarez Rojo (1994) - De servicios

- De programas
- De consulta centrado en los problemas
educativos o en las organizaciones

Bisquerra y Alvarez - Clinico
(1996) - De servicios
- De programas
- Tecnolégico

- Psicopedagogico

Repetto (1996) - De consejo

- De servicios

- De programas

- De consulta

- Modelo tecnoldgico

Jiménez Gamezy - Counseling
Porras Vallejo (1997) - De programa
- De consulta
Sanz (2001) - De counseling
- De consulta
Martin y Solé (2011) - De orientacion educativo constructivo
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Marchersi (1993) propone tres modelos de intervencion psicoeducativa

teniendo en cuenta la evolucion de la legislacion educativa en Espana:

a) Modelo psicométrico cuyo objetivo es conocer las capacidades y aptitudes
de los escolares y orientarles académica y profesionalmente. La orientacion
guedaba reducida a la seleccion segun los test psicométricos. Los servicios de
orientacion impulsados por la Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion
y Financiamiento de la Reforma Educativa (LGE) dependieron inicialmente de este
modelo. El Ministerio de Educacion y Ciencia (MEC) crea en 1977 a partir de las
necesidades detectadas, los servicios provinciales de orientacion escolar y de

profesionales que realizan tareas de asesoramiento en educacion primaria.

b) Modelo clinico cuya funcién principal es el diagnéstico del alumnado con
algin tipo de deficiencia, la toma de decisiones sobre su escolarizacion y la
elaboracioén, junto con los/as maestros/as, de programas de desarrollo individual.
La Ley Organica 13/1982, de 7 de abril, de Integracion Social de los Minusvalidos
(LISMI), de claro caracter social, impulso este modelo en el campo educativo de la
década de los ochenta. Se crean los Equipos psicopedagogicos municipales donde

trabajan en equipo psicologos/as y pedagogos/as.

c) Modelo basado principalmente en la intervencion psicoeducativa cuya
funcion principal es la colaboracion con el profesorado en toda su programacion
educativa, tanto en el nivel de centro como de aula concreta. La progresiva
implantacion de este modelo se ha producido debido a la crisis de la psicometria
en los centros educativos, a la integracion del alumnado con minusvalias en la
educacion ordinaria, al avance de las teorias constructivista y al desarrollo de la
reforma educativa, que incorpora también un modelo constructivista para definir el
nuevo curriculum. La Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion
General del Sistema Educativo, (LOGSE) de claro caracter constructivista, fomento
este modelo en el campo educativo en la década de los noventa. Se impulsan los
servicios de intervencion psicopedagobgica y de orientacion escolar estableciéndose
un continuo entre el profesorado y el/la especialista por o que la intervencion se
vincula al desarrollo del curriculo. Solé y Martin (2011) entienden que “la
institucion en su conjunto, su bienestar y su adecuado funcionamiento constituyen

un objeto privilegiado de la intervencion” (p. 23).
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Durante las dltimas décadas, los modelos constructivistas han consolidado
su posicion dominante (Marchesi, 1993), inspirados en una vision constructivista
del proceso ensenanza-aprendizaje como referente tedrico de la intervencion (Solé,
1998), establecen una estrecha relacion entre el marco curricular y la intervencion
psicoeducativa en busca de la mejora de la educacion escolar que conciben como
inclusiva (Martin y Solé, 2011). Sin embargo, el proceso de trasformacion de la
sociedad actual unido a los nuevos escenarios y practicas educativas, con
influencia creciente de los medios de comunicacion, las tecnologias de la
informacion y la comunicacion o los espacios de interaccion entre iguales vuelve a
interpelar tanto a los modelos vigentes de intervencion psicoeducativa como la
utilidad de los marcos teodricos y conceptuales disponibles en psicologia y
pedagogia. Todos los procesos de transformacion y mejora de la educacion que se
emprenden con voluntad generalizadora, por ejemplo la ultima ley de educacion, la
Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre de 2013, para la Mejora de la Calidad
Educativa, (LOMCE), generan dinamicas muy complejas cuyo éxito o fracaso
depende de la validez cientifica de las propuestas que impulsan. El conocimiento
psicopedagdgico deberia estar presente y tomado en consideracion en la discusion
politica y en los procesos de toma de decision que afectan a la organizacion y

funcionamiento de los sistemas educativos (Coll, 2005).

Por tanto, es necesario seguir trabajando en la construccion de un modelo
que se adapte a las nuevas coordenadas culturales, sociales y educativas actuales.
El reto propuesto por Marchersi (1993) sigue teniendo vigencia. Se necesita un
nuevo modelo de intervencién psicoeducativa que: a) confronte la teoria con la
accion, sin confundirlas, que tenga en cuenta el modelo educativo que se pretende
construir y que encuentre una estructura organizativa mas adecuada para
conseguir este objetivo; b) que sea percibido como Util y eficaz por la comunidad
educativa, lo que abre también la reflexion sobre el concepto de utilidad y eficacia
en la practica educativa detentado por profesores/as y psicopedagogos/as; c) que
utilice un lenguaje que pueda ser compartido por la mayoria de los/as
profesionales de la educacion y que evite el distanciamiento entre unos/as y
otros/as; d) que esté tedricamente fundamentado, que parta de la realidad

educativa y de la vision que sobre la educacion mantienen los/as profesores/as y
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la administracion educativa; y e) que dé respuesta y sea capaz de adaptarse a los

cambios sociales, culturales y educativos que puedan producirse.

El hecho de adoptar un modelo educativo de intervencion psicoeducativa
implica, segun Lago y Onrubia (2011) aceptar unos principios tedricos relacionados
con la actividad educativa del centro escolar: a) un concepto inclusivo del centro
educativo, que asocia calidad de ensenanza e inclusion; b) una idea sociocultural
del desarrollo, es decir, subrayar las interrelaciones entre proceso de desarrollo,
aprendizaje, educacion, educaciéon escolar y cultura; c¢) una concepcion
interaccionista de las diferencias individuales, es decir, el alumnado aprende no
solo en funcién de sus condiciones personales sino también en funcion de la ayuda
recibida y de la adecuacibn o ajuste de esa ayuda; d) un modelo
socioconstructivista tanto del aprendizaje como proceso de construccion como de
la ensenanza como proceso de ayuda ajustada a la construccion del aprendizaje; y,
por ultimo, e) una vision sistematica de la practica educativa que evalla la

ensenanza en cuanto que un sistema.

1.5. Caracteristicas de la intervencion psicoeducativa

La intervencion psicoeducativa se lleva a cabo en contextos reales -como un
centro educativo o una clase-, manteniendo las caracteristicas reales del contexto
en el que se desarrolla y respetando la “validez ecoldgica” (Brunswick, 1956), es
decir, la relacion que debe existir entre la investigacion cientifica y la vida real. El
punto de partida es la evaluacion de necesidades detectadas por el sistema
educativo, en relacion a la obtencion de cambio y mejora en alumnos/as, aulas,

profesores/as o cualesquiera otros elementos de este sistema.

Se espera que la intervencion psicoeducativa incremente el desarrollo
personal del alumnado e incida en la mejora del aprendizaje y rendimiento
académico. También se evalla la validez cientifica de la intervencion y de los
resultados para poder generalizar su utilizacion, estando los procedimientos de
estas intervenciones reconocidos en la literatura e investigacion cientifica. Aunque

se centra en la utilidad de los resultados de la evaluacion evita caer en el “vicio del
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metodismo” (Sidman, 1973) donde lo importante es que el método sea

espectacular, no solucionar el problema real que se tiene.

Trianes, Luque, y Fernandez-Baena (2013) establecen los siguientes
elementos definitorios: a) esta orientada o dirigida por un/a profesional psicélogo/a
escolar o psicopedagogo/a que actia en estrecha relacion con los/as
profesores/as y personal educativo; b) implica disefos de intervencion
sistematicos, cuyos objetivos pueden tanto coincidir con los objetivos de los/as
educadores/as como apoyarlos, proporcionando al alumnado las habilidades
previas que necesitan adquirir antes de acceder a valores y actitudes
democraticas; c) se produce a lo largo de un periodo de tiempo, ajustandose al
ritmo de los cursos escolares; d) adopta la forma de programa, servicio, 0 conjunto
de actividades concretas disenadas para alcanzar uno o0 mas objetivos derivados
de la evaluacion inicial; y ) complementa o suplementa la ensenanza impartida por

el/la docente.

Actualmente intervenciones psicoeducativas de muy diversa indole y de
tematicas variadas se llevan a cabo en centros educativos de todo el mundo.
Profesionales de la educacion, comprometidos con la mejora de la practica
educativa, realizan evaluaciones antes y después de sus intervenciones para
probar la efectividad de estas practicas educativas en las diferentes etapas de la
educacion formal en diferentes tematicas, por ejemplo: intervencion psicoeducativa
sobre las habilidades sociales en ninos/as preescolares (Trianes, Rivas, y Munoz,
1991); sobre el desarrollo socio-afectivo en ninos/as de 6 a 8 anos (Garaigordobil,
1992); de prevencion e intervencion de la conducta fumadora en adolescentes
(Xiaoyi y Danhua, 2003); de ayuda entre iguales como instrumentos de mejora de la

convivencia (Andrés, 2009), y otros muchos temas.

1.6. Etapas del proceso de intervencién psicoeducativa

A la hora de establecer las etapas del proceso de la intervencion
psicoeducativa no existe uniformidad en la literatura. Lago y Onrubia (2011)
establecen cinco fases que sintetizan las ideas propuestas por otros autores como
Marcelo (1996), Nieto (1999), Guarro (2001) y Pérez-Cabani y Carretero (2003):
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Primera, analisis y concrecion de la demanda y negociacion de
responsabilidades entre asesor/a y otros participantes: definir y concretar el
problema, asumir la tarea como colaboracion de todos/as los/as profesionales

implicados/as y delimitar el papel de cada uno/a.

Segunda, analisis comparativo entre las practicas del profesorado y los
referentes teodricos: recoger las practicas del profesorado implicado, estudiar
modelos tedricos relacionados con la tematica y establecer propuestas de mejora
concretas teniendo en cuenta las practicas del profesorado del centro, la

experiencia de otros centros educativos y los modelos teéricos.

Tercera, diseno de las propuestas de mejora e innovacion educativa: definir
cada propuesta de mejora, concretar los cambios especificos que implica cada una
de ellas, seleccionar y/o elaborar materiales, establecer el proceso de introduccion

de las mejorar y acordar los criterios de evaluacion.

Cuarta, cooperacion en la implantacion, seguimiento y ajuste de mejora: el
investigador/a debe apoyar la implantacion de la intervencion del profesorado,
facilitar la recogida de datos sobre la mejora del alumnado, ayudar en la
sistematizacion de los mismos e identificar y disenar conjuntamente los ajustes

necesarios en la intervencion.

Quinta, evaluacion de la intervencion y reformulacion del plan de
orientacion: establecer un nuevo plan de orientacion para el curso siguiente.
Llegado este momento hay que decidir (Pujolas y Lago, 2007): a) si se han
conseguido las propuestas de mejora, por lo que la intervencion estaria concluida;
b) si en necesario reiniciarla el curso siguiente estableciendo nuevas propuestas de
mejora; ¢) si se avanza hacia la consolidacion en otras aulas del centro educativo o
d) si se pasa a un periodo de generalizacion dando a conocer las buenas practicas

a otros centros educativos.

A modo de esquema dinamico general, sobre la actuacion del profesional en
su trabajo en el centro Trianes, Luque, y Fernandez-Baena (2013) proponen las
siguientes etapas para las intervenciones psicoeducativas dirigidas por un/a

especialista externo al centro educativo:
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Primera, establecer contacto con el equipo directivo del centro vy,
posteriormente, con el profesorado. Tras realizar la propuesta de intervencion
psicoeducativa, conocer sus necesidades y metas (demandas) y solicitar su

colaboracion.

Segunda, analizar la demanda del profesorado. Valorar los problemas,
realizar un diagnéstico, perfilar las posibles hipotesis acerca de la naturaleza de

los problemas y las vias de actuacion e intervencion psicoeducativa para reducirlos.

Tercera, definir las metas y objetivos la cual debe guardar relacion con el

analisis anterior. Las tareas que se han de llevar a cabo son las siguientes:

a) Jerarquizar y priorizar de objetivos. En el caso de que los objetivos estén
interconectados es preferible trabajar primero el objetivo que pueda producir
cambios en los demas con mayor facilidad. Con frecuencia el alumnado requiere

habilidades previas para conseguir un objetivo determinado.

b) Temporizar objetivos. La intervencion psicoeducativa generalmente se
lleva a cabo en el transcurso de un ano escolar. Conviene establecer el trimestre en
el que se va a trabajar cada objetivo y en el que se espera que se alcance, dando
siempre un margen amplio de flexibilidad. La temporizacion ayuda a trabajar con
una intencion educativa concreta y a generar expectativas adecuadas, asi como

motiva a los participantes.

c) Determinar recursos. Antes de emprender cualquier intervencion
psicoeducativa es necesario concretar los recursos que requiere, la disponibilidad

de los mismos, los agentes educativos que puedan facilitarlos, etc.

Cuarta, disenar del modelo de intervencion concreta. Este modelo debe ser
autorrevisable mediante una evaluacion continua y contiene los siguientes

elementos:

a) Generar posibles procedimientos y soluciones, dependiendo de los
marcos teodricos en que se mueva el profesional, del analisis del problema
realizado, de la comprension compartida del problema y la necesidad de

intervencion vivida por el profesorado, etc.
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b) Evaluar los pros y contras hasta seleccionar procedimientos o soluciones.
Esta evaluacion debe implicar a los agentes educativos y tener en cuenta el analisis

de los recursos ya efectuado.

c) Desarrollar un plan de aplicacion de los procedimientos, diseno de
formato, agentes implicados, criterios para evaluar si se han conseguido los
objetivos. Este modelo es revisable y modificable segln vayan obteniéndose datos

de evaluacion continua.

d) Prever alternativas de accion para el caso de que la evaluaciéon no sea
satisfactoria, aunque estas se disenaran posteriormente segin el feedback de la

evaluacion.

e) Concretar la formacion del profesorado. En muchos casos, la intervencion
implica la formacion de los/as profesores/as, actuando el/la profesional como
asesor/a que proporciona esta informacion necesaria. En el caso de intervenciones
educativas la formacion de los/as profesores/as adquiere una gran importancia y

debe disenarse como un paquete especial en la intervencion.

f) Temporizacion. Es preciso definir la temporizacion en la que se implantara
y se desarrollara la intervencién, asi como los procedimientos y ayudas para esta

implantacion y mantenimiento.

g) Amplitud de la intervencién. Es preciso tener en cuenta la amplitud de la
intervencion segln sus objetivos y su caracter preventivo o remediativo. Al
perseguir objetivos preventivos a veces son necesarios mas de un programa de

intervencion.

h) Evaluar costes y beneficios de la intervencion. Especialmente en
intervenciones preventivas, siendo, idealmente, preferidas intervenciones en las
que, con un menor coste, puedan conseguirse objetivos relevantes para el

alumnado.

Quinta, evaluacion de la intervencion que incluye: a) la satisfaccion del
consumidor, es decir, del alumnado que ha participado; b) la evaluacion de la

efectividad del programa por parte de todas las personas que han intervenido en la
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intervencion y c) la retroalimentacion correctora para el profesorado con el fin de

mejorar la eficacia de la implementacion del programa en el aula.

1.7. Aspectos éticos de la intervencion psicoeducativa

Para que una intervencion psicoeducativa pueda llevarse a cabo en un
centro educativo debe respetar una seria de principios éticos derivados. Trianes,
Luque y Fernandez-Baena (2013) especifican tres aspectos éticos relevantes de la

intervencion psicoeducativa:

a) Consentimiento del equipo directivo, claustro y consejo escolar del centro
lo que implica la libertad personal de aceptar o rechazar la intervencion
psicoeducativa. En primer lugar es necesario recabar el consentimiento del consejo
escolar y claustro de profesores/as, que representan al sistema escolar, incluidas
las familias, y al equipo docente, respectivamente. Esta peticion de consentimiento
implica dar informacion sobre los aspectos basicos de la intervencion
psicoeducativa que les sean de interés, discutir las falsas concepciones o dudas,
negociar los papeles de los agentes educativos implicados, negociar el plan de
evaluacion y dar protagonismo al profesorado y otros agentes, desmitificando la
intervencion. Es conveniente mostrarles los cuestionarios que se van a utilizar con

el fin de prevenir problemas.

b) Manifestacion de voluntariedad de las personas implicadas en la
intervencion, es decir, el alumnado, su familia y el profesorado que participan
directamente en el programa de intervencion. Se reconoce que la evaluacion
infantil implica diversos puntos de vista, profesores/as, padres/madres, iguales y el
propio nino o nina ya que todos/as ellos/as arrojan informacion relevante que se
complementa para dibujar un diagnéstico amplio y comprensivo de la situacion de

un/a alumno/a.

c) Analisis de costes-beneficios. Previo a la intervencion psicoeducativa
conviene realizar el analisis de costes y beneficios que pueden preverse del
desarrollo de la intervencion. Entre los efectos negativos cabe destacar algunos

como estigmatizacion de alumnos/as, invasion de privacidad, dependencia de los
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agentes de intervencion, costo social y disrupcion del sistema escolar. Desde una
perspectiva ética, aunque estos efectos negativos no invalidan forzosamente la
intervencion, los/as docentes asi como el alumnado y su familia deben estar

avisados y es ético que sean conscientes de estos efectos nocivos para evitarlos.

2. Intervencion psicoeducativa a través de programas

2.1. Aproximacion al término programa

Con frecuencia la intervencion psicoeducativa adopta el formato de
programas centrados en satisfacer las necesidades de todo el alumnado o de un
grupo clase y no solamente en aquellos/as alumnos/as que presentan problemas o
dificultades especificas. Un programa supone el establecimiento previo y
sistematico de objetivos, contenidos, criterios de valoracién y condiciones de
regulacion de una actividad o intervencion, con el fin de conseguir la finalidad que
se persigue con eficacia, menor costo posible y plena satisfaccion del individuo o
grupos a los que se aplique. Para Forner y Latorre (1996) un programa es
“enunciado y definicion de los objetivos, contenidos y modalidades de una
actividad. Esquema ordenado y temporal y tematicamente de cada uno de los
pasos y procedimientos para el logro de un objetivo individual o colectivo” (p. 123).
Pérez (2006) define programa como “un documento en el que se integran los
objetivos educativos, a lograr a través de determinados contenidos, con un plan de
accion a su servicio, plan en el que incluimos la evaluacion de caracter formativo
como un elemento mas, en sintonia y armonia con todos ellos” (p. 180). En las
Instrucciones de 30 de junio de 2014 de la Secretaria General de Educacion sobre
programas educativos, los programas educativos se conciben como un proceso
que, desarrollandose a través de convocatoria publica con los requisitos legalmente

establecidos, se concreta en el proyecto educativo del centro educativo.

La diversidad de programas educativos es grande en razon de las metas que
se pretenden alcanzar, la naturaleza de sus objetivos, el caracter optativo u
obligatorio, su duracién, que sean reglados o no reglados, etc. Las notas
caracteristicas de los programas basandonos en Myrick (1993) son: a) estar

disenados para alcanzar a todos/as los/as estudiantes; b) proporcionar un
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curriculum organizado y planificado; c¢) implicar al personal escolar; d) ayudar a
los/as estudiantes a aprender de forma mas eficaz y efectivamente; e) incluir
intervenciones especificas; f) ser comprensivo en alcance y secuencia; y g) estar
disenados para fomentar el desarrollo de competencias especificas como Aprender
a vivir (area personal-social), aprender a trabajar (area vocacional) y aprender a

aprender (area académica).

Se reconoce que el llevar a cabo programas de intervencion psicoeducativa
ofrece ventajas al sistema escolar multiplicando su eficiencia y calidad. Entre las
ventajas de llevar a cabo programas psicoeducativos en los centros educativos se
pueden destacar: a) permitir organizar y detallar secuencias docentes; b) brindar
orientacion a los/as docentes respecto a los contenidos a impartir y a la
metodologia; c¢) promover incrementos en la formacion del profesorado que
participa y la innovacion educativa; y d) propiciar el trabajo colaborativo de un
grupo docente o del claustro de profesorado para desarrollar de forma transversal e
interdisciplinar una serie de elementos y contenidos curriculares (Instrucciones de

30 de junio de 2014 de la Secretaria General de Educacion).

La mayoria de los programas psicoeducativos constan de los siguientes
elementos (Pérez, 2006): a) Objetivos finales que son el elemento rector del
programa y marcan el sentido de toda actuacion educativa. Estos objetivos se
establecen teniendo en cuenta las necesidades, carencias o0 demandas que
justifican la necesidad de usar ese programa especifico en la intervencion
psicoeducativa con ese grupo-clase o en ese centro escolar especifico; b)
Contenido, medio a través del cual se consiguen los objetivos planteados. Estos
contenidos pueden ser muy variados tanto curriculares como transversales e
interdisciplinares; ¢) Medios y recursos del aprendizaje los cuales facilitan la
consecucion de los objetivos planteados. Entre ellos podemos destacar la
metodologia, los recursos humanos y materiales, y las actividades; y d) Evaluacion.
Incluye la evaluacién de la consecucion de los objetivos por parte del alumnado,
pero también la evaluacion de la eficacia del programa. Es conveniente que la
evaluacion sea integradora, es decir, que estimule la participacion del profesorado
y del alumnado, fomente la reflexion, el analisis y la autocritica, promueva la
innovacion y dinamice el deseo de una mejora continua, con el fin de cimentar una

intervencion psicoeducativa de calidad. La evaluacion integradora juega un papel
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activo en el desarrollo de los programas y no meramente pasivo, ya que no se limita

a emitir juicios de valor sobre los resultados alcanzados.

La persona coordinadora de programas educativos oficiales en Andalucia
asume funciones que se aglutinan en torno a tres ambitos: formativo, organizativo y
curricular (Instrucciones de 30 de junio de 2014 de la Secretaria General de
Educacion). Funciones del ambito formativo: a) asistir y participar en las acciones
formativas relacionadas con el desarrollo del programa; b) colaborar en el
asesoramiento y formacion del profesorado participante; ¢) dinamizar e impulsar el
desarrollo del programa; d) informar a la Administracion Educativa sobre los
aspectos que solicite; e) cumplimentar la informacion requerida en el sistema de
gestion oficial; f) detectar las necesidades de formacion del profesorado; y g)
difundir y dar a conocer las experiencias y las buenas practicas desarrolladas.
Funciones del ambito organizativo del centro: a) promover el proyecto de Centro
como marco para el desarrollo del programa; b) informar de las actividades a la
Jefatura de estudios y al Claustro de Profesorado; ¢) planificar y organizar sesiones
de trabajo con el profesorado implicado; d) ejercer de interlocutor entre los agentes
externos al centro y el centro educativo; e) facilitar materiales y recursos al
profesorado participante. Funciones del ambito curricular: a) coordinar y desarrollar
el programa; b) fomentar la adquisicion de competencias basicas relacionadas con
el programa; ¢) dinamizar la transversalidad implicando diferentes areas y materias
curriculares; d) impulsar el uso de una metodologia innovadora, creativa y
participativa fomentando el trabajo en equipo del profesorado y del alumnado; y e)

fomentar el uso de tecnologias de la comunicacion y de la informacion.

Asi mismo, el profesorado participante en programas educativos oficiales en
Andalucia asume una serie de funciones que se aglutinan entorno a los mismos
ambitos que en la persona responsable: a) ambito formativo, participar en las
actuaciones formativas que se organicen vinculadas al desarrollo del programa; b)
ambito organizativo, colaborar con la persona coordinadora en la dinamizacion y
aplicacion del programa en el centro y en la difusion de los resultados; y ¢) ambito
curricular, llevar a cabo las actividades programas, a través de una metodologia
innovadora que fomente la participacion del alumnado y el uso de las tecnologias
de la comunicacion y de la informacion (Instrucciones de 30 de junio de 2014 de la

Secretaria General de Educacion).
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2.2. Tipos de programas educativos

La diversidad de programas que existe es muy amplia. La heterogeneidad de
criterios aporta luces para su clasificacion atendiendo a los objetivos, edad del
usuario, metodologia, etc. Webber (1997) propone una clasificacion que
proporciona las bases para entender y estudiar el comportamiento de las personas
estableciendo asi tres tipos de programas: los centrados en la persona, los
centrados en la situacion o en el contexto y los centrados en la interaccion persona-

contexto.

Programas centrados en la persona consideran que la causa de los
problemas esta Unicamente en las caracteristicas del individuo siendo el objetivo
del tratamiento el exceso o el déficit en el comportamiento individual y su falta de
conocimiento. El modelo centrado en la persona pretende incidir directamente en
ella mejorando su bienestar psicolégico (Cowen, 1985). Es un enfoque
individualista que da a los problemas relacionales, una aplicacion clinica limitada.
Se le achaca falta de medios de intervencion para producir cambios suficientes en
las personas con trastornos mentales (Crisp, 2010). Su version actual, menos
individualista y mas contextualizada, puede ser practicay atil en la educacién para
resolver problemas relacionados con el desarrollo emocional, relaciones sociales, el
comportamiento ético del alumnado (Gatongi, 2007) y cambios culturales (O'Brien,
2004). Sus elementos esenciales de intervencion, la empatia, la congruencia y

consideracion positiva, han sido recientemente revisados (O'Neill, 2001).

Los programas centrados en la persona se clasifican a su vez en tres
subgrupos segin promuevan (Webber, 1997): a) el uso de técnicas reductivas.
Programas que pretenden reducir la conducta no deseada a través de castigo o
técnicas reductivas como la expulsion, el castigo, y tienen una efectividad media;
b) la adquisicion de conocimiento. Programas que, identificando el origen de la
conducta inadecuada en la falta de conocimiento, proponen la formaciébn como
medio para cambiar el comportamiento del individuo; y c) el desarrollo de
habilidades cognitivas, de comportamiento o estrategias de afrontamiento.
Programas que parten de la idea de que la causa de los problemas es la carencia
de habilidades y proponen su desarrollo a través del entrenamiento. Las

habilidades de las que carecen los/as ninos/as pueden ser cognitivas (habilidades
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para el estudio), de comportamiento (habilidades sociales y autocontrol) y
estrategias de afrontamiento (autorregulacion). Este tipo de programas se centran
en entrenar habilidades mejorando el autoconcepto, desarrollando habilidades
sociales, etc. Las investigaciones muestran que estos programas son efectivos en
el desarrollo de la habilidad pero pueden fracasar en la generalizacion a otros
contextos. Este tipo de programas por ejemplo ensena habilidades sociales a ninos
y ninas que carecen de ellas. A este grupo pertenecen también programas de

educacion sexual o de prevencion de la droga.

Programas centrados en el contexto consideran que la causa de los
problemas esta fuera del individuo y el objetivo de los programas es modificar
aspectos del contexto. Estos programas tienen en cuenta la estrecha relacion entre
el individuo y su medio y la necesidad de actuar sobre las condiciones ambientales
y de la comunidad si se desea cambiar la conducta individual (Trianes et al., 1997).
Estos programas pueden centrarse en mejorar en el ambiente familiar, ambiente

escolar y el ambiente social.

En la actualidad se sigue profundizando en la conveniencia de utilizar
programas que adopten el paradigma ecologico (Jakes, 2004). Ejemplos de este
tipo de programas son Prevencion del consumo de droga y alcohol en adolescentes
(Jones et al., 2007), Prevencion de embarazos no deseados en adolescentes (Key,
O'Rourke, Judy, y McKinnon, 2005), y por ltimo Prevencion de la violencia de

género (Tolman, 2002).

Programas centrados en la transacciones entre las caracteristicas
individuales y el contexto a partir del modelo ecolégico-transaccional de Felner y
Felner (1989), se fundamenta en la teoria ecolégica (Bronfenbrenner, 1989) y en el
modelo interaccional-transaccional (Reid y Patterson, 1991). Propone que el
desarrollo de la persona, normal 0 no, es un proceso reciproco entre los individuos
y las caracteristicas cambiantes del contexto en el que actia. Cada persona
interactla tanto con otras personas como con su contexto mas inmediato (los
miembros de su familia, el profesorado, los/as companeros/as, condiciones
familiares) a la vez que son afectados por contextos mas amplios (la administracion
educativa, agencias sociales, recortes de presupuestos). Bronfenbrenner (1989)

propone que el desarrollo personal es cambio que experimenta la persona como
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resultado de su interaccion con el contexto. Como resultado de esta interaccion
también cambia las caracteristicas de su ambiente, de tal forma que un/a nino/a
agresivo/a puede provocar el divorcio de su padre y madre o fomentar la politica de

tolerancia cero a la conducta agresiva en el centro educativo.

Los programas centrados en la transacciones personas-entorno se basan en
que el desarrollo del nino o la nina surge en funcién de: a) sus caracteristicas
individuales particulares: altura, peso, género, etnia, temperamento, cociente
intelectual, habilidades sociales y discapacidad; b) la naturaleza del contexto en el
que vive; y ¢) los procesos o interacciones que producen los cambios del desarrollo.
Por lo que en este marco ecoldgico-transaccional, los programas deben tener como
objetivo no solo las caracteristicas individuales del alumnado que los convierten en
personas en riesgo, sino también los factores sociales perjudiciales y las
transacciones dafninas con el contexto. Si el programa falla en alguna de estas tres

areas, los resultados deseados puede que no se consigan.

Nuevos programas de intervencion e investigaciones recientes confirman la
actualidad de este enfoque transaccional-ecol6gico: Programa de prevencion para
adolescentes en ambientes marginales (Oshri, Rogosch, Burnette, y Cicchetti,
2011); Programa para la prevencion del bullying (Frey, Newman, Nolen, y
Hirschstein, 2012); Programas para la intervencion con autistas (Cuvo y Vallelunga,
2007); Programas para la prevencion de suicidios (Alcantara y Gone, 2007); y
Promocion del desarrollo cognitivo y emocional en ambientes desfavorecidos
(Mahoney, Lord y Carryl, 2005).

2.3. Programas educativos oficiales en el marco legislativo andaluz

Los programas educativos que la Secretaria General de Educacion de la
Junta de Andalucia oferta a los centros publicos y concertados de educaciéon no
universitaria (Instrucciones de 30 de junio de 2014 de la Secretaria General de
Educacion sobre programas educativos) se pueden incluir dentro de alguna de las
categorias de los programas comentadas anteriormente aunque es probable que la
mayoria se centre en las transacciones entre las caracteristicas individuales y el

contexto.
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Estos programas educativos oficiales se clasifican segin su contenido en

cuatro ambitos:

a) Ambito de Comunicacién Linglistica que incluye los programas
destinados a la le mejora de esta competencia, la lectura, la
escritura, la creatividad y las alfabetizaciones multiples: “Familias
lectoras”, “Clasicos escolares”, “Creatividad literaria”,
“ComunicAcion” y “Proyecto Linglistico del Centro”.

b) Ambito Medioambiental que incluye los programas que desarrollan
contenidos, recursos y estrategias de educacion ambiental: “Red
Andaluza de Ecoescuelas”, “KiotoEduca”, “Recapacicla”, “Crece con
tu arbol”, “Cuidemos la costa”, “Educacion Ambiental en la Red de
los Jardines Botanicos” y “EduAves”.

C) Ambito de Economia y Emprendimiento que incluye los programas
educativos relacionados con materia de economia, educacion
financiera, emprendimiento y consumo responsable: “Educacion
Econdmica y Financiera”, “Miniempresas” y “ComunicAccion”.

d) Ambito de Promocidn de Habitos de Vida Saludable que incluye tanto
Programas de prevencion de Drogodependencias y Adicciones:
“Dino”, “Y ta qué piensas” y “Prevenir para vivir’ como Programas de
promocion de la Salud: “Forma joven”, “A no fumar jMe apunto!”,
“Alimentacion saludable”, “Plan de Consumo de fruta en las

Escuelas”, “Aprende a sonreir” y “Mira”.

3. Evaluacién de programas educativos

3.1. Aproximacion al término evaluacion de programas educativos

La evaluacion de programas educativos es una herramienta fundamental al
servicio de la calidad educativa y ha ido aquilatandose en las Ultimas décadas.
Herrera y Olmos (2009) la definen como un “proceso de investigacion sistematica
sobre los procesos, efectos, resultados y objetivos de un programa, con el fin de

tomar decisiones” (p.144).
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Garcia (2003) analiza la definicion de programa elaborada por autores de
reconocido prestigio en este campo como Taylor, Scriven, Rossi, Freeman,
Martinez-Mediano, y Ballesteros, y concluye que la evaluacion de programas no es
algo independiente al resto de la actividad educativa sino que esta intimamente
ligada a su desarrollo ya que ofrece informacion tanto de los procesos sociales y
educativos como de la validez de las propuestas innovadoras en estos campos. A
partir de la informacion recogida el/la docente, investigador/a del programa,
contextualiza y valora los hallazgos para tomar decisiones relacionadas con el
programa en si mismo, su desarrollo y los resultados derivados de la puesta en
practica. Para llevar a cabo la evaluacion hay que establecer el plan de accidon que
se va a seguir, disenar la recogida de informacién, organizar y analizar la

informacion recogida y dar a conocer la evaluacion realizada.

Garcia (2003) agrupa la evaluacion de programas educativos en torno a los

siguientes apartados:

a) Programas de intervencion en el aula. Por ejemplo, la evaluacion del
efecto de intervenir con un programa de lectoescritura en educacion infantil y
primer ciclo de primaria con la finalidad de disminuir el porcentaje de sujetos con
riesgo de dificultades de aprendizaje y aumentar su rendimiento académico. Los
resultados mostraron la eficacia a largo plazo de la intervencion temprana,
sistematica y planificada del lenguaje oral y escrito, como modo de prevenir las
dificultades de aprendizaje (Gonzalez-Valenzuela, Martin-Ruiz, y Delgado-Rios,
2012).

b) Programas de orientacion académica, personal y profesional de los
sujetos en los niveles de ensenanza secundaria. Por ejemplo, la evaluacion de
Programa de Orientacion Profesional a través de la tutoria en 3° y 4° curso de
educacion secundaria y 1° curso de bachillerato, con el objetivo de facilitar el
autoconocimiento y las expectativas de autoeficacia mediante el entrenamiento en
estrategias de analisis, reflexion e investigacion y contrastar con sus
companeros/as la informacion necesaria para la consecuciéon del objetivo
planteado. Los resultados mostraron que el grupo intervenido mejord
significativamente respecto al grupo control (Lucas-Mangas y Carbonero-Martin,
2006).
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c) Programas de intervencion educativa dirigidos al alumnado con
necesidades educativas especiales. Por ejemplo, la evaluacion del programa de
intervencion temprana en educacion infantil en seis escolares con Trastorno
Especifico del Lenguaje, con el fin de mejorar el lenguaje oral, asi como otras
habilidades basicas para el aprendizaje de la lectura. Los resultados mostraron
como el grupo intervenido alcanz6é un progreso mas favorable en lenguaje oral,

desarrollo narrativo y conciencia fonologica (Axpe, Acosta, y Moreno, 2011).

d) Programas dirigidos al alumnado de altas capacidades. Por ejemplo, la
evaluacion de un programa de verano dirigido al alumnado de secundaria de altas
capacidades en un colegio especifico de altas capacidades. Los resultados
mostraron que el programa contribuye a promover los prerequisitos motivacionales
y cognitivos para transformar la alta dotacion intelectual en rendimientos

excelentes (Nebery Heller, 2002).

e) Programas de integracion en centros educativos. Por ejemplo, la
evaluacion del programa antibullying Cyberprogram 2.0 que fomenta el desarrollo
socioemocional y previene la violencia escolar. Los resultados mostraron la
disminucion significativa de conductas sociales negativas de las mujeres, aunque
en el resto de las variables el cambio fue similar en ambos sexos (Garaigordobil y

Martinez-Valderrey, 2014).

g) Programas disenados para intervenir en contextos multiculturales. Por
ejemplo, la evaluacidbn de un programa para promover la comprension de la
diversidad cultural a través de la musica. Los resultados mostraron la eficacia del
programa para fomentar el respeto, la construccion de la identificacion personal y

la tolerancia a través de valorar la musica de diversas culturas (Nethsinghe, 2012).

h) Programas dirigidos a grupos y asociaciones sociales vinculadas a las
personas mayores, drogadictos, de acogida y delincuencia juvenil. Por ejemplo, una
intervencion con un programa para prevenir la delincuencia juvenil. Los resultados
muestran que la eficacia del mismo depende del género de los/as participantes

(Fagan y Lindsey, 2014).
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3.2. Finalidad de la evaluacioén de programas educativos

La evaluacion de programas educativos es un campo de relevante
importancia en la formacion de profesionales de la educacion. “La elaboracion de
propuestas de intervencion en diversos contextos suele ir acompanada de la
pertinente evaluacion para conocer si esa propuesta es o no la adecuada y si los
resultados alcanzados han sido satisfactorias para las personas implicadas”
(Garcia, 2003, p. 262).

Muchos autores coinciden con Hernandez (2001) al determinar el doble
objetivo de la evaluacion de los programas: por un lado, evaluacion formativa para
comprender y mejorar el programa y, por otro, evaluacion sumativa, con el fin de
sintetizar, descubrir 0 juzgar los resultados, tanto previstos o no, de un programa
que puede ser tanto micro como macroprograma. A estas funciones cabe anadir la
aportacion de Pérez (2006) que subraya la importancia de que todos los programas
incluyan un sistema de evaluacion integrado con una doble finalidad: por un lado,
servir como elemento de responsabilidad social, rindiendo cuenta de los medios y
recursos, publicos o privados, utilizados; y, por otro, como elemento asegurador de

la calidad y de mejora continua en el caso de que se quiera seguir aplicando.

Para Garcia (2003) la evaluacion de programas cumple los siguientes
cometidos: a) diagnéstico; b) formativo y orientador; y c) predictivo y de control del
proceso educativo. La evaluacién de los programas ademas de ayudar a descubrir
sus fortalezas y debilidades, orienta hacia el futuro, de tal forma que el/la docente
implicado/a pueda remediar las deficiencias que detecte y adquirir confianza en su

tarea.

Seglin Herrera y Olmos (2009), la evaluacion de programas educativos o
programas de intervencion tienen como objeto de analisis un programa
desarrollado, principalmente, dentro de una institucion formal de educacion, como
parte del curriculo de un nivel educativo, o bien el curriculo en su totalidad, con el
fin de aportar evidencias validas, orientadas a la toma de decisiones respecto a

mantener, modificar o descartar un determinado programa.

Todo programa es susceptible de ser evaluado. En caso contrario,

convendria introducir las modificaciones oportunas, antes de su desarrollo en el
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aula, para facilitar la propia evaluacion y, especialmente, para poder obtener

informacion valida para determinar posibles mejoras (Pérez, 2006).

3.3. Modelos de evaluacion de programas educativos

Los modelos de evaluacion de programas educativos difieren en los
objetivos, metodologia y fases de desarrollo. Cada modelo tiene sus ventajas y
limitaciones que conviene conocer a la hora de llevar a la practica la evaluacion de

un programa educativo concreto.

Los intentos de clasificacion de modelos de evaluacion de programas han
sido diversos a lo largo de los anos. Walker y Haertel (1990) lo simplifican en
cuatro: a) enfoque cuantitativo, que se caracteriza porque se centra en objetivos
prefijados, se fundamenta en los test para conseguir cuantificar los objetivos y
utiliza un diseno experimental; b) enfoque naturalista, basado en la observacion
natural de ambientes, es complementaria al enfoque cuantitativo. En este enfoque
tienen mayor protagonismo las personas que participan en la evaluacion del
programa; c) enfoque pragmatico, que unifica los enfoques anteriores, dando
importancia a los métodos cuantitativos a la vez que se tiene en cuenta los
aspectos contextuales y procesuales; y d) enfoque coste-beneficio que quiere
cuantificar los recursos empleados en el programa y contrastarlos con los
beneficios producidos. Hoy dia hay una tendencia hacia un enfoque ecléctico o
mixto en la evaluacion de programas educativos (Garcia, 2006) que combina la

evaluacion cualitativa y cuantitativa del programa.

3.4. Fases de la evaluacion de programas educativos

Al plantear la evaluacion de planes y programas educativos, la literatura
especializada ofrece multitud de aproximaciones mas o menos parecidas en la que
se suele resaltar la evaluacion del diseno, del funcionamiento y de los logros
(Escudero, 2006).
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Toda evaluacion requiere un plan de acciéon que incluya pasos como:
identificar el aspecto concreto a evaluar, analizar su evaluabilidad, disenar la
recogida de informacion, organizar y analizar los datos e informar sobre la
evaluacion llevada a cabo (Herrera y Olmos, 2009). Fernandez-Ballesteros (2001)
distingue seis fases: 1% fase. Planteamiento de la evaluacion: recogida de
informacion sobre el programa; 22 fase. Seleccion de las operaciones a observar,
es decir, qué evaluar, con qué y qué fuentes de informacion utilizar. Se han de
concretar los indicadores de las variables y las distintas fuentes de informacion; 32
fase. Seleccion del diseno de evaluacion; 42 fase. Recogida de la informacion. Hay
gue cuidar especialmente los procesos para recoger informacion necesaria, es
decir, el calendario, la formacién de observadores/as y la solicitud de
autorizaciones, y tener en cuenta los sesgos potenciales que pueden producirse en
la recogida de datos, asi como, las cuestiones éticas como por ejemplo los
derechos de los/as implicados/as; 52 fase. Analisis de los datos, es decir, proceso
a través del cual se extraen los resultados a partir del analisis de los datos.
Conviene no caer en sofisticaciones innecesarias; y 6® fase. El informe de la
evaluacion que consiste en la transmision y publicacion de los resultados

obtenidos.

3.5. Indicadores para la evaluacion de programas educativos

Los criterios que se utilizan para evaluar los programas educativos difieren
de unos/as autores/as a otros/as. En la mayoria de los casos se utilizan los
objetivos del programa siempre y cuando estén definidos operativamente (Herrera 'y
Olmos, 2009).

Sanz (2001) establece tres indicadores: a) Compromiso total de todos los
miembros de la organizacion en satisfacer las necesidades de los/as usuarios/as.
Para que el programa pueda ser evaluado como un componente integral del
proyecto educativo tiene que tener apoyo de la administracion, del consejo escolar
y del equipo directivo. El profesorado tiene que comprender la finalidad y el valor
del programa y participar en él y el/la orientador/a puede ser el/la facilitador/a; b)

Apoyo sistematico y centrado en el usuario. Un programa tiene que tener un plan
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gue sea comprendido y acordado por todos/as los/as participantes e incluira los
logros que debe alcanzar el alumnado, las estrategias y actividades para conseguir
los objetivos, la asignacion de responsabilidades en las actividades y la evaluacion
de los resultados; y ¢) Medida y control de los procesos del programa. La mejora
del programa sélo sera posible si los componentes de que consta el programa son

comprendidos, llevados a cabo y evaluados.

Como ejemplo de indicadores en un pais, en Estados Unidos y Canada se
cre6 en 1975, el Joint Committee on Standars for Educational Evaluation
constituido por dieciséis organizaciones académico-profesionales del ambito de la
evaluacion educativa con el objeto de unificar normas ético-cientificas en Canaday
Estados Unidos. Las primeras normas fueron publicadas en 1981 (Joint Committee
On Standars For Educational Evaluation, 1981) y han sido utilizadas mas alla del
contexto geografico para el que fueron elaboradas aunque ha habido algunos
problemas de adaptacion (Stufflebeam, 2004). Sanders (1998) elabora un
documento en el que se recogen dichos estandares agrupados en torno a 4
ambitos: a) utilidad del programa; b) factibilidad del programa, c) legitimidad del
programa; y d) la precision del programa. El cuadro 2 recoge los criterios ético-

cientificos establecidos por Sanders (1998) para la evaluacion de los programas.
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Cuadro 2. Estandares ético-cientificos para evaluar programas (Sanders, 1998)

Criterios de
utilidad

Criterios de
factibilidad

Criterios

éticos

Criterios de

precision

1. Identificacion
de los/as
interesados/as.
2. Credibilidad del
evaluador/a.

3. Seleccion y
alcance de la
informacion.

4. |dentificacion
de valores.

5. Claridad del
informe.

6. Oportunidad y
divulgacion de los
informes.

7. Impacto de la

evaluacion.

1.
Procedimientos
practicos.

2. Viabilidad
politica.

3. Efectividad y

costo.

1. Orientacion al
servicio.

2. Compromisos
formales.

3. Derechos
humanos.

4. Interacciones
humanas.

5. Valoracion
completay justa.
6. Divulgacion de
los hallazgos.

7. Conflicto de
intereses.

8. Responsabilidad

fiscal.

1. Documentacion
del programa.
2. Analisis del
contexto.

3. Propositos y
procedimientos
descritos.

4. Fuentes de
informacion.

5. Informacion
valida.

6. Informacion
confiable.

7. Informacion
sistematica.

8. Analisis de la
informacion
cuantitativa.

9. Analisis de la
informacion
cualitativa.

10. Conclusiones
justificadas.
11. Informes
imparciales.
12.

Metaevaluacion.

——
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3.6. Técnicas e instrumentos de recogida de informacion

La evaluacion de un programa es un tipo especial de investigacion social
donde confluyen distintas disciplinas psicologia, pedagogia, sociologia, etc. con sus
aportaciones metodologicas diferentes. El programa se considera como el objeto
de la investigacion con el fin de determinar las verdaderas consecuencias que
genera. El objetivo es obtener la maxima informacion coincidente, desde distintas
fuentes, que proporcionen informacion de calidad que garantice la eficacia del
programa en conseguir los cambios deseados, también la cientificidad de las

conclusiones (Herrera y Olmos, 2009).

Teniendo en cuenta que cada programa es algo singular resulta necesario
seleccionar unos instrumentos adecuados a la realidad contextual especifica de
cada programa. Las técnicas empleadas para la evaluacion de programas
educativos pueden ser: a) Técnicas cuantitativas cuyo objetivo principal es poder
generalizar los resultados, implica un diseno valido y fiable, seleccionando una
muestra adecuada y utilizando instrumentos de evaluacion con fiabilidad y validez
metodoldgicas; y b) Técnicas cualitativas cuyo objetivo es profundizar en las
opiniones, vivencias y experiencias de los/as participantes del programa. Segln
Herrera y Olmos (2009), las técnicas cualitativas se suelen utilizar en las
evaluaciones de programas locales, muy contextualizados, mientras que las
cuantitativas en las evaluaciones de programas nacionales e internacionales.
Marchersi y Martin (1988) aconsejan el uso del enfoque de evaluacién mixto que

incluya técnicas cualitativas y cuantitativas en la evaluacion de programas.

3.7. Analisis e interpretacion de los resultados

Tras el analisis de los resultados, en el que se sintetiza y reduce la
informacion obtenida a través de las diversas fuentes y técnicas, se realiza la

interpretacion de los mismos con el objetivo de darle significado.

En la interpretacion de los resultados juega una papel importante la
experiencia y conocimiento del evaluador o la evaluadora que debera: hacer una

lectura exacta de los resultados tanto de los casos positivos como negativos;

40

——
| —



LA INTERVENCION PSICOEDUCATIVA A TRAVES DE PROGRAMAS

comparar los objetivos de la evaluacion con los resultados; conectar los resultados
con las teorias explicativas; apoyar las interpretaciones en datos que las avalen;
compaginar las interpretaciones practicas y cientificas; indicar las limitaciones del
proceso evaluador y del analisis; tener en cuenta el impacto en las personas

implicadas; etc.

3.8. Informe de evaluacion

Los informes de evaluacion estan dirigidos a mejorar el programa educativo
gue esta siendo desarrollado en procesos cooperativos (Pérez, 2006). Es
importante que en el informe se presentan los resultados utilizando términos
estadisticos convencionales, de forma que tenga significado para las distintas
audiencias. Segin May (2004) un informe estadistico tiene significado estadistico
cuando es comprensible, interpretable y comparable. Todo informe precisa una
difusion que se obtiene por su publicacion en revista especializada o divulgativa.
Para su publicacion el informe debe adoptar el estilo cientifico sugerido por la
revista. Ese estilo se basa en las caracteristicas de la ciencia: economia,
organizacion y claridad. Sus partes son: Marco tedrico, objetivos, método:
procedimiento, muestra, instrumentos, resultados y discusion. Toda publicacion
de un programa educativo debe incluir unas conclusiones en las que se responda a
las preguntas planteadas, se expongan las limitaciones del estudio, se realicen
recomendaciones metodolbgicas, se aporten sugerencias para mejorar la ejecucion

del programa y se expresen las dificultades para el desarrollo del plan de accion.

En la actualidad, algunas investigaciones tienen como objetivo la validacion
de programas de diversa indole: Programa para mejorar la autoestima infantil
(Rubilar y Oros, 2011); Programa para la mejora de las habilidades sociales
(Trianes et al.,, 1991); Programa para mejorar la capacidad de reflexion (Del
Carmen, Fernandez-Martin, y Membrilla, 2004). Sus informes son recogidos en el

formato clasico de la investigacion cientifica.
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4. Programas para fomentar la ayuda y la cooperacion

El hecho de que el profesorado utilice la evaluacion de programas de forma
sistematica y justificada, aporta gran cantidad de informacion lo que facilita al
docente o la docente tomar decisiones para mejorar bien los propios programas de
intervencion, bien los procesos seguidos en su desarrollo, asi como, la eficacia de
los mismos. De esta forma se puede aconsejar el uso de dichos programas
educativos en contextos educativos similares, ya que se tiene suficientes garantias

de su eficacia.

El estudio de las relaciones interpersonales empezd a tener interés para la
investigacion educativa a partir de los anos cincuenta y sesenta centrados en su
mayoria en la relacion profesorado-alumnado y el rol del docente o la docente; en la
década de los setenta el foco de estudio y atencion fue la conducta de maltrato
entre iguales (Andrés, 2009). En los Gltimos anos, la mirada se va girando hacia la
investigacion y la intervencion psicoeducativa preventiva, es decir, hacia promover
el desarrollo de habilidades emocionales y sociales que dinamicen un clima social
de centro y de aula adecuado; y disminuya la frecuencia de violencia escolar
cotidiana. Entre ellas se pueden destacar intervenciones psicoeducativas llevadas
a cabo en colegios e institutos cuya efectividad ha sido probada: a) El proyecto
Sevilla Antiviolencia Escolar (SAVE) y el proyecto Andalucia Antiviolencia Escolar
(Del Rey y Ortega, 2001; Ortega, 1994a, 1994b; Ortega, 1997; Ortega y Angulo,
1998) pionero en fomentar la ayuda entre iguales y sus resultados de evaluacion
estan muy difundidos en el ambito internacional; y b) las intervenciones con el
Programa Relacionarnos bien (Segura y Arcas, 2008) y el Programa Ser persona y
relacionarse: Habilidades cognitivas y sociales, y crecimiento moral (Segura, 2002),
el primero para educacion primaria y el segundo para secundaria, para mejorar las
relaciones interpersonales a través del desarrollo de las habilidades sociales con la

finalidad de conseguir una convivencia asertiva.

El hecho de que el nino y la nina se prepararan en el seno del grupo-clase
para poder integrarse en el grupo-sociedad, deberia llevar al docente o la docente
al uso de dinamicas y técnicas grupales en el aula que desarrollen en el alumnado
la capacidad de dar y recibir ayuda, la capacidad de alcanzar en consenso a través

del debate y la discusion, la capacidad de solucionar los conflictos interpersonales
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a través del dialogo y el consenso, etc. Sin embargo, la realidad es muy diferente.
Mientras las técnicas de dinamica grupal se han introducido en el ambito laboral,
en el ambito educativo han sido ignoradas por la docencia tradicional. En las
Gltimas décadas, en el ambito de la educacién, ha habido muchas voces contrarias
a la competicion como via de motivacion, considerandola perjudicial para el

desarrollo moral y personal del alumnado (Ovejero, 1990).

Autores como Johnson and Johnson, Slavin, Kagan y Cohen pueden ser
considerados de modo no estricto, antecedentes del aprendizaje cooperativo, al

menos como ideologia o teoria de educacion que lo soporta.

4.1. Qué se entiende por aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo es un enfoque global de la ensenanza, aunque
cada autor/a enfatiza un aspecto especifico diferente. El aprendizaje cooperativo
es un término que incluye un conjunto de métodos de aprendizaje que se
caracterizan por crear una organizacion de clase basada en el trabajo en grupo de
varios alumnos y alumnas. El grupo clase es dividido en pequenos grupos que
reciben consignas de actuacion por parte del profesor o la profesora, a partir de
estas indicaciones deben organizar y planificar la tarea del grupo mediante

consenso (Rodriguez y Herrera, 2010).

Pujolas y Lago (2011. p.122) entiende por aprendizaje cooperativo como
“instrumento para favorecer el aprendizaje de todos los/as alumnos/as, con
independencia de sus caracteristicas personales y de sus necesidades educativas,
y de manera que contribuya a su capacidad de dialogo, de convivencia, y de

solidaridad, y de aprender a cooperar”.

El aprendizaje cooperativo es “un enfoque interactivo de organizacion del
trabajo en el aula en el cual el alumnado es responsable de su aprendizaje y del de
sus companeros, en una estrategia de corresponsabilidad para alcanzar metas e
incentivos grupales” (Rodriguez y Herrera, 2010. p.234). Se trata de una
concepcion del proceso ensenanza-aprendizaje, en el que el intercambio social

constituye el eje vertebrador del aula (Serrano, 1996). Trabajando en grupo
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cooperativo se crean situaciones en las que el alumnado marginado o rechazado
puede dar a conocer sus habilidades, ademas, el grupo le da seguridad y el apoyo
emocional que necesita para empezar a establecer relaciones con sus companeros
y companeras. “El rechazado, al atraer la atencion de sus companeros sobre algin
aspecto positivo, no necesitara llamar la atenciéon ni reafirmarse a través de la
agresividad y poco a poco puede ser que la sustituya por la cooperacion” (Rubio,
1988, p. 170).

Interdependencia de meta e igualdad de status son dos requisitos clave en
la definicion de aprendizaje cooperativo, lo cual no quiere decir homogeneidad,
sino que es preferible la heterogeneidad, que supone mayor eficacia en los grupos.
“Los pequenos grupos se forman buscando mas la diversidad que la
homogeneidad o afinidad; el aprendizaje de las competencias de cooperacion e
interaccion social se alcanza afrontando la diferencia y el contraste entre
perspectivas e intereses distintos; el trabajo en pequenos grupos se puede
compartir y contrastar en sesiones plenarias del grupo clase” (Rodriguez y Herrera,
2010. p.234).

Los principios basicos del aprendizaje cooperativos segin Kagan (1999)
son: a) interdependencia positiva: los esfuerzos de cada integrante benefician a si
mismo y al resto del equipo; b) responsabilidad individual: cada integrante del
grupo debe cumplir con el trabajo que le corresponde; c) igual participacion:
todos/as los/as integrantes del grupo tienen que tener la misma oportunidad de
participar; y d) interaccion simultanea: porcentaje de miembros del equipo

implicados en su aprendizaje.

4.2. Implementacion del trabajo cooperativo

Aprender en grupos cooperativos se esta convirtiendo en una metodologia
cada vez mas en boga (Suarez, 2010). Cada método establece diversas etapas
para implementar el trabajo cooperativo como metodologia general del proceso
ensenanza aprendizaje. En esta tesis se adopta como método general el

compuesto por los siguientes pasos:

44

——
| —



LA INTERVENCION PSICOEDUCATIVA A TRAVES DE PROGRAMAS

Primer paso, formacién del docente o la docente en la metodologia de grupo

cooperativo, determinar la asignatura y actividades que se van a realizar.

Teniendo en cuenta que uno de los objetivos es mejorar la practica docente
del profesorado que utiliza el aprendizaje cooperativo, es necesario incorporar
procesos de formacion para la introduccion de estos programas. Segun Badillo
(1988) la introduccion de técnicas grupales en el aula presupone estudiar la
técnica que se va a introducir, comenzar por las mas sencillas, observar las reglas
basicas de funcionamiento y tener presente que uno de los objetivos de la
dindmica grupal es la formacion en responsabilidad. La falta de formaciéon del
profesorado en trabajo cooperativo es una de las causas por lo que con frecuencia

esta metodologia no es eficaz (Sharan, 2010).

El profesorado tiene que decidir en qué materia desea implantar la
organizacion cooperativa, los objetivos académicos y de cooperacion que quiere
que el alumnado aprenda, el tiempo que le va a dedicar a trabajar en grupo
cooperativo y las actividades que va a plantear. Para que las actividades en grupo
sean realmente cooperativas es necesario tener en cuenta en el diseno y
estructuracion de la clase las condiciones para que haya cooperacion (Gillies y
Boyle, 2010). Las actividades de clase se pueden agrupar en tres niveles dinamico
grupales: a) nivel de direccion: actividades dirigidas por el profesorado al grupo-
clase. En este nivel de direccidbn se aprende la estratificacion social y la
organizacion piramidal de la sociedad en la que el alumno/a se insertara; b) nivel
de conduccion: actividades en pareja de ayuda. En este nivel de conduccion se
aprende a convivir en el mundo de expertos que te ofrecen alternativas ponderadas
sobre las que hay que tomar partido; y ¢) nivel de coordinacion: actividades en
grupo cooperativo, en este nivel de coordinacion, se abre a la horizontalidad
grupal, y se le insta a exponer sus ideas, a discutirlas y defenderlas, a aprender a
discrepar y tolerar. En esta triple dinamica grupal, el alumnado aprende a escuchar
y hablar, a obedecer y participar, a guardar distancia y a tener confianza, etc.
(Badillo, 1988).
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Segundo paso, capacitar al alumnado para trabajar en grupo cooperativo:

formacioén tedrica en gran grupo y formacion practica en pareja de cooperacion.

Es necesario dotar al alumnado de una formacion teérica basica sobre el
trabajo en grupo cooperativo reforzadas con actividades de corta duracion en las
que el/la alumno/a pueda practicar con otro/a companero/a de clase lo que ha
aprendido. La formacion teédrica se puede hacer a nivel de direccion en gran grupo
a través de la utilizacion de dramatizaciones y de las nuevas tecnologias de la
informacion, seguidas siempre de una reflexion en la que se contrasta lo aprendido
con la experiencia personal de cada uno/a. La experiencia practica se puede
organizar a nivel de conduccidon en pareja heterogénea de ayuda, actividades de
corta duracion y no excesivamente complicadas en la que el alumnado pone en
practicas los conceptos explicados. Estas sesiones concluyen con una puesta en

comun y reflexion para ver lo que ha funcionado y lo que conviene cambiar.

Algunos aspectos en los que es necesario formar al alumnado son: a)
conveniencia de trabajar en grupo cooperativo; b) reglas y roles del trabajo
cooperativos; c¢) habilidades que facilitan el trabajo cooperativo: saber ayudar,
saber pedir ayuda, saber organizarse y habilidades de discusion y debate; y d)
dificultades para ayudar y cooperar: bloqueo, individualismo, conformismo e

insolidaridad.

Tercer paso, eleccion democratica de los/as jefes/as de grupo después de
explicar su funcion y las cualidades que deben tener.

Una vez que el alumnado tiene una formacion teorico-practica basica se
puede empezar a organizar trabajos en pequenos grupo de 3 o0 4 alumnos/as en el

nivel de cooperacion. Para eso, se pasaria a la eleccion de un/a jefe/a de grupo.

Al mando de cada pequeno grupo de trabajo hay siempre un/a jefe/a de
grupo, capitan/a o lider. Dependiendo de las caracteristicas del grupo-clase la
eleccion del lider o la lider puede ser directiva por parte del docente o la docente, o
democratica si se tiene en cuenta la opinion del grupo clase. Al docente 0 a la
docente le interesa identificar y ganarse al alumnado mas influyente en cada uno
de los grupos y subgrupos. Con frecuencia estos lideres naturales, que gozan de

prestigio y son apreciados/as por sus companeros y companeras, gobiernan
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realmente la clase, ya que son imitados/as tanto en sus comportamientos positivos
como negativos. El/la docente si capta la confianza y amistad de estos/as
alumnos/as puede dirigir al grupo con mas facilidad hacia las metas y objetivos
educativos, ya que los/as demas ninos/as imitan su comportamiento porque los

“

quieren y los admiran. Por tanto, “el profesor o la profesora puede “manejar
adecuadamente” los grupos a través de las figuras influyentes o lideres. Siendo los
lideres positivos los mas preciosos auxiliares del profesor/a” (Rubio, 1988. p 169)
ya que pueden cooperar en la integracion del alumnado con dificultades de

aprendizaje y de adaptacion social.

En el caso de la eleccion democratica de los/as lideres de grupo, el
profesorado debe explicar con claridad y/o recordar con frecuencia cual es la
funcion del lider o la lider y las cualidades personales que debe tener un/a lider
para ayudar al equipo a conseguir su objetivo. No es suficiente que el/la jefe/a de
grupo tenga un rendimiento académico aceptable, es necesario que tenga
liderazgo, capacidad de organizacion y habilidad para conseguir que todo su
equipo se implique. La eleccion de los/as lideres puede ser diversa: los/as
alumnos/as que lo deseen pueden presentarse para ser elegidos/as o bien el
grupo-clase, por votacion secreta o a mano alzada, puede elegir entre todos/as
los/as companeros/as a aquellos/as que consideren que tienen el perfil adecuado

para ser considerado lider.

Cuarto paso, formacion del equipo cooperativo después de explicar los

objetivos del trabajo cooperativo.

El diseno de los grupos cooperativos se realiza mejor en interaccion con el
grupo clase, teniendo en cuenta las preferencias del alumnado. Para ello, se le pide
opinion y su colaboracion para disenar los distintos aspectos de la organizacion

cooperativa que se desea implantar en la clase.

La formacion del grupo debe hacerse previniendo que, aun teniendo en
cuenta las preferencias, conviene evitar los exclusivismos de algunos alumnos y
algunas alumnas, ya que existe la necesidad de relacionarse con todos/as, sin
excluir a ningin alumno o alumna. Por esta razén, es importante que antes de la

formacion del grupo, el/la docente recuerde a todos/as, pero especialmente a

47

——
| —



LA INTERVENCION PSICOEDUCATIVA A TRAVES DE PROGRAMAS

los/as lideres: la finalidad del trabajo en grupo (alcanzar un objetivo comdn con la
colaboracion de todos/as) y les advierta del gran peligro que les acecha en la

formacion de su equipo: elegir solamente a los/as amigos/as.

La heterogeneidad del grupo en cuanto al sexo, capacidades de trabajo,
competencias escolares, cultura y otros aspectos es relevante. En el caso de que
sea el/la docente quien forma los grupos es facil que el grupo resulte heterogéneo
pero también puede conseguirse si son los/as lideres los que forman el equipo,
basta con que cada lider elija a un/a integrante del equipo por turnos. La
experiencia profesional, dicta que primero eligen a los/as mas trabajadores/as,

después a los/as que no trabajan y por Ultimo, a los/as que impiden que se trabaje.

Estos equipos de trabajo se forman para un fin y tiempo concreto. El/la
docente establecera si mantienen los mismos grupos todo el curso escolar, o si por
el contrario, se formaran nuevos equipos cooperativos cada vez que se comience
una tarea. Esta decision la puede tomar teniendo en cuenta la opinion del grupo-
clase o que sea el alumnado quien por votacion democratica a mano alzada lo

decida.

Quinto paso, explicar la tarea que se va a realizar y el procedimiento del

trabajo en grupo.

El profesorado tiene que explicar tanto la tarea académica que espera que
el alumnado realice como el procedimiento para llevarla a cabo en el seno del
grupo cooperativo. Trabajar en grupo cooperativo requiere el aprendizaje por parte
del alumnado de una serie de estrategias y habilidades de colaboracion que el/la

docente no puede dar por sabidas.

Antes de comenzar a trabajar en grupo conviene recordar siempre cuales
son las reglas de funcionamiento para poder trabajar con eficacia las normas para
el buen de funcionamiento del grupo. Algunas de estar normas pueden ser: ayudar
a los/as demas del grupo, escuchar a los/as integrantes del grupo, respetar la
opinion de los/as participantes de un grupo, guardar turnos de palabra, no imponer
el punto de vista personal sin escuchar el de los/as demas, comunicar y expresar lo

gue se piensa, dialogar sobre la realizacion de la tarea, trabajar para el éxito del
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grupo. Conseguir buenos resultados en el grupo cooperativo requiere tener bien

definido el objetivo de la tarea (Prien, Taylor, Renn, y Janz, 2000).

Sexto paso, planificacion y desarrollo de la tarea en grupo cooperativo.

Una vez que los grupos cooperativos estan trabajando, el/la docente
desarrolla el papel de orientador/a en el aula: clarificar dudas sobre las tareas
académicas; valorar positivamente las conductas de ayuda y colaboracion y
reforzar las habilidades adquiridas; dinamizar la calidad de las interacciones:
contacto visual, uso de un lenguaje respetuoso, oportunidad de participacion, etc.;
potenciar la resolucion de conflictos a través del dialogo; y modelar habilidades de

ayuda y colaboracion.

Séptimo paso, evaluacion del trabajo en grupo cooperativo y propuestas de

mejora.

La evaluacion del grupo tiene dos vertientes: a) una académica: el
profesorado debe explicar como se llevara a cabo la evaluacion del rendimiento

académico; y b) funcionamiento del grupo.

La evaluacion del funcionamiento del grupo, que incluye la evaluacién de la
satisfaccion, es un elemento clave en el desarrollo del programa. Al finalizar cada
sesion, se les puede preguntar si les ha gustado trabajar en pareja de ayuda y
colaboracion o en grupo cooperativo, qué dificultades han tenido, que aspectos
positivos pueden destacar, si quieren seguir trabajando en grupo cooperativo y qué
propuesta de mejorar pueden marcarse. Esta introspeccion del grupo cooperativo
permite al alumnado tomar conciencia de las fortalezas y debilidades del grupo y
les brinda la oportunidad de concretar medidas correctoras y de mejora (Atxurra,

Villardon-Gallego, y Calvete, 2015).

4.3. Consecuencias de ayudar y cooperar en clase

La eficiencia de utilizar la metodologia del trabajo cooperativo en las aulas
en lugar de la metodologia tradicional ha revelado que su uso es muy util en

educacion. El trabajo en grupo cooperativo es mas efectivo para desarrollar las
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habilidades sociales en el alumnado (Lavasani, Afzali, y Afzali, 2011); producen
disminucion de las actitudes racistas (Diaz-Aguado, 2003); facilita la inclusion del
alumnado que presenta dificultades (Johnson y Johnson, 1984); promueve las
relaciones interpersonales con estudiantes con diversidad de necesidades de
aprendizaje y con aquellos con diferentes bagajes culturales y étnicos (Gillies,
2014).

También influye positivamente en el desarrollo emocional del alumnado:
fomenta la autoestima (Johnson, Johnson, y Stanne, 1986); mayor motivacion
intrinseca y ajuste y adaptacion escolar (Johnson y Johnson, 1989); una mayor
percepcion de cohesion del grupo y la responsabilidad social hacia el aprendizaje
de los/as demas (Gillies, 2004). Ademas, el grado de integracion en el grupo de
iguales tiene importantes repercusiones en su bienestar y su desarrollo psicosocial
(Wentzel, 1998). Sin embargo, Peklaj y Vodopivec, (1999) al comparar los efectos
del aprendizaje cooperativo y el individual solo encuentran diferencias
estadisticamente significativas en rendimiento académico pero no en motivacion,

actitud de ayuda, hacia el colegio y hacia el aprendizaje.

Utilizar le metodologia del trabajo cooperativo como metodologia en el
aula facilita la adquisiciéon de estrategias de desarrollo cognitivo (Gabbert, Johnson
y Johnson (1986) y de resolucion de problemas (Johnson et al., 1986). Usar juegos
cooperativos es mas efectivo que la mera repeticion o entrenamiento matematico
para promover el rendimiento y la actitud positiva hacia las matematicas (Ke y
Grabowski, 2007).

La literatura muestra la pertinencia de trabajar en grupo cooperativo en
cualquier area del curriculo y en cualquier grado (Slavin, 1999): en matematicas
(Muhammad, 2012; Serrano, 1997); Conocimiento del Medio (Tarhan, Ayyildiz,
Ogunc, y Sesen, 2013); y Educacion Fisica (Dyson, 2002). Sin embargo, es
necesario seguir investigando la eficacia del trabajo cooperativo en el alumnado

con dificultades hacia el aprendizaje (McMaster y Fuchs, 2002).

El grupo cooperativo, ademas de sus buenos resultados en variables de
rendimiento y aprendizaje = académico, es el contexto ideal para ensenar

estrategias de solucion constructiva de conflictos interpersonales. Ya que, cuando
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estos se producen en el seno un grupo-clase se coopera y no se dan agresiones en
comparacion con otros conflictos que se producen con companeros y companeras

que solo conocen o desconocidos (Lebn, Gozalo, y Polo, 2012).

Fomentar la conducta prosocial a través del trabajo cooperativo en el aula
se puede considerar desde la perspectiva de la intervencion psicoeducativa como
a) un medio para conseguir el desarrollo de habilidades sociales, la mejora de la
convivencia escolar (Andrés, 2009), la mejora del clima social de centro y de aula,
la resolucion pacifica de conflictos; o como b) un fin en si misma, es decir, buscar
intencionadamente el desarrollo de la conducta prosocial en el alumnado, es decir,
una conducta voluntaria dirigida a establecer relaciones positivas, empaticas,
cooperativas y responsables, con el fin de beneficiar a los demas (Gonzalez-Portal,
1992) tanto en el ambito del aula como fuera de ella haciéndola extensiva a
cualquier entorno en el que se encuentre. Ademas, ayudar y cooperar son las
habilidades sociales que antes se aprenden y se pueden ensenar en ninos/as muy

pequenos/as (Hay, 1994).

Actualmente son abundantes las propuestas educativas que fomentan el
trabajo cooperativo como metodologia: Programa CA/AC “Cooperar para
Aprender/Aprender a Cooperar” de Pujolas y Lago (2011); Educacion intercultural y
aprendizaje cooperativo (Diaz-Aguado, 2007); y Mapas conceptuales y aprendizaje
cooperativo: aprender haciendo (Cobas y Ortega, 2014). Entre ellos podemos
destacar el Programa para el desarrollo de relaciones sociales competentes en
Educacion Primaria de Trianes (2012). Su tercer modulo Aprender a ayudar y
cooperar, objeto de intervencion y estudio del presente trabajo, pretende en primer
lugar fomentar las relaciones interpersonales de ayuda y cooperacion en el
alumnado. Aunque la mejora en otros aspecto como la motivacion escolar o el
rendimiento del aprendizaje pueden alcanzarse secundariamente en la

intervencion con dicho programa.

Desde la Orientacion educativa en Espana se concede un papel importante
a la formacion de competencias sociales y emocionales en el alumnado (Bisquerra
y Pérez, 2007) y se hace especial hincapié en la necesidad de disenar, aplicar y
evaluar programas de intervencion psicoeducativa sobre dichas habilidades

(Trianes, 2013) conscientes de que el aprendizaje de estas competencias no
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depende tanto de la instruccion verbal como de la practica y el entrenamiento
(Fernandez-Berrocal y Extremadura, 2002) pero esto requiere como paso previo la
formacion especifica del profesorado que va a llevar a cabo dicha intervencion en

el aula (Bisquerra, 2005).

5. Intervencion psicoeducativa centrada en el profesorado

Dentro de la perspectiva de intervencion psicoeducativa centrada en las
transacciones entre las caracteristicas individuales y el contexto, algunos enfoques
de intervencion atribuyen al profesorado un papel fundamental ya sea como agente
de control del comportamiento o como mediador u orientador del aprendizaje del
alumnado. Este enfoque centrado en la formacion del profesorado asume como
premisa que puesto que el/la profesor/a es quién se relaciona con el alumnado y le
ensena determinadas habilidades y capacidades, resulta l6gico entrenarle en esas
u otras habilidades y capacidades a fin de mejorar su capacidad profesional
(Munoz y Garcia, 1996).

La meta de la intervencion psicoeducativa centrada en el/la profesor/a es
cambiar la interaccion docente, modificando los objetivos del/la profesor/a, sus
creencias, sus expectativas y proporcionandole mas formacion. Para Sanchez
(2005) el profesor/a es protagonista y agente del cambio lo que requiere a) el
conocimiento profundo de la fundamentacion teoérica que sustenta el programa, b)
la formacion especifica en el programa y ¢) la capacidad de adaptar las actividades

a las caracteristicas especificas del alumnado que participa en la intervencion.

Desde la perspectiva didactica, en la década de los 70 surge una linea de
investigacion en accion cuya finalidad es aumentar la comprension de las
situaciones educativas cotidianas por parte del profesorado, utilizando Ia
investigacion como instrumento educativo. Desde esta perspectiva, la ensenanza
se enfoca como un proceso en el que el/la docente se convierte en un/a
investigador/a de su propia experiencia en el aula (Habermas, 1972). La
aportacion mas significativa de investigacion-accion es la relacion estrecha entre
desarrollo curricular, perfeccionamiento docente y cambio de la practica educativa

(Gimeno, 1984). De esta forma, el/la docente acomete la investigacion, como
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postura profesional, con la intencién de aportar soluciones adecuadas a la realidad
de su contexto escolar concreto. El/la docente no se conforma con ser un mero
repetidor de lo que otros/as han hecho, sino que innova y crea con el fin de ofrecer
resultados validos que puedan difundirse entre los miembros de su comunidad
educativa y mas alla de esto limites. La formacion del docente o la docente se

aborda dinamizando el analisis reflexivo y la evaluacion critica de sus acciones.

5.1. Elementos comunes de la intervencion psicoeducativa centrada en el

profesorado

Entre estos elementos se van a considerar los siguientes:

e Necesidad de formacion especifica por parte del profesorado implicado. Para
Garcia (2003) la formacion especifica del profesorado es un requisito
indispensable a lo largo del proceso de la intervencion, que corresponde de
forma especial al profesional responsable de la misma y, en menor medida, al
resto de los componentes del equipo. El profesorado necesita aprender para
poder ensenar (Ortega, Gandul, y Fernandez, 1998).

e Investigar como tarea propia del docente o la docente. “El profesor tiene ante si
cada ano, un laboratorio excepcional donde analizar cada vez la dinamica
grupal. Solo con que cada ano tuviera la paciencia del naturalista o del
etnégrafo y anotara las constantes de esa dinamica grupal podria ser un
experimento cientifico de la psicologia grupal infanto-juvenil” (Aguirre, 1998.
p.125).

e Investigar como medio para mejorar la practica educativa. Los/as
profesores/as mas eficaces generalmente se plantean problemas e
interrogantes sobre metodologia los cuales investigan y comparten las
conclusiones con el resto del profesorado (Santrock, 2012).

e Peculiar relacion investigador-investigado. Segun Nieto y Racaman (2009) en la
investigacion educativa se da una relaciébn peculiar entre investigador/a
(docente) y objeto investigado (el alumnado). El/la investigador/a forma parte
del fendmeno que investiga, la educacion, y como persona que participa en él,

con sus valores, sus ideas y creencias, hace que no pueda ser totalmente
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independiente, neutral respecto a los hechos estudiados; ello, no obstante, no
supone renunciar, en la medida de lo posible, a la objetividad.

e Respeto a los valores éticos. La investigacion llevada a cabo por el/la docente
en su ambito aula debe respetar los valores éticos de cualquier investigacion en
la que participan personas, es decir, consentimiento informado de los/as
participantes, proteccion de datos personales, garantias de confidencialidad, no
discriminacion, gratuidad y posibilidad de abandonar el estudio en cualquiera

de sus fases (Garaigordobil y Martinez-Valderrey, 2014).

5.2. Necesidad de la investigacion educativa realizada por el profesorado

La investigacion educativa repercute positivamente en toda la comunidad
educativa. Profesorado, alumnado y familia asi como en la institucion educativa en
si misma dotandola de prestigio y evitado el uso de practicas anticuadas o
ineficaces. La investigacion llevada a cabo por un/a docente en su aula encaja en
la propuesta de Del Rey y Ortega (2005) de realizar investigaciones aplicadas en
educacion que concluyan en la proposicion de modelos concretos de innovacion

educativa.

Segln Hashimoto (2005), la importancia de la investigacion en educacion se
da en tres niveles: a) primer nivel, el/la docente. Ya que gracias a la investigacion,
los/as docentes se mantienen actualizados y en contacto con las nuevas teorias,
métodos y procedimientos, lo que repercute positivamente en la mejora de su
practica educativa y en sus relaciones con la comunidad educativa y con la
comunidad investigadora al divulgar sus trabajos a través de jornadas, seminarios y
congresos. La investigacion facilita al docente o la docente entender los procesos
educativos desde su fundamento filoséfico -proporcionandole orientacion, cientifico
-aportandole el porqué- y tecnolégico -clarificando el como-. De esta forma se evita
gue sean meros/as repetidores/as mecanicos/as de modelos educativos
anticuados o poco acertados; b) segundo nivel, el alumnado. El alumnado se ve
beneficiado tanto desde un aspecto cognhitivo como emocional pues participa
directa o indirectamente del proceso de la investigacion y se beneficia
directamente de los resultados de la misma; c¢) tercer nivel, la institucion

educativa. El centro escolar, en particular, y la institucion educativa, en general, se
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benefician del trabajo productivo de los/as docentes investigadores/as

acreditandose de calidad entre sus iguales y frente a la sociedad.

La investigacion llevada a cabo por el propio profesorado es considerada
como un medio de desarrollo profesional. En algunas ocasiones es dificil distinguir
entre investigacion-accion y reflexion profesional. Canal (2002) propone la
investigacion-accion como linea de actuacion para remediar la falta de motivacion
profesional docente factor explicativo, entre otros, de la supervivencia de formas de
ensenanza tradicional basadas fundamentalmente en la transmision de contenidos
tal como el alumnado debe aprenderlos, en un proceso centrado en el profesorado
y en el libro de texto y un clima de aula caracterizado por el trabajo individual del
alumnado, la restriccion de la comunicacion y la motivacion extrinseca. Aguirre
(1998) dice que “el proposito de analizar el curso o el grupo-aula no es otro sino
animarle a tomar esta actitud de investigador/a activo/a que le permita huir de la
rutina y ser mejor y mas eficaz” (p. 125). En suma, la investigacion llevado a cabo
por el profesorado es una forma de desarrollo profesional (Elliot, 1993), ademas de
proporcionar informacion valida sobre los mejores métodos para ensenar, ayuda al

docente y la docente a ser mejor profesional (Santrock, 2012).

Otros autores/as descubren el valor de la investigacion del docente o la
docente como medio para conocer su grupo-clase y asi poder optar por la
metodologia mas adecuada a la personalidad del grupo. Aguirre (1998) propone
tres perspectivas desde la que el/la docente puede conocer el grupo-aula: a)
desde una perspectiva evolutiva. Este autor considera el grupo-clase como un
organismo ya que un grupo nace, crece, alcanza sus objetivos y muere. Aplicando el
test sociométrico en distintos momentos de la etapa educativa, el/la docente
puede conocer la evolucion psicosocial del grupo-aula y los cambios de estatus
social del alumnado. Esta informacion le resulta valiosa y util a la hora de realizar
intervenciones psicoeducativas, cuyo objetivo sea la optimizacion del desarrollo
social y personal: integrando a los/as ninos/as ignorados/as, aislados/as y
marginados/as, y rechazados/as puesto que toda persona necesita para su buen
desarrollo y equilibrio ser aceptado y querido por el grupo (Rubio, 1988) ; b) desde
una perspectiva etnologica: “Como etnélogo/a y mediante la observacion
participante, va estudiando los pasos del grupo-aula, anotando tanto los aspectos

singulares que identifican a cada grupo como los aspectos comunes que permiten
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inferir una teoria del desarrollo grupal” (Aguirre, 1988, p. 112); y ¢) desde una
perspectiva psico-social, “Como psicblogo/a social, estudia las diferentes etapas y
procesos de la interaccion grupal de los miembros del grupo-aula, aportando
técnicas y ejercicios que permitan el mejor desenvolvimiento de la actividad grupal”
(Aguirre, 1988, p. 112). “Conocida, a través del sociograma, la estructura del grupo,
las relaciones de los sujetos y el estatus social de cada uno de ellos, lo que al
profesor le interesa es intervenir adecuada y eficazmente sobre algunas de las
relaciones, sobre todo las que perturban el buen funcionamiento y clima social de
la clase” (Rubio, 1988, p. 169).

5.3. La investigacion educativa en el marco legislativo andaluz

Todos los sistemas educativos modernos estan orientados hacia la mejora
permanente de la ensenanza y ésta, entre otros factores, se alimenta de las
iniciativas de innovacion pedagogica y de investigacion que desarrolla el
profesorado en los centros docentes (Orden de 14 de enero de 2009 por la que se
regulan las medidas de apoyo, aprobacion y reconocimiento al profesorado para la
realizacion de proyectos de investigacion e innovacion educativa y de elaboracion

de materiales curriculares).

La Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educacion de Andalucia (LEA), en
su articulo 4, expone que el sistema educativo andaluz se fundamenta, entre otros,
en el principio de mejora permanente del mismo potenciando su innovacion y
modernizacion. De igual manera, en el articulo 5, como objetivos de la propia ley se
recoge el de potenciar las buenas practicas docentes, y estimular y valorar la

innovacion educativa como medio de participacion en la mejora de la ensenanza.

Con estas premisas, la Consejeria de Educacion ha realizado en los ultimos
anos, diferentes convocatorias de ayudas o subvenciones dirigidas tanto al
profesorado como a los centros para facilitar la realizacion de materiales y recursos
educativos, e incentivar el desarrollo de proyectos de investigacion e innovacion
educativa (Orden de 14 de enero de 2009).
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El objetivo de estos proyectos de investigacion e innovacion educativa es
incentivar las iniciativas y propuestas de trabajo del profesorado en materia de
investigacion educativa, con el objeto de contrastar los presupuestos tedrico-
practicos en que se sustenta la accion educativa con la realidad de la misma,
pudiendo avanzar en el conocimiento, comprension y mejora de la calidad de los

procesos educativos.

Las lineas de actuacion propuestas son diversas y todas relacionadas con la
mejora de la calidad educativa: a) la investigacion desde la perspectiva de género;
b) el desempeno de la direccion en los centros educativos; ¢) la ensenanza de las
diferentes materias instrumentales; d) la puesta en practica de las tecnologias de
la informacion y la comunicacion; e) implicaciones del uso intensivo de las TIC en
los centros; f) la ensenanza y la comunicacion en otras lenguas; g) la atencion a la
diversidad y a la interculturalidad; h) la convivencia y escuela espacio de paz; i)
Integracion de tematicas transversales: salud, medio ambiente, consumo y otros; j)
la investigacion en proyectos lectores y bibliotecas escolares; k) la investigacion en
procesos de ensenanza-aprendizaje; |) las nuevas formas de organizacion y
funcionamiento de los centros; y m) la organizacion y secuenciacion de los
contenidos curriculares. La duracion de los proyectos es de uno o dos cursos

escolares.

En los proyectos de innovacion e investigacion educativa puede participar el
profesorado que presta servicios en los centros docentes publicos dependientes de
la Consejeria de Educacion, en los equipos de orientacion educativa, en el sistema
andaluz de formacion permanente del profesorado y los inspectores e inspectoras
de educacion. Ademas, los proyectos de investigacion educativa pueden contar, en
funcién de sus necesidades, con la colaboracion de: profesorado y personal
docente e investigador de las Universidades Andaluzas; investigadores e
investigadoras de centros publicos de investigacion andaluces; y alumnado de los
Gltimos cursos de las Facultades de Ciencias de la Educacién o que cursen

estudios de postgrado en educacion.
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1. Estructura del Programa

El Programa para el desarrollo de relaciones sociales competentes en
educacion primaria (Trianes, 2012) es una apuesta actual e innovadora por una
educacion que fomente la cultura de paz y no-violencia en los centros educativos
dinamizando la convivencia positiva en la comunidad educativa. Para referirnos a él

emplearemos el termino Programa.

Este Programa surge en 1990 como resultado de experimentar la necesidad
de promover en los centros educativos la mejora de la calidad de las relaciones
interpersonales a través de intervenciones psicoeducativas llevadas a cabo por el
profesorado en su aula. Tiene una estructura modular de tres médulos: |) Mejorar
el clima de clase, Il) Solucionar los problemas con los/as demas sin pelearnos y lll)
Aprender a ayudar y a cooperar. Este Ultimo es objeto de intervencion y estudio
para su evaluacion en este trabajo. El Cuadro 3 muestra la estructura del Programa

para el desarrollo de las relaciones sociales competentes (Trianes, 2012).

Cuadro 3. Estructura del Programa para el desarrollo de las relaciones sociales
competentes en educacion primaria (Trianes, 2012)

Mobdulos Partes
I) Mejorar el clima de 12. Comunicacion y conocimiento interpersonal.
clase 22, Perspectiva de la clase como grupo.

32, Participacion en las normas de convivencia.

II) Solucionar los 12. Conocimiento y manejo de las emociones y
problemas con los/as afectos.
demas sin pelearnos 22. Aprender pensamiento reflexivo y negociacion.

3?2. Aprender la respuesta asertiva.

[Il) Aprender a ayudary a 12. Aprender a trabajar en grupo cooperativo.
cooperar 22. Aprender habilidades para trabajar en grupo

cooperativo.

3?%. Podemos ayudar y cooperar en cualquier parte.
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El diseno de instruccion que contiene el Programa presenta tres
caracteristicas fundamentales: a) formacion autogestionada del docente o la
docente sobre el Programa: se fomenta el analisis reflexivo y la evaluacion critica
de sus propias realizaciones desde la base de una formacién psicopedagbgica; b)
diseno abierto y participativo: se espera que el profesorado haga un uso creativo
del Programa tomando decisiones sobre la adaptacion de las tareas a su
alumnado, la concrecién de las tareas y la temporizacion de acuerdo a las
caracteristicas de la materia y su estilo de ensenanza. Las actividades que incluye
el Programa son ejemplos para conseguir los objetivos, no propuestas cerradas; y c)
cooperacion de la comunidad educativa: precisa la cooperacion entre profesorado,

centro y familias para que el Programa no pierda fuerza.

Con el fin de probar la efectividad del primer modulo Mejorar el clima de
clase y del segundo modulo Solucionar los problemas con los/as demas sin
pelearnos del Programa se llevé a cabo una investigacion cuyos resultados se han
publicado (Sanchez, 2005; Sanchez, Rivas, y Trianes, 2006; Sanchez, Trianes, y
Rivas, 2009). Este trabajo pretende probar la efectividad del tercer méodulo
Aprender a ayudar y a cooperar del Programa (Trianes, 2012) cuya finalidad es
fomentar el uso una metodologia cooperativa que dinamice relaciones
interpersonales de calidad, ensenar comportamientos prosociales de ayuda y de
cooperacion y promover la interiorizacion de valores de solidaridad, compasion,

respeto y colaboracion.

2. Efectividad del Programa

2.1. Resultados publicados del primer y segundo médulo

Para evaluar la efectividad del primer mdédulo Mejorar el clima de clase y
segundo Solucionar los problemas con los/as demas sin pelearnos se realizé una
intervencion longitudinal, a lo largo de cuatro anos, con alumnos y alumnas de
educacion compensatoria en un colegio ubicado en un sector de Atencion

Educativa Preferente (Sanchez, 2005).
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El diseno incluy6é dos grupos homogéneos: el intervenido o experimental y el
no intervenido o control que se mantuvieron durante cuatro cursos académicos,
desde tercero a sexto de educacion primaria. Esta intervencion tuvo como objeto
fomentar el desarrollo de la competencia social en el alumnado y estuvo basada en

la formacién del profesorado.

Con respecto al primer modulo Mejorar el clima de clase, se valor6: a) si el
profesorado mantiene control autoritario sobre el aula o no; b) la importancia que
se le da a la implantacion y seguimiento de un sistema autogestionado de normas;

y ¢) el grado de innovacion en procedimientos y objetivos por parte del profesorado.

La prueba utilizada para esta valoracion fue la Escala de Clima Social:
Centro escolar de Tricket y Moss (1984), contestada por el alumnado, que mide

tres factores: a) control, b) claridad y c¢) innovacion.

Los resultados, en términos generales, indicaron que el alumnado del grupo
intervenido en comparacion con el grupo control muestra mayor puntuacion en
innovacion y menor puntuacion en control autoritario. Hay una mejora en el clima
social de la clase, valorando el alumnado en el profesorado menos conductas
autoritarias y directivas, y mas inductivas (Sanchez, 2005; Sanchez et al., 2006;
Sanchez et al., 2009).

Los objetivos de la intervencion con el segundo moédulo Solucionar los
problemas con los/as demas sin pelearnos fueron: a) promover habilidades de
Solucion de Problemas Interpersonales (SPl); b) ensenar a negociar; ¢) ensenar
respuestas asertivas como alternativa a la agresion; y d) fomentar conductas de

cooperacion amistosa.

Las pruebas utilizadas para evaluar si se habian conseguido dichos objetivos
fueron: Cuestionario de evaluacion de habilidades sociales para jovenes (Matson
Evaluation of Social Skills in Youngters -MESSY-) de Matson, Rotatori, y Helsel,
(1983) en sus dos versiones: para el profesorado y para el alumnado; y la Escala de

Observacion para profesorado (EOP) de Munoz et al. (1996).

Como resultado se obtuvo que el grupo intervenido presentaba, en las

distintas variables, una trayectoria estable a lo largo de los cuatro cursos, mientras
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que el grupo no intervenido mostraba trayectorias signhificativamente diferentes,
con altibajos y descensos en las habilidades e incrementos en las inhabilidades al
llegar a la adolescencia (Sanchez, 2005; Sanchez et al., 2006; Sanchez et al.,
2009).

La efectividad de los dos primeros médulos del Programa, a través de la
intervencion y evaluacion, se manifest6 fundamentalmente en la prevencion de
conductas problematicas al llegar la adolescencia; en la mejora del clima social de
aula; en la optimizacion del comportamiento cotidiano, incrementando
comportamientos de Solucion de Problemas Interpersonales (SPIl) que conllevan
cambios en procesos cognitivos, comportamientos de negociacion y ayuda, lo que
redunda en una evaluacion de mas amistad y companerismo, y menos conducta

agresiva y soledad (Trianes, 2012).

Como comentario a los dos modulos del Programa se trata de un material
que pretende la formacion integral del alumnado, como sujeto de escolaridad,
fundiéndose con objetivos educativos dirigidos a fomentar habilidades y
competencias a través del curriculo de educacion primaria. Los resultados de los
dos primeros médulos apuntan a que este material demuestra utilidad para
prevenir comportamientos agresivos y violencia en las relaciones interpersonales
del centro. Los comportamientos agresivos tienen una frecuencia alta en el centro
escolar y presentan consecuencias como inadaptacion en el alumnado,
psicopatologia en su desarrollo y problemas en el clima de aula (Trianes, 2004). La
promocién de climas de convivencia socialmente competentes y de valores de
companerismo y solidaridad supone una de las lineas de prevencion mas eficaces
para evitar episodios de violencia escolar y escalada de agresiones (Flannery et al.,
2003; Meyer, Allison, Reese, y Gay, 2004).

El articulo 127 de la Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educacion de
Andalucia dispone que el Proyecto Educativo de cada centro tiene que incluir un
Plan de Convivencia para facilitar un adecuado clima social escolar y para prevenir
la aparicion de conductas contrarias a las normas de convivencia. Los dos primeros
mobdulos del Programa ofrecen un material idéneo para trabajar las relaciones
sociales competentes. En el primer médulo se presentan actividades para facilitar

un adecuado clima social escolar, es decir, para mejorar la comunicacion y el
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conocimiento interpersonal, desarrollar la cohesion del grupo-clase y fomentar la
participacion democratica del alumnado en el establecimiento de las normas de
clase. En el segundo modulo, se presentan actividades para prevenir las conductas
contrarias a las normas de convivencia, es decir, actividades dirigidas a que el
alumnado conozca y maneje adecuadamente las emociones y afectos, aprenda a
tener un pensamiento reflexivo, sea capaz de negociar en los conflictos y de dar
una respuesta asertiva en las relaciones con las demas personas. Mas que
sancionar al alumnado que presenta problemas en clase, el claustro de profesores
y profesoras puede hacer una apuesta valiente por introducir en el curriculum de
educacion primaria el trabajo con este Programa, bien en asambleas de clase o en
algunas de las areas curriculares. El Programa ha tenido amplia aceptacion entre el
profesorado, resultado que se demuestra por la gran cantidad de profesorado que
lo ha utilizado y también los que formaron parte de la investigacion longitudinal,
cuyos resultados se han mostrado. Obviamente, un centro escolar no mantiene
cuatro anos el desarrollo de un programa si no lo considera Gtil y congruente con

sus necesidades docentes y educativas (Trianes, 2012).

2.2. Resultados aprobados para publicacion del tercer médulo

Se realizd la primera intervencion psicoeducativa, a lo largo de un ano
escolar, con alumnos y alumnas de un colegio ubicado en un pueblo costero de la
provincia de Malaga. Se evalu6 el tercer médulo Aprender a ayudar y a cooperar. El
diseno incluyé dos grupos homogéneos: el intervenido o experimental y el no
intervenido o control de tercero y cuarto de educacion primaria. Esta intervencion
estuvo basada en la formacion del profesorado y tuvo como objetivo evaluar la
efectividad del tercer modulo Aprender a ayudar y a cooperar sobre un conjunto de
variables informadas por el alumnado (clima de aula y del centro, y violencia sufrida
y observada), asi como otras variables con formato sociométrico (agresividad fisica,

ayuday gusta).

La pruebas utilizadas para esta valoracion fueron contestadas por el
alumnado: Cuestionario del Clima Social del Centro Escolar (Trianes, Blanca, de la

Morena, Infante, y Raya, 2006) que mide dos factores: clima social de centro y
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clima social de aula; Cuestionario de violencia escolar cotidiana (Fernandez-Baena
et al., 2011) que mide dos factores: violencia sufrida y violencia observada; y test
sociométrico lista de la clase que mide tres factores: agresividad fisica, ayuda y
gusta. Para evaluar la eficacia de la intervencion, se llevd a cabo un diseno pretest-
postest con grupo control y se llevaron a cabo analisis estadisticos de covarianza.
Los resultados muestran que la intervencion produjo efectos positivos en la
variable clima social de aula y en las variables de formato sociométrico. Este

articulo ha sido aceptado para su publicacion en la revista Psicodidactica.

3. Justificacion del tercer médulo Aprender a ayudar y a cooperar

El tercer médulo Aprender a ayudar y cooperar pretende ensenar al
alumnado comportamientos de ayuda y cooperacion hasta introducirlos como
habitos en su actividad cotidiana. De esta forma, el alumnado aprende y consolida
comportamientos de ayuda, cooperacion, solidaridad, en relacion con las metas y
acontecimientos escolares, o que viene a ser una respuesta habil para situaciones
gue se caracterizan por la blsqueda de objetivos comunes o persecucion de

intereses de otros y otras (Trianes, 2012).

Las actitudes y comportamientos prosociales pertenecen a la esfera
sociomoral y, por tanto, son comportamientos complejos que ponen en juego
actitudes, valores y habitos motivacionales altruistas, esto es, de superacion de los
intereses individuales a favor de los intereses de terceros (Gonzalez-Portal, 1992).
Dichos comportamientos pueden adquirirse y desarrollarse a través del
razonamiento y la comprension de principios, de la observacion e imitacion, de
practica con refuerzo, de la retroinformacion, etc. (Trianes, 1996). Sin embargo, la
sociedad actual no favorece el contacto, inculcacion y desarrollo el nifo y la nina
de estos valores y actitudes prosociales ya que sus valores y objetivos de vida
suponen fundamentalmente la blsqueda del beneficio individual y de bienes

materiales y econémicos, aunque sea insolidariamente (Carrasco y Trianes, 2014).

Por eso, es el centro educativo uno de los contextos donde esta justificado y
es, ademas, un objetivo educativo en las Ultimas leyes educativas la educacion

moral o de actitudes, valores y conductas de solidaridad, cooperacién, colaboracion

68

——
| —



APRENDER A AYUDAR 'Y A COOPERAR

entre el alumnado, que luego seran ciudadanos/as de pleno derecho y podran
desarrollar estos comportamientos entre sus comunidades y entre los pueblos. Por
ejemplo, la Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educacion de Andalucia pretende
establecer las bases para lograr una sociedad mas y mejor formada y, en
consecuencia, mas democratica, mas justa, mas tolerante, solidaria y mas

respetuosa con el medio ambiente.

Para conseguir estos aprendizajes en el alumnado, uno de los
procedimientos que aparece en la literatura como mas potente y eficaz, es el
aprendizaje cooperativo o entorno claramente estructurado de grupos de
aprendizaje (Johnson, 1994; Pujolas, 2004; Slavin, 1999). En el tercer médulo
Aprender a ayudar y a cooperar, se propone al docente o la docente implantar y
utilizar el diseno en grupos de aprendizaje cooperativo como contexto global donde
el alumnado pueda ayudarse, ensenarse, compartir, colaborar, sentirse Utiles y

necesarios para la marchay resultados del grupo.

Una vez formados los grupos heterogéneos, las actividades propuestas en
este moédulo son una propuesta abierta y flexible sobre la adquisicion de las
habilidades que son necesarias para trabajar optimamente en los grupos y

conseguir los resultados esperados.

4. Fundamentos del tercer modulo Aprender a ayuda y a cooperar

El Programa reconoce cuatro marcos conceptuales que fundamentan la
mayor parte de sus objetivos y actividades: constructivismo, disciplina democratica,
solucion de problemas interpersonales y aprendizaje cooperativo. A continuacion se
exponen las aportaciones de cada uno de ellos al tercer médulo del Programa
Aprender a ayudar y a cooperar sin pretender hacer una exposicion exhaustiva de
cada marco conceptual ya que han sido ampliamente desarrollado en estudios y
probados en investigaciones de reconocido prestigio en el ambito internacional de

la educacion y la psicologija.
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4.1. Aportaciones del constructivismo

Una aportacion del constructivismo al tercer médulo del Programa es el
enfoque sociocultural que implica un proceso de construccion personal a través de
la interiorizacion de saberes culturales que nos permite ser miembros de un grupo
social determinado (Palacios, Marchersi, y Coll, 2014). Se pretende que el alumno o
la alumna sea el autor o la autora de su propio proceso de construccion del
conocimiento proporcionandoles los medios necesarios para el pleno desarrollo de
sus capacidades en situaciones educativas integrales (Ginsburg, Marika, Rhorbeck,
y Fantuzzo, 2006) y con la ayuda efectiva y la intervencion de adultos e iguales, en
el proceso ensehanza-aprendizaje (Springer, Stanne, y Donovan, 1999). Las
relaciones entre iguales son una herramienta Gtil para fomentar el desarrollo de las
habilidades sociales, emocionales, linglisticas, mentales y fisicas en ninos y ninas
(Gulay, 2011).

La relevancia que otorga a la participacion del alumnado en su aprendizaje
el marco constructivista constituye uno de los referentes teéricos del tercer modulo
del Programa Aprender a ayudar y a cooperar. En éste se promueve la participacion
responsable del alumnado que, lejos de desempenar un papel meramente
receptivo, debe mostrarse participativo y compartir parte de la toma de decisiones
gue se efectla en la clase sobre la planificacion de las tareas, en la eleccion del
jefe o jefa de grupo o en la formacion de grupos heterogéneos. Se otorga un papel
relevante al desarrollo de la responsabilidad personal y a la implicacion del

alumnado en la vida del aula (Trianes, 1996).

El papel de la cooperacion interpersonal guiada por el profesor o la
profesora es relevante en la zona de desarrollo proximo, es decir, la diferencia
entre el rendimiento que el alumno o la alumna puede conseguir trabajando solo o0
sola y el que puede conseguir con ayuda interpersonal (Vygotsky, 1978). Esta
cooperacion en la pareja de ayuda y en el grupo de trabajo permite poner en juego
numerosas estrategias habiles de discusion y debate como formular preguntas, dar
crédito a los iguales, escuchar al otro, razonar y discutir. El Cuadro 4 muestra las

estrategias habiles de discusion y debate que se fomentan con el Programa.
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Cuadro 4. Estrategias habiles de discusion y debate

Habilidad

Descripcion

Escuchar a la
persona que
habla.

Mirar al companero/a mientras habla.

Esperar a que termine para hablar.

Caer en la cuenta de que un/a companero/a
quiere opinar y no se le permite.

Ceder la palabra a la persona que quiere

participar y no lo consigue.

Dar crédito a la
persona que
habla.

Escuchar a la persona que habla.

Mostrar interés por lo que dice.

Responder a lo que pregunte.

Mostrar que su opinion vale tanto como la de
los/as demas.

Reconocer el acierto de un/a compafnero/a y

valorarselo delante de los/as demas.

Guardar el turno

de participacion.

Instaurar un turno de palabra.
Pedir la palabra.
Aguardar hasta que toque hablar sin mostrar

impaciencia.

Argumentary
convencer con

palabras.

Expresar lo que se piensa con palabras.
Evitar las amenazas, enfados y peleas como
medio para convencer.

Utilizar un lenguaje asertivo para convencer.

Saber concluir.

Saber resumir lo que se ha hablado.

Diferenciar lo importante de lo secundario.
Extraer una conclusion en términos de tarea
concreta que incluya todos los puntos de vista

en la conclusion.

Otra aportacion del constructivismo es la técnica de reflexion y discusion

gue se pone en practica en el tercer moédulo Aprender a ayudar y a cooperar del

Programa en grupos pequenos o asambleas de clase dirigidas por el/la docente y
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que fomentan el desarrollo del juicio moral y la moralidad del alumnado al
reflexionar o debatir sobre su actitud y comportamiento en el grupo (Diaz-Aguado,
2005a). A través de esta técnica el alumnado cae en la cuenta de la importancia de
las habilidades sociales para poder trabajar eficazmente en grupo cooperativo, lo
gue tiene implicaciones en su comportamiento social y en su adaptacion escolar
(Kwon, Kim, y Sheridan, 2014). La concepcion constructivista del aprendizaje
escolar y de la ensefanza alcanza su maximo interés cuando se utiliza como

herramienta de reflexion y analisis (Coll, 1995).

También se ha utilizado la reflexion y discusion para el desarrollo de la toma
de perspectiva, es decir, la habilidad de ponerse en el lugar del otro o la otra y salir
del propio, lo cual es un avance central en el desarrollo sociocognitivo (Selman,
1980; Dodge, 1985) y permite logros como sensibilidad interpersonal, empatia,
comprension de los problemas sufridos por otros/as, negociacion o razonamiento
moral, que estan presentes en unas relaciones interpersonales de calidad. En el
tercer modulo del Programa se emplea esta metodologia reflexiva: para promover la
perspectiva de los hechos o problemas sucedidos en el trabajo en grupo
cooperativo; para considerar todos los puntos de vistas implicados en la discusion;
y para identificar las actitudes y comportamientos que han favorecido el trabajo en

grupo (Trianes, 2012).

Ademas, esta metodologia de reflexion y discusion permite ensenar analisis
reflexivo, que frena el pensamiento impulsivo y la busqueda de la gratificacion
inmediata, promoviendo un afrontamiento controlado de los problemas, dando pie
a estrategias mas evolucionadas y consideradas con los otros y las otras que las
automaticas surgidas del afrontamiento impulsivo, que suelen ser agresivas. En el
tercer modulo del Programa se utiliza en este sentido como promotor de una
capacidad reflexiva para el analisis de los problemas sucedidos en el trabajo con la
pareja de ayuda o el seno del grupo de trabajo. El/la docente fomenta que el
alumnado reflexione y discuta a) para encontrar el consenso a través del dialogo, b)
para identificar las actitudes y comportamientos que han dificultado el trabajo y ¢)
para proponer propuestas o compromisos de mejora para el proximo trabajo. En el
Cuadro 5 se exponen las preguntas propuestas por en el tercer modulo del

Programa para fomentar la reflexion y discusion en el alumnado.
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Cuadro 5. Preguntas para promover la reflexion y discusion en el alumnado.

- ¢Te ha gustado trabajar en grupo cooperativo? ¢Por qué?

- ¢Como te has sentido cuando un companero o una companera te ha
ayudado? ¢Por qué?

- ¢Hubieras podido hacer el trabajo sé6lo o sola, sin ayuda?

- ¢Qué ventajas tiene trabajar en grupo cooperativo?

- ¢Como te has sentido al ayudar a tu companero o companera? ¢ Por qué?

- ¢Qué ha salido bien en el grupo cooperativo? ¢Qué actitudes o
comportamientos han facilitado el funcionamiento del grupo?

- ¢Qué dificultades habéis tenido? ;Qué actitudes o comportamientos han
dificultado el trabajo?

- ¢Como habéis conseguido solucionar el problema y alcanzar un consenso?

- ¢Como ha desempenado el lider o la lider su rol? ¢ Por qué?

- ¢Qué propuestas de mejora o compromisos propones para el siguiente

trabajo?

4.2. Aportaciones del aprendizaje cooperativo

Con frecuencia en educacion se descuida la tendencia natural que tiene la
persona a trabajar en grupo para conseguir aprendizajes cooperativos (Binaburo y
Munoz, 2007). En el tercer médulo del Programa se utiliza la metodologia del grupo
cooperativo para lograr comportamientos de ayuda y colaboracion, que son los

objetivos mas dificiles de ensenar y aprender.

Previo a los objetivos de ayuda y colaboracién, se prepara el camino
ensenando al alumnado habilidades que sustentan estos comportamientos
prosociales mas sofisticados: tener un lenguaje cortés para pedir las cosas;
aprender a planificar a medio plazo; y aprender a discutir y debatir aportando
razonamientos y sin agredir a los que piensan de manera diferente. Al fomentar la
empatia en alumnado, el profesorado facilita el desarrollo de la conducta prosocial

y evita la intimidacion entre iguales (Nelson, Kendall, y Shields, 2013).
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Se parte de un modelo social-ecolégico ya que el Programa no pretende
Unicamente la ensenanza de contenidos sino también la dimensién comunicativa y
relacional (Escorcia-Caballero y Gutiérrez-Moreno, 2009) donde el alumnado
aprende a ayudar y a pedir ayuda. En el seno del grupo cooperativo el alumnado se
transforma de aprendiz a ensenante (Escorcia-Caballero y Gutiérrez-Moreno, 2009)
y se dan comportamientos de ayuda: a) los/as que van mas adelantados/as
académicamente ayudan a los/as menos adelantados/as, b) los/as que tienen
mas habilidades sociales ayudan a los/as que las tienen menos desarrolladas y c)
los/as que tienen un compartimiento adecuado ayudan a los/as que no lo tienen.

Esto supone una practica real de la ayuda y la cooperacion.

A través del trabajo cooperativo el alumnado va interiorizando
comportamientos habiles a la hora de expresar la opinidn, concretar objetivo,
animar a los/as demas, reconocer los logros de los miembros del equipo. A ser
solidario, tolerante, comprensivo, dominante, irrespetuoso o violento, no se
aprende en abstracto, sino a través de la propia experimentacion con los demas
(Ortega y Mora-Merchan, 1996).

Esta tendencia a ayudar a los demas y las demas es valorada hoy dia en el
entorno educativo pues los ninos y las ninas prosociales son mas populares, mas
empaticos, tienen mayor capacidad para responder de forma constructiva en las
situaciones sociales conflictivas y son mas conscientes de las consecuencias
negativas que pueden tener sus comportamientos (Warden y Mackinnon, 2003).
Ademas, el comportamiento prosocial es un predictor del aprendizaje del alumnado

(Inglés, Martinez-Gonzalez, Valle, Garcia-Fernandez, y Ruiz-Esteban, 2011).

El/la docente tiene que estar atento a que el alumnado sea consciente de
esta rutina de colaboracion para que aparezca como sintoma de que los objetivos
se estan alcanzando fomentando la reflexion. En el Cuadro 6 se exponen los
comportamientos de saber ayudar y saber pedir ayuda que se persiguen en el

Programa.
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Cuadro 6. Comportamientos de saber ayudar y saber pedir ayuda

1. Saber ayudar
alos/as
demas
companeros/

as.

Ser capaz de diferenciar entre ayudar y hacer la
tarea del/la companero/a.

Usar un lenguaje asertivo.

Ser capaz de explicar las cosas para que las
demas personas las entiendan.

Evitar impacientarse, insultar y reirse de los/as

companeros/as.

2. Saber pedir

ayuda a

companeros/

as.

los/as demas.

Adquirir la secuencia habil de pedir ayuda:

1°) Plantear el problema contandolo de forma
clara.

2°) Solicitar la ayuda: si pudieras...

3°) Escuchar la respuesta del companero o la
companera y aceptarla tanto si es afirmativa como

negativa.

Ademas en el tercer moédulo del Programa se ensena a superar los

obstaculos para los comportamientos de ayuda comprensibles para el alumnado de

6 a 12 anos como son: a) el bloqueo como oposicion activa o pasiva a seguir las

instrucciones del grupo cooperativo, o también las que propone algin miembro o

el/la lider del grupo cooperativo; b) el individualismo como postura de hacer lo

minimo y desentenderse de todo lo que no obtenga un beneficio personal; c) el

conformismo como postura comoda de pensar que otros/as resolveran el

problema; y d) la insolidaridad como reflejo del pensamiento Que cada palo

aguante su vela (Trianes, 2012). En el Cuadro 7 se exponen los argumentos para

no ayudar que se previenen con la implementacion del Programa en el aula.
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Cuadro 7. Obstaculos para ayudar y cooperar

1. Bloqueo

Oponerse abiertamente a lo que acuerdan los
miembros del grupo cooperativo.

Tomar a broma o ridiculizar las normas o
recomendaciones.

Imponer el punto de vista en las discusiones.
Entorpecer las actividades activa o pasivamente

pasando de hacer lo acordado.

2. Individualismo

No colaborar ni ayudar.

Ir s6lo a lo suyo.

Desconfiar o hacer critica destructiva de las
decisiones colaboradoras.

Buscar solo el propio provecho.

Quedarse al margen de lo que el grupo
cooperativo decide o hace.

No sentirse unido, ni satisfecho con los otros

miembros del grupo cooperativo.

3. Conformismo

Pensar que otros resolveran el problema.
Creer que no podemos hacer nada para ayudar

a la persona necesitada.

4. Insolidaridad

Pensar que cada cual debe solucionar sus

propios problemas y hacer su trabajo

4.3. Aportaciones de la disciplina democréatica

Entre disciplina y eficacia del trabajo en clase hay estrechas relaciones ya

que la disciplina esta formada por las reglas y normas que regulan el trabajo en

clase, en general, y en equipo cooperativo, en particular. La comprension, la

percepcion de normas y su cumplimiento son procesos complejos que se van

aprendiendo desde que el alumnado ingresa en el sistema educativo y no se

consigue hasta la adolescencia, momento evolutivo en el que se interiorizan

haciéndose propias (Trianes, 2013).
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La calidad del trabajo en grupos de ayuda y cooperacion puede depender de
lo interiorizado y aceptados que estén las reglas de funcionamiento del grupo
cooperativo, mientras que la vulneracion de estas normas tiene consecuencias
negativas para el alumnado y para la eficacia del trabajo que estan realizando
(Trianes, 1996). Trabajar las normas de clase es un medio para disminuir tanto la
agresividad en las relaciones interpersonales como la aceptacion de dicha
conducta (Taylor, Sullivan, y Farrell, 2015). Ademas, conocer las normas y asumir
los valores que se respetan en ellas juega un papel importante para pronosticar el
comportamiento prosocial (Siu, Shek, y Lai, 2013). Conviene priorizar la disciplina
democratica y educativa frente a la punitiva y sancionadora (Ortega, Romera, y del
Rey, 2009)

En el tercer moédulo del Programa se entiende la disciplina democratica
(Gémez, Mir, y Serrats, 1997) como participacion activa del alumnado en la
definicion de las reglas de funcionamiento del grupo cooperativo y en su
cumplimiento mientras se esta trabajando. Hoy dia se aboga por que las normas
disciplinarias en los centros educativos sean elaboradas mediante el dialogo y la
negociacion democratica por todos los miembros de la comunidad educativa
(Ortega y del Rey, 2004). De esta forma, se le da al alumnado responsabilidad y
participacion en las normas que rigen el proceso ensehanza-aprendizaje
proporcionandole la oportunidad de aprender por si mismo lo que es la obediencia
a una norma, adhesion al grupo y responsabilidad personal. Cuanta mas
participacion tenga el alumnado en la definicion y gestion de las normas mas
disposicion mostrara para su cumplimiento, y mejor percepcion tendra del

profesorado (Trianes, 2012).

En suma, a través de la disciplina democratica se desarrolla en el alumnado
comportamientos habiles para vivir en el seno de una sociedad democratica, deseo
plasmado en el preambulo de la Constitucion espanola (1978): “La Nacion
espanola, deseando establecer la justicia, la libertad y la seguridad y promover el
bien de cuantos la integran, en uso de su soberania, proclama su voluntad de:
Garantizar la convivencia democratica”. El Cuadro 8 muestra algunas normas de
elaboracion democratica a las que se llega a través de las actividades propuestas
por el Programa. Estas reglas son condicion sin la cual no es posible el buen

funcionamiento de la organizacion cooperativa.
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Cuadro 8. Reglas para que el grupo cooperativo funcione correctamente

- Hablar usando un tono bajo.

- Hablar solamente de las tareas de clase.

- Hablar solamente con los companeros y las companeras del grupo.
- Ayudar a los/as demas del grupo.

- Escuchar a los/as otros/as companeros/as del grupo.

- Respetar la opinion de todos/as los/as componentes del grupo.

- Comunicar lo que se piensa.

4.4. Aportaciones de la soluciéon de problemas interpersonales

Una de las aportaciones de la solucion de problemas directamente
relacionadas con el tercer médulo Aprender ayudar y a cooperar es la habilidad
para la resolucion de conflictos a través de la negociacion. Esta estrategia es
Optima para la resolucion de conflictos interpersonales que surgen frecuentemente
en el seno del grupo cooperativo a la hora de elaborar un plan de trabajo o de
llevarlo a la practica. En educacion primaria gran parte de los conflictos
interpersonales son conflictos de intereses (por ejemplo, todos/as quieren utilizar
su cuaderno para hacer el trabajo cooperativo) y en estos conflictos la estrategia

idonea es la negociacion para alcanzar un consenso a través del dialogo.

Otra habilidad social que se trabaja en el tercer moédulo del Programa
Aprender ayudar y a cooperar es la conducta asertiva en pareja de ayuda o en
grupo cooperativo. Se fomenta que el alumnado exprese sus necesidades
utilizando las normas de cortesia sin vulnerar las necesidades de los otros
miembros del equipo (Brown y Levinson, 1987), de manera que lleve a otros a
tenerlas en cuenta (McDonald, 1978) y en primera persona (Kubany, Richard,
Bauer, y Muraoka, 1992).

Otro de los recursos que se utilizan en el tercer médulo del Programa

Aprender ayudar y a cooperar para promover la reflexion y analisis de los conflictos
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en la pareja de ayuda y en el grupo cooperativo es la ensenanza de habilidades y
estrategias de solucion de problemas interpersonales. El/la docente no resuelve los
problemas interpersonales entre los miembros de un equipo sino que fomenta la
habilidad cognitiva y social de resolver habilmente los problemas interpersonales
actuando como mediador: ¢Qué esta pasando?, ;Comos os sentis?, ;Como te
sentirias si te hubiera pasado a ti? y ¢Como lo podéis solucionar? Llega un
momento que el alumnado no requiere la presencia del docente o la docente para

resolver los problemas interpersonales que surgen.

5. Objetivos del tercer médulo Aprender a ayudar y a cooperar

5.1. Objetivos generales del tercer médulo

El tercer moédulo Aprender a ayudar y a cooperar tiene como finalidad
ensenar comportamientos de ayuda y de cooperacion entre iguales a la vez que
fomentar el uso de una metodologia cooperativa en el aula que dinamice relaciones
interpersonales de calidad, asi como, promover la interiorizaciéon de valores de

solidaridad, compasion, respeto y colaboracion.

A través de las actividades de este tercer modulo se pretende conseguir los

siguientes objetivos generales:

- Objetivo general 1. Aprender a trabajar en grupo cooperativo, para lo cual el
profesorado habra de adaptar los procesos ensenanza-aprendizaje a esta
estructura de clase.

- Objetivo general 2. Adquirir habilidades que posibilitan un aprovechamiento
maximo de este trabajo en grupo cooperativo: hablar por turnos, escuchar al
otro, motivarse por las necesidades del grupo, ayudarse mutuamente,
mantener una actitud de cooperacion, planificar y repartir el trabajo, aceptar
responsabilidades en el grupo, etc.

- Objetivo general 3. Superar los obstaculos propios del trabajo cooperativo
como muestra de que existen actitudes y creencias contrarias al grupo
cooperativo permitiendo el analisis de como se deben prever y superar €sos

obstaculos.
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Objetivo general 4. Generalizar y consolidar las actitudes y comportamientos

cooperadores y de ayuda en otras situaciones de la vida.

5.2. Objetivos especificos de cada parte del tercer médulo

A partir de los objetivos generales del tercer modulo Aprender a ayudar u

cooperar, el Programa propone objetivos especificos para cada una de las partes:

a) Empezar a trabajar en grupo cooperativo, b) Aprender habilidades para trabajar

en grupo cooperativo; y ¢) Podemos ayudar y cooperar en cualquier parte. A

continuacion se exponen dichos objetivos especificos:

5.2.1. Objetivos especificos de la primera parte

En la primera parte del tercer moédulo, Empezar a trabajar en grupo

cooperativo, se espera que el alumnado domine las habilidades basicas para

trabajar cooperativamente al mismo tiempo que mejora sus relaciones sociales y

evita peleas. Los objetivos especificos de esta parte son:

Objetivo especifico 1. Dominar los procedimientos y comportamientos
propios de esta organizacion de clase.

Objetivo especifico 2. Adquirir interés y motivacion por trabajar en grupo
cooperativo.

Objetivo especifico 3. Aceptar encargos dentro del grupo y desarrollar la
responsabilidad para llevarlos a cabo.

Objetivo especifico 4. Desarrollar valores de tolerancia y paciencia hacia los
comportamientos de otros/as alumnos/as menos dotados o mas

perturbadores de la marcha del grupo.
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5.2.2. Objetivos especificos de la segunda parte

En la segunda parte, Aprender habilidades para trabajar en grupo

cooperativo, se espera que el alumnado domine las estrategias propias de la

interaccion dentro del aprendizaje cooperativo al mismo tiempo que desarrolla

mayor respeto y solidaridad en la interaccién con sus iguales. Los objetivos

especificos de esta parte son:

Objetivo especifico 1. Desarrollar la conciencia y habilidades para reconocer
los obstaculos potenciales del grupo cooperativo.

Objetivo especifico 2. Aprender a ayudar a los companeros y las companeras
en el seno del trabajo del grupo cooperativo.

Objetivo especifico 3. Aprender a formular objetivos comunes, disenar
planes de accion, seguir directrices, asi como organizacion, direccion del
grupo y otras habilidades propias del trabajo en grupo cooperativo.

Objetivo especifico 4. Aprender las habilidades interpersonales que
demanda el trabajo en grupo cooperativo: escuchar al otro, darle crédito,
respetar turnos de palabra, saber argumentar, extraer conclusiones, etc.
Objetivo especifico 5. Aprender a motivar y mantener el esfuerzo de grupo,
estimular la cohesion, valorar los logros comunes en el seno del grupo,
incrementar su eficacia, y otros aprendizajes propios del trabajo en grupo

cooperativo.

5.2.3. Objetivos especificos de la tercera parte

En la tercera parte, Podemos ayudar y cooperar en cualquier parte, se

espera que el alumnado adquiera valores de solidaridad y de ayuda tanto en saber

ayudar a otras personas como en el saber pedir ayuda cuando lo necesite. Los

objetivos especificos son:

Objetivo especifico 1. Generalizar los comportamientos de ayuda y
cooperacion fuera del trabajo en grupo cooperativo a otros lugares como el

recreo, en casa o en las relaciones extraescolares.
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- Objetivo especifico 2. Desarrollar sentimientos de preocupacion por los/as
demas, empatia y solidaridad.
- Objetivo especifico 3. Aprender habilidades para ayudar en cualquier parte y

superar la insolidaridad y el conformismo.

6. Actividades propuestas en el tercer modulo

Para cada una de las partes en las que esta estructurado este tercer
moédulo: Empezar a trabajar en grupo cooperativo, Aprender habilidades para
trabajar en grupo cooperativo y Podemos ayudar y cooperar en cualquier parte el
Programa propone actividades para alcanzar los objetivos especificos. Estas
actividades constituyen una propuesta abierta y flexible a partir de la cual el
profesorado establece la planificacibn de aula seleccionando, adaptando,
anadiendo o quitando las que segiun su criterio se adaptan mejor a las

caracteristicas del alumnado.

Una caracteristica constante de las actividades propuestas por el Programa
es que todas proponen una reflexion del alumnado como cierre de la actividad. La
reflexion ayuda al alumnado a ser consciente de como ha funcionado el trabajo en
grupo cooperativo, de las dificultades que se le han presentado y como han

conseguido solucionarlas, etc.

6.1. Empezar a trabajar en grupo cooperativo

Las actividades propuestas en esta primera parte tienen que ver con la
introduccion al trabajo cooperativo: introducirse en el grupo cooperativo, disenar el
trabajo cooperativo, implantacion del trabajo cooperativo y evaluacion del trabajo

cooperativo.

- Actividad 1: Introducirse en el grupo cooperativo. Se pretende introducir al
alumnado en el trabajo en el grupo cooperativo y sus procedimientos:

importancia de la cooperacién; lo dificil que es ayudar y cooperar; la
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necesidad de aprender a ayudar y cooperar; ventajas de trabajar en grupo
cooperativo a través de la realizacion de un poster y de la reflexion.

- Actividad 2: Disenar el grupo cooperativo. Se dirige a disenar los grupos de
aprendizaje cooperativo interactivamente con el alumnado.

- Actividad 3: Implantacion del grupo cooperativo. Se propone trabajar por
primera vez en grupo cooperativo en un tema determinado de una materia
elegida.

- Actividad 4: Evaluacion del grupo cooperativo. Se ensena autoevaluacion al

alumnado sobre su modo de trabajar en el grupo cooperativo.

6.2. Aprender habilidades para trabajar en grupo cooperativo

Las actividades propuestas en esta segunda parte incluyen tareas
relacionadas con aprender a ayudar y organizarse en el grupo cooperativo, trabajar
la cohesion y fortaleza del grupo cooperativo, desarrollar habilidades de discusion 'y
debate en el grupo cooperativo e identificar y superar las dificultades para

cooperar.

- Actividad 1: Las dificultades para cooperar. Se dirige a tomar consciencia de
las dificultades para la cooperacion, fijandose solamente en dos de ellas
que son claramente comprensibles a estas edades: el bloqueo y el
individualismo a través de la dramatizacion y la reflexion.

- Actividad 2: Aprender a ayudar en el grupo cooperativo. Se pretende
practicar el comportamiento de ayuda competente para ayudar en el grupo
cooperativo.

- Actividad 3: Aprenderse a organizarse en el grupo cooperativo. Se ensena
comportamientos de planificacion aplicados al trabajo en grupo.

- Actividad 4: Aprender habilidades de discusion y debate en el grupo
cooperativo. Se pretende practicar habilidades de discusion y debate como
escuchar a las demas personas, dar crédito a las demas personas, guardar
turno de palabra, argumentar y convencer con palabras y saber concluir.

- Actividad 5: Trabajar la cohesion y fortaleza del grupo cooperativo. Se dirige

a dialogar y reflexionar sobre la importancia de sentirse miembro de un
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grupo de trabajo cooperativo, de sentirse bien con esos companeros y esas
companeras, y toda la clase, de trabajar para que el grupo funciones y de

saber valorar los logros comunes.

6.3. Podemos ayudar y cooperar en cualquier parte

Las actividades propuestas en esta tercera parte incluyen aprender a prestar y
pedir ayuda tanto en la vida cotidiana como en cualquier lugar y superar los

obstaculos de inconformismo e insolidaridad para dar y prestar ayuda.

- Actividad 1: Aprender a prestar ayuda. Se pretende trabajar el
comportamiento de prestar ayuda a alguien que lo necesita a través del
dialogo y el analisis de historias cortas.

- Actividad 2: Aprender a pedir ayuda. Se dirige a reflexionar sobre
comportamientos habiles de pedir ayuda y practicarlos a través de la
dramatizacion.

- Actividad 3: Ayudar y pedir ayuda en la vida cotidiana. Se trata de generalizar
lo aprendido a la vida cotidiana.

- Actividad 4: Conformismo e insolidaridad: obstaculos para dary prestar ayuda.
Se pretende reflexionar sobre ambos obstaculos a través de la elaboracion de
relatos que los ejemplifiquen y su dramatizacion.

- Actividad 5: Siempre podemos ayudar y cooperar en cualquier parte. Se dirige
a pensar proyectos de ayuda o cooperacion que se podrian llevar a cabo en su

entorno: colegio, barrio o casa.

En el Cuadro 9 se presentan las actividades propuestas por el Programa para
cada una de las partes que lo constituyen, asi como, las estrategias metodolégicas

sugeridas para llevarlas a cabo con el alumnado en el grupo cooperativo (GC).
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Cuadro 9. Actividades y estrategias metodologicas propuestas por el Programa

12 parte: Empezar a 22 parte: Aprender 32 parte: Podemos ayudary
trabajar en GC habilidades para trabajar | cooperar en cualquier parte
en GC

1. Introducirse en el
GC.:

- Trabajo en GC.

- Reflexion sobre las

ventajas del GC.

Las dificultades
para cooperar:
Dramatizacion

Reflexion.

1. Aprender a prestar
ayuda:
- Analisis de

historias.

2. Disenar el GC.:

. Aprender a ayudar

2. Aprender a pedir

- Formacion de en el GC.: ayuda:
grupos. Trabajo en GC. - Dramatizacion.
- Trabajo en GC. Reflexion. - Reflexion.
- Reflexion.
3. Implantacion del . Aprender a 3. Ayudary pedir

trabajo cooperativo:
- Reparto de roles.

- Trabajo en GC.

organizarse en el
grupo cooperativo:

Planificar el trabajo

ayuda en lavida
cotidiana:

- Reflexion.

- Reflexion. del GC.
Reflexion.
o . . Aprender .
4. Actividad 4: 4. Conformismo e

Evaluacién del
grupo cooperativo.

- Autoevaluacion

habilidades de
discusion y debate
en el GC:

Debates en GC.

Reflexion.

insolidaridad:
obstaculos para dar
y prestar ayuda:

- Crear historias.

- Dramatizarlas

- Reflexion.

. Trabajar la cohesion

y la fortaleza del
grupo:
Trabajo en GC.

Reflexion.

5. Siempre podemos
ayudary cooperar
en cualquier parte:

- Elaborar un plan de

ayuda.

85

——
| —




APRENDER A AYUDAR Y A COOPERAR

7. Aprender a ayudar y a cooperar en el marco legislativo

Toda accion e intervencion psicoeducativa que se lleva a cabo en un centro
educativo debe colaborar en la consecucion de los fines y objetivos educativos asi
como respetar y asumir las orientaciones metodolégicas propuestas en la

legislacion vigente para esa etapa educativa concreta.

La presente intervencion psicoeducativa se ha desarrollado en un periodo
de cambio legislativo en educacion no universitaria a nivel nacional v,
consecuentemente, a nivel autondmico. La intervencion se lleva a cabo teniendo
como marco de fondo la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) y
el Real Decreto1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las
ensenanzas minimas de la educacion primaria, que se concretan en la Ley
17/2007, de 10 de diciembre, de Educacion en Andalucia (LEA) y el Decreto
230/2007, de 31 de julio, por el que se establece la ordenacion y las ensenanzas
correspondientes a la educacion primaria en Andalucia al tener nuestra autonomia
andaluza competencia compartida en educacion. En septiembre de 2014 entra en
vigor la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad
educativa (LOMCE) cuyo desarrollo en nuestra comunidad andaluza en Decreto
97/2015, de 3 de marzo, por el que se establece la ordenacién y el curriculo

correspondientes a la educacion primaria en Andalucia.

A continuacion se va a exponer como a través de la aplicacion del tercer
moédulo del Programa en el aula se favorece la consecucion de los fines y objetivos
de la educacién primaria, y se siguen las orientaciones metodologicas propuestas
para educacion primaria tanto en Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion (LOE) como en la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la

mejora de la calidad educativa (LOMCE).

7.1. Legislacion educativa vigente durante la intervencion

En primer lugar, a través de la intervencion con el tercer médulo del
Programa se fomenta la consecucion de los fines del sistema educativo espanol

establecidos en el articulo 2 de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
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Educacion (LOE). Entre estos objetivos se pueden destacar aquellos en los que el
Programa incide de una forma particular: a) El pleno desarrollo de la personalidad
y de las capacidades de los alumnos y las alumnas; b) La educacion en el respeto
de los derechos y libertades fundamentales, en la igualdad de derechos y
oportunidades entre hombres y mujeres y en la igualdad de trato y no
discriminacion de las personas con discapacidad; ¢) La educacion en el ejercicio de
la tolerancia y de la libertad dentro de los principios democraticos de convivencia,
asi como en la prevencion de conflictos y la resolucion pacifica de los mismos; d) La
educacion en la responsabilidad individual y en el mérito y esfuerzo personal; e) La
formacion para la paz, el respeto a los derechos humanos, la vida en comdn, la
cohesion social, la cooperacion y solidaridad entre los pueblos asi como la
adquisicion de valores que propicien el respeto hacia los seres vivos y el medio
ambiente, en particular al valor de los espacios forestales y el desarrollo sostenible;
f) El desarrollo de la capacidad de los/as alumnos/as para regular su propio
aprendizaje, confiar en sus aptitudes y conocimientos, asi como para desarrollar la
creatividad, la iniciativa personal y el espiritu emprendedor; j) La capacitacion para
la comunicacion en la lengua oficial y en una lengua extranjera; k) La preparacion
para el ejercicio de la ciudadania y para la participacion activa en la vida
econdmica, social y cultural, con actitud critica y responsable y con capacidad de

adaptacion a las situaciones cambiantes de la sociedad del conocimiento.

Estas finalidades del sistema educativo recogidas en el articulo 2 de la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaciéon (LOE) son completadas en el
articulo 3 del Decreto 230/2007, de 31 de julio para Andalucia: proporcionar a
todos los ninos y todas las nifnas una educacion que permita afianzar su desarrollo
personal y su propio bienestar; adquirir las habilidades culturales basicas relativas
a la expresion y comprension oral, a la lectura, a la escritura; asi como desarrollar
habilidades sociales, habitos de trabajo y estudio, el sentido artistico, la creatividad
y la afectividad. A través del tercer médulo del Programa se pueden alcanzar todas

estas finalidades.

En segundo lugar, la intervencion con el tercer modulo del Programa
favorece la consecucion de los siguientes objetivos establecidos en el articulo 17
de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) para educacion

primaria: a) Conocer y apreciar los valores y las normas de convivencia, aprender a
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obrar de acuerdo con ellas, prepararse para el ejercicio activo de la ciudadania y
respetar los derechos humanos, asi como el pluralismo propio de una sociedad
democratica; b) Desarrollar habitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzoy
de responsabilidad en el estudio, asi como actitudes de confianza en si mismo,
sentido critico, iniciativa personal, curiosidad, interés y creatividad en el
aprendizaje, y espiritu emprendedor.; ¢) Adquirir habilidades para la prevencion y
para la resolucion pacifica de conflictos, que les permitan desenvolverse con
autonomia en el ambito familiar y doméstico, asi como en los grupos sociales con
los que se relacionan; d) Conocer, comprender y respetar las diferentes culturas y
las diferencias entre las personas, la igualdad de derechos y oportunidades de
hombres y mujeres y la no discriminacion de personas con discapacidad; e)
Conocer y utilizar de manera apropiada la lengua castellana vy, si la hubiere, la
lengua cooficial de la Comunidad Autdbnoma y desarrollar habitos de lectura; i)
Iniciarse en la utilizacion, para el aprendizaje, de las tecnologias de la informacién y
la comunicacién desarrollando un espiritu critico ante los mensajes que reciben y
elaboran; y m) Desarrollar sus capacidades afectivas en todos los ambitos de la
personalidad y en sus relaciones con las demas personas, asi como una actitud
contraria a la violencia, a los prejuicios de cualquier tipo y a los estereotipos

sexistas.

Estos objetivos son completados para la comunidad autbnoma andaluza en
el Decreto 230/2007, de 31 de julio. EI tercer modulo del Programa contribuye
fundamentalmente a alcanzar uno de ellos: a) Desarrollar la confianza en si mismo,
el sentido critico, la iniciativa personal, el espiritu emprendedor y la capacidad para

aprender, planificar, evaluar riesgos, tomar decisiones y asumir responsabilidades.

En tercer lugar, la aplicacion del tercer modulo del Programa contribuye al
desarrollo de las competencias basicas de la educacion primaria establecidas en el
Anexo | del Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, y recogidas en el articulo
6 del Decreto 230/2007, de 31 de julio. Las competencias basicas son el conjunto
de destrezas, conocimientos y actitudes adecuadas al contexto que todo el
alumnado que cursa esta etapa educativa debe alcanzar para su realizacion y
desarrollo personal, asi como para la ciudadania activa y la integracion social.
Independientemente del area en la que se desarrolla el tercer médulo se fomenta

al menos el desarrollo de las siguientes competencias basicas: a) Competencia en
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comunicacion lingulistica, referida a la utilizacion del lenguaje como instrumento de
comunicacion oral y escrita; e) Competencia social y ciudadana, entendida como
aquélla que permite vivir en sociedad, comprender la realidad social del mundo en
que se vive y ejercer la ciudadania democratica; g) Competencia y actitudes para
seguir aprendiendo de forma auténoma a lo largo de la vida; y h) Competencia para
la autonomia e iniciativa personal, que incluye la posibilidad de optar con criterio
propio y espiritu critico y llevar a cabo las iniciativas necesarias para desarrollar la
opcion elegida y hacerse responsable de ella. Incluye la capacidad emprendedora

para idear, planificar, desarrollar y evaluar un proyecto.

En cuarto y Gltimo lugar, la propuesta metodologica del tercer médulo del
Programa esta en consonancia con las orientaciones metodoldgicas propuestas en
al articulo 7 del Decreto 230/2007, de 31 de julio, ya que: a) Permite la atencioén a
la diversidad asi como tener en cuenta los diferentes ritmos de aprendizaje del
alumnado; b) Favorece la capacidad del alumnado de aprender por si mismo; ¢)
Fomenta el trabajo individual y cooperativo del alumnado en el aula; d) Promueve
una metodologia didactica activa y participativa; e) Facilita la integracion en todas
las areas referencias a la vida cotidiana y al entorno inmediato del alumnado; f)
Potencia el trabajo en equipo del profesorado, con objeto de proporcionar un
enfoque multidisciplinar del proceso educativo, garantizando la coordinacion de
todos los miembros del equipo docente que atienda a cada alumno o alumna en su
grupo; g) Es una estrategias util para alcanzar los objetivos previstos en cada area,
asi como la adquisicién por el alumnado de las competencias basicas; e h) incluye

actividades en las que el alumnado debe leer, escribir y expresarse de forma oral.

7.2. El nuevo marco legislativo

En primer lugar, confirmar que a través de la intervencion con el tercer
moddulo del Programa se fomenta la consecucion de los fines del sistema educativo
espanol establecidos en la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la
mejora de la calidad educativa (LOMCE) ya que se mantienen los mismos fines
establecidos en el articulo 2 de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion (LOE).
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En segundo lugar, la intervencion con el tercer modulo del Programa
favorece la consecucion de los objetivos de la educacion primaria ya que en la Ley
Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa
(LOMCE) permanece igual el articulo 17 de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacion (LOE) en el que se especifican los objetivos para educacion primaria
excepto el b) que queda redactado de la siguiente forma: Desarrollar habitos de
trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y de responsabilidad en el estudio, asi
como actitudes de confianza en si mismo, sentido critico, iniciativa personal,

curiosidad, interés y creatividad en el aprendizaje, y espiritu emprendedor.

En tercer lugar, indicar que en el nuevo curriculo de educacién primaria
establecido por el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero y desarrollado en el
Decreto 97/2015, de 3 de marzo, para Andalucia, en lugar de hablar de
competencias basicas se hace referencia a competencias claves. En el articulo 6
define el termino competencia clave como la aplicacion practica del conjunto de
capacidades, conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que intervienen de
forma integrada para dar respuesta a demandas complejas y transferir los
aprendizajes a diferentes contextos. Asi mismo, establece que el curriculo de la
educacion primaria debera incluir, de acuerdo con lo recogido en el articulo 2 del
Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, una serie de competencias clave.
Independientemente de la asignatura en la que se lleve a cabo el tercer modulo del
Programa se trabajan a través de él las siguientes competencias: a) Comunicacion
linglistica; c) Competencia digital; d) Aprender a aprender; e) Competencia sociales
y civicas; f) Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor, y g) Conciencia y

expresiones culturales.

En cuarto y ultimo lugar, la propuesta metodolégica del tercer modulo del
Programa esta en consonancia con las orientaciones metodolégicas propuestas en
al articulo 8 del Decreto 97/2015, de 3 de marzo, ya que: a) Facilita que el/la
docente tenga en cuenta los diferentes ritmos de aprendizaje del alumnado,
favorezca la capacidad de aprender por si mismo y promueva el trabajo en equipo;
b) Proporciona una metodologia didactica fundamentalmente activa, motivadora y
participativa, que parte de los intereses del alumnado, favorece el trabajo
individual, cooperativo y el aprendizaje entre iguales, e facilita la integracion de

referencias a la vida cotidiana y al entorno inmediato; c) Permite, a través de las
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estrategias metodolégicas propuestas, la integracion de los aprendizajes, ponerlos
en relacion con distintos tipos de contenidos y utilizarlos de manera efectiva en
diferentes situaciones y contextos; d) Dinamiza el desarrollo de competencias
clave, a través de situaciones educativas que posibilitan, fomentan y desarrollan
conexiones con las practicas sociales y culturales de la comunidad; e) Favorece el
desarrollo de tareas relevantes para el alumnado, facilitando el uso de métodos,
recursos y materiales didacticos diversos; f) Promueve el funcionamiento de los
equipos docentes, con objeto de proporcionar un enfoque interdisciplinar,
integrador y holistico al proceso educativo; y g) Ofrece un conjunto de estrategias
metodoldgicas para alcanzar los objetivos de cada area, asi como la adquisicion por

el alumnado de las competencias clave.
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lIl. LA INTERVENCION CON APRENDER A AYUDAR Y A COOPERAR

1. Planificacién de la intervencion psicoeducativa

2. Introduccion del alumnado a la ayuda y la cooperacion
2.1. Elementos de organizacion de las sesiones de introduccion a la ayuda
2.2. Temporizacion de las sesiones de introduccion a la ayuda
2.3. Descripcion de algunas sesiones de introduccion a la ayuda
2.3.1. Necesidad de la ayuda y del trabajo cooperativo
2.3.2. Reglas de funcionamiento del grupo cooperativo

2.3.3. Roles en el grupo cooperativo

3. El alumnado practica la ayuda y cooperacion en pareja
3.1. Elementos de organizacion de las sesiones en pareja de ayuda

3.2. Descripcion de algunas sesiones en pareja de ayuda y cooperacion

4. Consolidacion de los comportamientos de ayuda y cooperacion
4.1. Elementos de organizacion de las sesiones en grupo cooperativo
4.2. Descripcion de los talleres y proyectos realizados
4.2.1. Recogida de aceite usado
4.2.1.1. Taller Artesanos del jabon
4.2.1.2. Taller del regalo dia de la madre
4.2.1.3. Mercadillo solidario
4.2.2. Investigacion sobre el voluntariado en Huelin
4.2.3. Conozco mi ciudad

4.2.4. Maquinas y herramientas en casa

5. Cumplimiento de la programacion de aula
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LA INTERVENCION CON APRENDER A AYUDAR Y A COOPERAR

La investigacion que lleva a cabo esta tesis ha trabajado con el Programa
para el desarrollo de las relaciones sociales competentes en educacion primaria
(Trianes, 2012). Su tercer modulo, que estaba pendiente de evaluacion, es el que
se evalla en la presente investigacion. Se trata pues de un material impreso el cual
ha recibido una evaluacion de eficacia en sus otros dos médulo (Sanchez, 2005;
Sanchez et al., 2006; Sanchez et al., 2009). Con el tercer moédulo Aprender a
ayudar y a cooperar del Programa se han llevado a cabo dos intervenciones
psicoeducativas. La revista Psicodidactica ha aceptado para publicacion el articulo
“Eficacia de una intervencion psicoeducativa basada en clima social, violencia
percibida y sociométricos en alumnado de educacion primaria” con los resultados
de la primera intervencion. El haber llevado la intervencion dos veces ha sido para

dominar mas la metodologia del Programa y asegurar resultados positivos.

A continuacidbn se va a explicar como se planifico la intervencion
psicoeducativa con el tercer médulo Aprender a ayudar y a cooperar del Programa.

Para ello, se contd con la experiencia de la primera intervencion.

1. Planificacion de la intervencion psicoeducativa

Tras plantear la posibilidad de realizar la intervencion psicoeducativa con el
tercer modulo Aprender a ayudar y cooperar del Programa de Trianes (2012) al
director del Centro, se propuso al claustro de profesores y profesoras y al consejo
escolar del centro. Ambos aprobaron la intervencion. En el mes de junio del curso
anterior a la intervencion psicoeducativa, la jefatura de estudio autorizd que la
docente que iba a llevar a cabo la intervencion impartiera clase de conocimiento
del medio, inglés y educacion artistica en las tres clases de 3° de educacion
primaria (8 horas semanales en cada clase) con el fin de que ésta se pudiera llevar

a cabo.

Durante los meses de julio a septiembre, se elaboré la programacion de aula
donde se incluy6 la planificacion de las actividades y los recursos que se iban a
utilizar durante la intervencion psicoeducativa. Para ello se tuvieron en cuenta: a)

las caracteristicas del diseno de instruccion del Programa: formacion
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autogestionada del docente o la docente; diseno abierto y participativo; y
cooperacion de la comunidad educativa; y b) la programacion didactica de las areas
implicadas en la intervencion: conocimiento del medio bilingle, inglés y educacion

artistica bilingue.

La formacién autogestionada del docente o la docente llevo a la autora de la
intervencion: en primer lugar a profundizar en el conocimiento del Programa vy,
especialmente, en el tercer modulo Aprender a ayudar y cooperar del mismo.
Autoformacion a través de la lectura y la reflexion sobre el Programa y otra
literatura relacionada con el trabajo cooperativo y la promocion de la conducta
prosocial en el alumnado. Parte del éxito de la intervencion dependia del dominio

que la docente tuviera de las actividades y estrategias propuestas por el Programa.

En segundo lugar, y contando con la experiencia de la primera intervencion,
se establecio el objetivo de la intervencion: interiorizar y generalizar la ayuda y la
cooperacion a cualquier contexto en el que el alumnado interactia. No bastaba con
trabajar en grupo cooperativo sino que habia que conseguir que el alumnado
intervenido hiciera suyo los comportamientos de ayuda y cooperacion y los

generalizase a otros contextos fuera del aula.

En tercer lugar, se extrajeron y determinaron los conceptos basicos sobre
comportamientos de ayuda y trabajo en grupo cooperativo (GC) propuestos en el
tercer médulo Aprender a ayudar y cooperar para incidir en las actividades a través
del dialogo y reflexion: a) Ventajas de la ayuda y la cooperacion; b) Reglas de
funcionamiento de la pareja de ayuda y el grupo cooperativo; ¢) Roles en el grupo
cooperativo; e) Actitudes que facilitan la ayuda y la cooperacion; f) Actitudes que
dificultan la ayuda y la cooperacion; y g) Habilidades de discusion y debate. El cuadro
10 muestra la distribucion de estos contenidos basicos en las actividades propuestas

en el Programa.
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Cuadro 10. Distribucion de los contenidos de los conceptos basicos en las

actividades propuestas por el Programa

Conceptos basicos

Parte I:
Empezar a

trabajar en GC.

Parte Il: Aprender
habilidades para

trabajar en GC.

Parte Ill: Podemos
ayudary cooperar en

cualquier parte

A. Ventajas de la
ayuday la

cooperacion.

I.1. Introducirse en
el grupo

cooperativo.

grupo cooperativo.

grupo cooperativo.

B. Reglas de 1.3. Implantacién

funcionamiento de | del trabajo

la pareja de ayuda | cooperativo.

y el GC.

C. Roles en el [.2. Disenar el [I.3.Aprender a

organizarse en el

grupo cooperativo.

D. Actitudes que
facilitan la ayuday

la cooperacion.

|.4. Evaluacion del

grupo cooperativo.

[1.2. Aprender a
ayudar en el G.C.
[1.5. Trabajar la
cohesiony la

fortaleza del grupo.

Ill.1.Aprender a
prestar ayuda.

I11.2. Aprender a pedir
ayuda.

[11.3. Ayudar y pedir
ayuda en la vida
cotidiana.
I11.5.Siempre
podemos ayudary
cooperar en

cualquier parte.

E. Actitudes que
dificultan la ayuda

y la cooperacion.

[I.1. Las dificultades

para cooperar.

I1.4. Inconformismo e
insolidaridad:
obstaculos para dary

prestar ayuda.

F. Estrategias
habiles de
discusion y
debate.

[I.4. Aprender
habilidades de
discusion y debate en

el grupo cooperativo.

——
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El diseno abierto y participativo del Programa permitio, en primer lugar, la
incorporacion de recursos multimedia, junto con otras actividades propuestas por
el Programa, para la presentacion de los conceptos basicos sobre trabajo en grupo
cooperativo y los comportamientos de ayuda y cooperacion. El uso de las nuevas
tecnologias es necesario en cualquier propuesta metodolégica actual (Cruz y
Tejedor, 2003). Se seleccionaron videos sencillos como canciones infantiles,
dibujos animados sin palabras o cuentos como recursos que tras su visualizacion
fomentasen la reflexion y la discusion del alumnado sobre el trabajo en grupo
cooperativo. Teniendo en cuenta que el Centro es bilinglie la mayoria de las
canciones y cuentos eran en inglés. Estas sesiones estuvieron dirigidas por la
docente al grupo-clase durante los meses de octubre a diciembre. ElI Cuadro 11
muestra como a través de estos recursos se cubren los objetivos propuestos en el
tercer modulo Aprender a ayudar y cooperar del Programa y su relacion con los

conceptos basicos.
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Cuadro 11. Conceptos basicos con sus objetivos correspondientes y los recursos

multimedia empleados

Conceptos

Objetivos

Recursos multimedia

A.

Ventajas del

Reflexionar sobre la

necesidad de trabajar en

- Take The Bus I De Lijn
I HD funny videos

trabajo grupo cooperativo. (2012)
cooperativo Descubrir ventajas e - Team Noksu (2012)
inconvenientes del trabajo
en grupo versus individual.
Valorar nuestras - We Have Skills! song
capacidades para el (2010)
trabajo.
B. Respetar y valorar las - Follow the Rules song
Reglas de normas. (2010)
funcionamiento Escuchar a los/as demas - Listen song (2010),
del trabajo con atencion mirandole a Listen (2011)
cooperativo los ojos.
Hablar bajo con tu grupo - Behavior. Cooperative
del trabajo respetando learning (2011)
turno de palabra.
Trabajar lo mejor que - Do The Best You Can
podemos preparando un song (2010)
plan y cumpliéndolo.
C. Reflexionar sobre el papel - Take The Bus | De Lijn
Roles en el del lider o la lider y de los | HD funny videos
grupo miembros del equipo. (2012)
cooperativo Descubrir el valor del - Cleaning Up The

trabajo de cada miembro

del equipo.

Beach (2012)
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Conceptos

Recursos multimedia

D.
Actitudes
que
facilitan el
trabajo
cooperativo

Objetivos
Cooperar y complementar las
habilidades de los/as
demas.

Valorar las actitudes del TG:
pedir ayuda, ayudar y ser
humilde.

Reflexionar sobre  coémo
todos/as podemos ayudar a
los/as demas.

Ayudar a las demas
personas en lo que
necesiten.

Pedir ayuda. Solicitar el turno
de palabra y participar en
clase.

Contar lo que nos pasa a
alguien que nos pueda
ayudar

Ensenar al que no sabe
hacer algo.

Seguir las instrucciones que
nos dan cuando nos ayudan.

Get Along song (2010)

Behavior. Cooperative
learning 4’ (2011)

The Lion and The
Mouse (2010)

Charlie’s Glasses
(2012)

Ask For Help song
(2010)

Work Out Strong
Feelings song (2010)

Betty Learns to Ride a
Bike (2012)

Follow Directions song
(2010)

E. Actitudes
que
dificultan el
trabajo
cooperativo

Consecuencias de reirse de
las demas personas.
Ni trabajar, ni dejar trabajar.

Consecuencias de pensar
solo en un mismo.
Consecuencias de pelearse
en lugar de unir esfuerzos en
el trabajo.

Los pajaros (for the
birds) (2007)

La Carreta - Trabajo en
Equipo (2011)

Betty’s Blueberry
Pancakes (2012)

Carrot Crazy - Animated
Film (2014)

F.
Habilidades
de
discusion y
debate

Ser responsable, seguro y
respetuoso.

Identificar las discrepancias
con las demas personas.
Aprender a expresar el
desacuerdo con respeto.

Aprender a hablar y a aportar
soluciones a los problemas.

Be Responsible (Safe
and Respectful)
Children’s Song by Patty
Shukla (2013)

Noksu Sorts it all out
(2012)

Cooperative Learning -
Respect Each Other
(2010)

The Mice in the Council
(2011)
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En segundo lugar, desde una perspectiva globalizadora del proceso
ensefnanza-aprendizaje se seleccionaron talleres y proyectos que, a la vez de cubrir
los objetivos, competencias basicas y contenidos curriculares recogidos en la
programacion de aula, engancharan con los intereses del alumnado de tal forma
gue hubiera motivacion intrinseca para trabajar con eficacia. El trabajo por
proyectos es una estrategia metodologica que facilita la organizacion del trabajo en
grupos cooperativos (Garcia, 2013). Estos proyectos llevados a cabo en grupo
cooperativo se introdujeron a partir del mes de diciembre, una vez que se habian
practicado en pareja de ayuda las habilidades necesarias para el trabajo en grupo
cooperativo. En el Cuadro 12 se muestra los proyectos y talleres y su relaciéon con el

temario de conocimiento del medio.

Cuadro 12. Proyectos y talleres, y su relacion con el temario de conocimiento del
medio

Proyectos y talleres Temas

Recogida de aceite usado Tema 5. El planeta tierra.
Tema 6. El aire y el agua de la
tierra.

Tema 7. Los paisajes de la tierra.

Artesanos del jabén Tema 10. Realizamos trabajos

Conozco mi ciudad Tema 8. Los planos y los mapas.

Tema 9. Vivimos en comunidad.

Investigacion sobre el voluntariado en Huelin | Tema 10. Realizamos trabajos.

Maquinas y herramientas en casa Tema 11. Las maquinas nos

ayudan.

En tercer lugar, se establecio la temporizacion de los contenidos del
Programa: a) en el primer trimestre se dedicaria a la formacion en conceptos
basicos de ayuda y cooperacion y a la practica de actitudes y comportamientos
habiles de ayuda y cooperacion en pareja cooperativa; y b) el segundo y tercer

trimestre se emplearia en practicar, interiorizar y generalizar la ayuda y la
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cooperacion a través de actividades en pareja de ayuda y grupo cooperativo

desarrollando proyectos y talleres.

En cuarto lugar, se decidio el tipo de agrupamiento del alumnado: a) Grupo-
clase. En este tipo de agrupamiento se llevaron a cabo actividades cuyo objetivo
fundamental era la formacion en conceptos basicos de ayuda y cooperacion a través
de actividades propuestas por el Programa -dramatizacion, narracion- y del uso de
recursos multimedia -canciones, cuentos e historias- que enganchan directamente
con la atencién e intereses del alumnado de hoy dia. También actividades de
autoevaluacion: reflexion y propuestas de mejora; b) Pareja cooperativa. En este tipo
de agrupamiento se desarrollaron actividades que fomentan la practica de
comportamientos habiles de ayudar y recibir ayuda en el desarrollo habitual de la
clase. Por ejemplo: completar mapas conceptuales, corregir actividades, resolver
dudas, estudiar juntos/as y juegos cooperativos en inglés; y c¢) Grupo cooperativo, 4 o
5 alumnos/as. A través de los talleres y proyectos el alumnado practico, interiorizo y
generaliz6 los comportamientos de ayuda y cooperacion a la vez que desarrollé una
tarea que cubria competencias, contenidos y objetivos curriculares propios de las
areas curriculares implicadas en la intervencion. El Cuadro 13 muestra los tipos de
agrupamientos del alumnado empleados en cada trimestre y la finalidad de las

tareas realizadas en cada uno de ellos.
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Cuadro 13. Agrupamientos del alumnado en cada trimestre y finalidad de las

tareas
Trimestre Agrupamiento del Finalidad de las tareas
alumnado
- Grupo clase. Reflexionar sobre la ayuday la cooperacion.
Dialogar sobre la ayuday la cooperacion.
o Establecer propuestas de mejora.
trimestre
- Parejade Iniciarse en la practica de la ayuda y la
ayuda. cooperacion en clase.
- Grupo clase. Reflexionar sobre la ayuday la cooperacion.
Dialogar sobre la ayuday la cooperacion.
2° Establecer propuestas de mejora.
trimestre
- Parejade Practicar la ayuda y la cooperacion en clase.
ayuda. Interiorizar actitudes de ayuda y cooperacion
a iguales en clase.
- Grupo Iniciarse en la ayuda y la cooperacién en
cooperativo. grupo cooperativo en clase.
Practicar la ayuda y la cooperacién en grupo
cooperativo en clase.
- Grupo clase. Reflexionar sobre la ayuday la cooperacion.
Dialogar sobre la ayuday la cooperacion.
3° Establecer propuestas de mejora.
trimestre
- Parejade Practicar la ayuda y la cooperacion.
ayuda. Interiorizar actitudes de ayuda y cooperacion
en clase.
- Grupo Interiorizar la ayuda y la cooperacién en
cooperativo. grupo cooperativo.
Generalizar la ayuda y la cooperacion a
cualquier parte.

En quinto lugar se establecio la formacion de nuevos grupos para cada
taller o proyecto. Con la experiencia de la primera intervencion con el tercer
moddulo del Programa, se decidid que para cada taller o proyecto se formarian

nuevos grupos de trabajo. Las razones de conveniencia para esta decision fueron
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fundamentalmente dos: propiciar que el alumnado tuviera la oportunidad de

trabajar con el mayor nimero posible de companeros/as con el fin de facilitar un

mayor conocimiento de cada uno/a; y evitar que un grupo de alumnos y alumnas

que no encajaran se tuvieran que mantener todo el curso trabajando juntos/as.

Por ultimo, se concreto el procedimiento para: a) el nombramiento de los/as

jefes/as de grupo y b) la formacion del equipo o grupo cooperativo. Ambos

procedimientos incluian la participacion activa del alumnado en colaboracion con la

docente.

a)

Con respecto al nombramiento de los/as jefes/as de grupo se
decidid, contando con la experiencia de la primera intervencion, que
se seguiria el siguiente protocolo: 1°) explicar/recordar las
caracteristicas que tiene que tener un/a lider y su funcioén; 2°)
votacion secreta de dos candidatos/as; 3°) recuento en la pizarra; 4°)
los/as seis alumnos/as mas votados serian los/as lideres. En el caso
de empate, se votaria secretamente sobre el alumnado empatado.

Con respecto a la formacion de grupos se decidio, teniendo en
cuenta la experiencia de la primera intervencion que se formarian 6
grupos de 4 personas y el siguiente protocolo: 1°) recordar/explicar la
finalidad de trabajar en grupo cooperativo; 2°) los/as jefes/as de
grupo se ponen de pie en frente de la clase ordenados segun el
ndmero de votos recibidos, de mas a menos votos; 3°) por turnos,
empezando por el nino o la nina mas votado/a se elige un miembro
de su equipo que se pone detras; 4°) se siguen eligiendo companeros
y companeras hasta que no queda nadie. Los miembros del grupo
puede colaborar con el/la jefe/a de grupo en elegir a las demas
personas integrantes del equipo. Los grupos cooperativos que se

forman siempre resultan heterogéneos con este protocolo.

La cooperacion de la comunidad educativa indujo a concretar actividades en

los que se implicara toda la comunidad educativa, es decir, otros/as docentes y

alumnos/as no implicados directamente en la intervencion psicoeducativa y a las

familias del alumnado intervenido asi como a personas de la barriada en la que el
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centro educativo esta ubicado. En el Cuadro 14 se muestra las personas

implicadas en los talleres y proyectos seleccionados.

Cuadro 14. Personas implicadas en los proyectos y talleres

Proyectos y talleres

Personas implicadas en el proyecto

Recogida de aceite

usado.

Alumnado de 1° 2° 4° 5° y 6° educacidon
primaria (EP).
Todo el profesorado y personal no docente.

Todas las familias de EP y educacion infantil.

Artesanos del jabon.

Familiares: padres, madres, abuelas de 3° EP.

Mercadillo solidario.

A.M.P.A. del centro.

Toda la comunidad educativa.

Vecinos de la barriada de Huelin

Asociacion para la investigacion de

enfermedades raras.

Conozco mi ciudad.

Familiares del alumnado de 3° EP.
Alumnado de EP.

Profesorado de EP.

Investigacion sobre el

voluntariado en Huelin.

Todo el profesorado del colegio.
Familias del alumnado de 3° EP.

Vecinos de la barriada de Huelin.

Maquinas y

herramientas en casa

Familiares del alumnado de 3° EP.
Alumnado de EP.
Profesorado de EP.

Familias de EP.

A continuacion se explica como se desarrolld el tercer médulo Aprender a

ayudar y a cooperar en las tres clases de 3° de educacion primaria. En primer lugar,

se explicaran las sesiones de introduccion a la ayuda y la cooperacion en las que se

fomenta la reflexion y la discusion; en segundo lugar, se presentaran las sesiones

en pareja de ayuda en las que el alumnado practica la ayuda y la cooperacion;y por

altimo, los talleres y proyectos en grupo cooperativo, en los que el alumnado
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interioriza la ayuda y la cooperacion y la generaliza a cualquier parte. En cada una
de ellas, se informara tanto sobre los elementos organizadores como sobre el
desarrollo de algunas de las sesiones. Por razén de espacio resulta imposible

exponer todas y cada una de las actividades desarrolladas.

2. Introduccién del alumnado a la ayuday la cooperacion

Como se dijo anteriormente, lo primero fue introducir los conceptos basicos
sobre comportamientos habiles de ayuda y trabajo cooperativo a través de
sesiones dirigidas al grupo-clase por la docente autora de la intervencion. Tuvieron
lugar durante el primer trimestre del curso escolar. A través de las actividades del
Programa y el uso de recursos multimedia, el alumnado reflexiond y dialogbé sobre
la necesidad de dar y recibir ayuda, las actitudes que facilitan o dificultan la ayuda,
los roles en el grupo cooperativo y los comportamientos habiles para debatir y

discutir.

2.1. Elementos de organizacion de las sesiones de introduccién a la ayuda

En las sesiones de introduccion a la ayuda y la cooperacion se mantuvo
siempre una serie de variables constantes como son: 1) Se desarrollaron en el
primer trimestre; 2) La duracion temporal fue de 5 a 10 minutos; 3) El espacio
fisico fue el aula habitual de cada grupo-clase de alumnos/as; 4) La docente que
realizo la intervencion fue la docente de conocimiento del medio, inglés y plastica
bilingle y 5) La estructura de cada sesion tedrica estuvo constituida por las tres
fases propias de toda sesion docente: fase inicial o de motivacion, fase de

desarrollo y fase de cierre o conclusion, las cuales se presentan en el Cuadro 15.

En las sesiones que se utilizé un recurso multimedia se siguid el siguiente
protocolo: En la fase de iniciacion o motivacion, la docente comenzaba recordando
al alumnado que estaba participando en un Programa para aprender a ayudar y
colaborar a través del trabajo en clase. La finalidad de estas sesiones era transmitir
alguna nocion basica sobre los comportamientos de ayuda o el trabajo cooperativo
utilizando un recurso multimedia: una cancién o un cuento de uno a cinco minutos

de duracion El alumnado lo veia en silencio.
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A continuacion se iniciaba la fase de desarrollo. Primero la docente hacia
preguntas orales para ver hasta qué punto el alumnado habia entendido el
mensaje que se pretendia transmitir. El alumnado tenia que levantar la mano para
participar y respetar el turno de palabra, no podia interrumpir o hablar mientras se
exponian las ideas en alto, y tenia que respectar y valorar las opiniones diferentes,
etc. De esta forma, iba interiorizando las normas para poder trabajar
posteriormente en grupo cooperativo. Después se continuaba con un debate
dirigido por la docente, al hilo del contenido del recurso utilizado sobre la
importancia de la ayuda y la cooperacion, las ventajas de ayudar a los/as demasy
los inconvenientes del individualismo, las normas para poder trabajar en grupo
cooperativo, los roles de cada miembro de un equipo de trabajo, la importancia de
hacer una planificacion de las tareas y/o las actitudes que favorecen o dificultan el
trabajo en grupos de ayuda. Por ultimo, se invitaba al alumnado a hacer una
reflexion sobre su conducta personal en el aula y sobre como podia practicar lo

aprendido.

En la fase de cierre o conclusion, la docente repasaba en alto las ideas
aprendidas induciendo al alumnado a decirlas en alto y a expresar o maravilloso
gue seria poder ayudar y trabajar en clase de esta manera. A continuacion se
cantaba alguna de las canciones aprendidas y se finalizaba con la evaluacion

continua del Programa.

Cuadro 15. Fases de las sesiones de introduccion a la ayuda y la cooperacion

Fase inicial o de - Proyeccion de un video motivacional, cancién o
motivacion cuento sobre el trabajo cooperativo.

- Actividad del Programa.

Fase de desarrollo - Preguntas de comprension.
- Debate.

- Reflexion sobre la conducta personal.

Fase de cierre o - Incidir en las ideas fundamentales aprendidas.
conclusion - Cantar una cancion.

- Evaluacién continua del Programa.
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2.2. Temporizacion de las sesiones de introduccion a la ayuda

El Cuadro 16 muestra la temporizacion de las sesiones introductorias a la
ayuda y la cooperacion desarrolladas en gran grupo. La experiencia de la
intervencion anterior, propicié que se dejaran dias en blanco para recuperar alguna
sesion que por razones diversas -examenes, salida cultural, etc.- no se hubiera
podido desarrollar en alguno de los grupos, asi como, para reforzar ideas cantando

canciones o viendo de nuevo algunas historias.

Cuadro 16. Temporizacion de las sesiones de introduccion a la ayuda y la
cooperacion

Lunes M Miércoles Jueves Viernes
1X 2X 3X 4X
A) Necesidad de la 2?2 sesion: 3% sesion:
ayuday el TC. Take The Bus | Team Noksu (2012)
12 sesion: I De Lijn | HD
Take The Bus | De Lijn | funny videos
HD funny videos (2012) | (2012)
X 8X X 10X 11X
42 gesion: 52 sesion: B) Reglas de
Team Noksu (2012) We Have Skills! song funcionamiento.
(2010) 12 sesion:
Follow Directions
song (2010)
14X | 15 16X 17X 18X
22 sesion: 32 sesion: 42 sesion: Behavior.
Listen song (2010) y Listen song (2010) y Cooperative learning
Listen (2011) Listen (2011) (2011)
21X | 22 23X 24X 25X
52 sesion: C) Roles en el GC. 22 sesion:
Do The Best You Can 1° sesion: Cleaning Up The
song (2010) Take The Bus | De Beach (2012)
Lijn I HD funny videos
(2012)
28X | 29 30X 31X Xl
D) Actitudes facilitan el 22 sesion: 32 sesion: The | No lectivo
trabajo cooperativo. Behavior. Cooperative | Lion and The
12 sesion: learning (2011) Mouse
Get Along song (2010) (2010)
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4X1 | 5XI 6XI 7XI 8XI
42 sesion: 5?2 sesion: 6° sesion:
Charlie’s Glasses (2012) 3? parte. Act1. Ask For Help song
Aprender a ayudar. (2010)
Analisis de historias.
11X | 12 13XI 14XI 15XI
7° sesion: 8% sesion: 9 sesion:
Work Out Strong Feelings Betty Learns to Ride Follow Directions
song (2010) a Bike (2012) song (2010)
18XI'| 19 20XI 21XI 22XI
10° sesion: E) Actitudes dificultan 22 sesion:
3? parte. Act. 2. Aprender T.C La Carreta - Trabajo
a pedir ayuda. Dramatizar 12 sesion: en Equipo (2011)
y reflexion. Los pajaros (for the
birds) (2007)
25X1 | 26 27XI 28XI 29XI
3% sesion: 3% sesion: 42 sesion:
22 parte. Act 1. Betty’s Blueberry Carrot Crazy -
Dificultades para Pancakes (2012) Animated Film
cooperar. Dramatizacion (2014)
y reflexion.
2 Xl 3 AXI BXII 6XIl
52 sesion: F) Habilidades de No lectivo
32 parte. discusion.
Act. 4. Obstaculos para 12 sesion:
ayudar. Creary Be Responsible (Safe
dramatizar historias, y and Respectful)
reflexion. Children’s Song by
Patty Shukla (2013)
oxi | 10 11Xl 12XI1 13XII
No lectivo 22 sesion: 32 sesion: 42 sesion:
Noksu Sorts it all out | Cooperative The Mice in the
(2012) Learning - Council (2011)
Respect Each
Other (2010)
1exi | 17 18XIl 19Xl 20XI1
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2.3. Descripcion de algunas sesiones de introduccion a la ayuda

A modo de ejemplo se expone la planificacion de las tres primeras semanas
de la intervencion en las que se desarrollaron sesiones introductorias a la ayuda y

la cooperacion.

2.3.1. Necesidad de la ayuda y del trabajo cooperativo

Al primer blogue de contenido A) Necesidad de la ayuda y el trabajo
cooperativo se le dedicaron cinco sesiones. A continuacion se describe el

procedimiento empleado en cada una de ellas.

Para hacer descubrir al alumnado l|la importancia de ayudar a los
companeros y las companeras, y trabajar en grupo cooperativo se utilizd un video
sin palabras Take The Bus | De Lijn | HD funny videos (2012) de dos minutos de
duracion. En él se muestra como diferentes grupos de animales pinglinos,
luciérnagas, hormigas y cangrejos cooperan para conseguir objetivos compartidos
qgue benefician a todos/as e incluso trabajan a favor de alguno/a que es mas
necesitado. Este mismo video se visualizd muchas veces a lo largo del curso

escolar.

En la primera sesion el objetivo era hacerles descubrir la importancia de ser
un equipo, de ayudar a los de tu equipo y de trabajar en grupo cooperativo
(Actividad 111.1.1 del Programa: Introducirse en el grupo cooperativo). Primero se vio
el video Take The Bus | De Lijn | HD funny videos (2012) todo seguido; Después se
volvié a ver parandolo y haciendo preguntas: a) ;A qué peligro se enfrentan los
pinguinos?, Como consiguen librarse del peligro?, ;Qué hubiera ocurrido si alguno
no hubieran hecho lo mismo?, ;Como se sienten los pinglinos al final?; b) ¢Qué le
pasa a la luciérnaga que viaja sola?, ¢Por qué se choca?, ¢Qué ventaja tienen las
luciérnagas que van juntas?; c) ¢A qué peligro se enfrenta la hormiga?, ¢Coémo
consigue librarse de él?; d) ¢A qué peligro se enfrenta el cangrejo pequeno?,
¢Como consigue librarse de él?, ¢Como se siente el cangrejo pequeno al final de la
historia?; Por ultimo, se volvid a ver, se hicieron preguntas de reflexion que

fomentaron el dialogo en el grupo-clase: ¢Qué tienen en comun estas situaciones?,
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JEn qué se diferencia el trabajo en grupo cooperativo del individualista?, ¢Qué
ventajas tiene trabajar en grupo cooperativo?, ;Te ha pasado esto alguna vez?,
¢Qué ocurrio? ¢Como se solucion6? ¢Como te sentiste al ayudar o al ser ayudado?

y se concluyd sobre la importancia de ser un equipo y trabajar en equipo.

En la segunda sesion el objetivo fue trabajar los roles en un equipo:
necesidad de un/a lider y de la obediencia inteligente del equipo (Actividad 111.2.3
del Programa: Aprender a organizarse en el grupo cooperativo). La secuencias de
las actividades fueron las siguientes: Primero, se vio el video Take The Bus | De Lijn
| HD funny videos (2012) todo seguido; Después se volvié a ver parandolo y
haciendo preguntas: a) ¢Quién es el/la lider de los/as pinglinos/as?, ¢Como lo
sabes?, /Qué hacen todos/as los/as demas ante su indicacion?, ;Qué hubiera
ocurrido si alguno/a hubiera hecho otra cosa?; b) ¢Qué le pasa a la luciérnaga que
viaja sola?, ¢Por qué se choca?, ¢Qué ventaja tienen las luciérnagas que van
juntas?, ¢Se chocan?, ;Consiguen viajar?, ;Se une al grupo la primera luciérnaga?,
¢Consigue su objetivo?; c) ¢Quién es el/la lider de las hormigas?, ,Como lo sabes?,
¢Como responden las demas hormigas?, ¢Qué hubiera ocurrido si se ponen a
discutir en un momento tan peligroso?; y d) ¢Quién da el aviso del peligro?, ¢Es
necesario que siempre sea el/la lider el que avise?, ¢Como reaccionan los/as
demas ante esa peticion de ayuda?, ¢Qué hubiera ocurrido si no le hubieran hecho
caso por no ser el/la lider?. Por ultimo, se volvid a ver el video you-tube de seguido
y se concluy6 la necesidad de que haya un/a lider que organice y que su equipo

participe activamente.

En la tercera sesion el objetivo fue reflexionar sobre a) la importancia de
ayudar y trabajar en equipo (Actividad Ill.1.1 del Programa: Introducirse en el grupo
cooperativo); b) las consecuencias positivas de hacerlo y las negativas de no
hacerlo (Actividad 1lIl.2.1 del Programa: Las dificultades para cooperar; (Actividad
[1.1.4 del Programa: Evaluacion del trabajo cooperativo).); y ¢) la diferencia entre
pertenecer a un equipo y ser un equipo (Actividad 111.2.5 del Programa: Trabajar la
cohesion del grupo cooperativo). Se utilizd otro video Team Noksu (2012) de cinco
minutos. En él se mostré como en un partido de futbol el equipo que trabaja
cooperativamente pasando la pelota consiguié meter goles y ganar; mientras que el
equipo en el que habia un jugador que iba a lo suyo no consiguié meter goles y

perdié. Ademas, el jugador con una actitud individualista se lastimé y hubo que
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Ilevarlo al doctor, pero como era muy pesado no consiguieron moverlo hasta que se
pusieron todos/as de acuerdo en el modo de hacerlo. Este mismo video se visualizé
muchas veces a lo largo del curso. Las actividades realizadas fueron las siguientes:
primero se vio el video Team Noksu (2012) todo seguido; Después se vio parandolo
y haciendo preguntas de reflexion: a) ¢Quiénes jugaban al fatbol en equipo?,
¢Como lo sabes?, ;Qué consecuencia tuvo para ellos? b) ¢Quiénes no jugaban al
fatbol en equipo?, ¢Habla alguien con el que tiene una actitud individualista?, ¢Qué
le dice?, ¢Consigue que cambie de actitud? ¢Qué consecuencia tuvo para ellos?
Por dltimo, se volvidé a ver. ¢Cuantos equipos de fatbol habia? ¢Los dos jugaban
como equipo? ¢Qué diferencia hay entre pertenecer a un equipo y jugar en equipo?

Por ultimo se propusieron ejemplos de la vida diaria.

En la cuarta sesion el objetivo fue ayudar al alumnado a caer en la cuenta
de que hay trabajos que no podemos hacer solos/as sino que necesitamos la
ayuda de los/as demas (Actividad 11l.2.5 del Programa: Trabajar la cohesion del
grupo cooperativo). Las actividades fueron las siguientes: Primero se vio el video
Team Noksu (2012) todo seguido; Después se vio parandolo y haciendo preguntas
de reflexion: ¢hubiera uno solo conseguido llevar al lagarto al médico? ¢Coémo lo
consiguen? JEn qué momentos puede ser la ayuda de las demas personas
imprescindible?; Por Ultimo, se comentd en alto en que ocasiones gracias a la
ayuda prestada por alguien habiamos conseguido hacer algo que solos nos hubiera
resultado imposible y se concluyé como todos/as necesitamos en algin momento

la ayuda de los/as demas.

En la quinta sesion, el objetivo era descubrir que todos/as tenemos
capacidades que nos permiten trabajar y hacer nuevos/as amigos/as. Para ello se
utilizé una cancion We Have Skills! song (2010), de cincuenta y tres segundos,
adecuada para trabajar las habilidades sociales necesarias para la convivencia en
general y para la ayuda y el trabajo cooperativo en particular. La secuencia de
actividades fue la siguiente: primero se vio el video you-tube We Have Skills! song
(2010) de seguido; después se comentd su contenido: las capacidades que
facilitan hacer nuevos/as amigos/as, trabajar bien en grupos cooperativos. Por
altimo, se concluyé que todos/as podemos desarrollar dichas capacidades. Esta
cancion se canté a lo largo del curso escolar muchisimas veces porque les

encantaba.
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En el transcurso del primer trimestre los tres videos se emplearon en
diversas ocasiones. En esas sesiones simplemente se cantaban o visualizaban. La
docente hizo siempre hincapié en la importancia de ayudar y cooperar con las

demas personas utilizando las capacidades que cada persona tiene.

2.3.2. Reglas de funcionamiento del grupo cooperativo

Al segundo bloque de contenido B) Reglas de funcionamiento se dedicaron
cinco sesiones. A continuacion se explica el procedimiento empleado en cada una

de ellas.

Primera sesion. Como punto de partida se reflexion6 sobre la importancia de
seguir las normas para poder formar parte de un equipo y de la sociedad (Actividad
[1.2.5 del Programa: Trabajar la cohesion del grupo cooperativo). ElI hecho de
conocer cOmo tienen que comportarse les da seguridad y les facilita integrarse
primero en el grupo y, posteriormente, en la sociedad. Para esto, se utilizd una

cancion sencilla Follow the Rules song (2010) de 58 segundos.

La primera regla que se trabajé fue la importancia de escuchar bien
(Actividad 111.1.3 del Programa: Implantacion del trabajo cooperativo). El objetivo era
reflexionar con el alumnado sobre la importancia de escuchar en clase y en el
grupo y los inconvenientes de no hacerlo. Para trabajar esta regla se utilizd un
video you-tube Listen (2011) de 4’33”. En él se muestra un grupo de alumnos y
alumnas que estan trabajando en clase y la diferencia entre los/as que escuchany
los/as que no escuchan. Este video incluye una cancion Listen to me que les
encanta. En la segunda sesién, primero, se vio el video Listen todo seguido;
después, se vio parandolo y haciendo preguntas para fomentar la reflexion sobre la
propia conducta; y por ultimo, se cantd la cancion varias veces. En una la tercera
sesion, se volvié a hacer lo mismo. En muchas otras sesiones, cantaron la cancion

haciendo hincapié en la importancia de la escucha activa y sus condiciones.

En la 42 sesion se introdujeron cuatro reglas basicas del trabajo cooperativo:
Hablar bajo, Hablar solo del trabajo de clase, Solo hablar con la persona del grupo

y Respetar el turno de palabra (Actividad 111.1.3 del Programa: Implantacion del
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trabajo cooperativo). Para trabajar estas reglas del trabajo cooperativo se utilizo el
video: Behavior. Cooperative learning (2011) (solo los 1’20’ primeros). Este video
se vio varias veces para insistir en las reglas del trabajo cooperativo pues poco a
poco fueron interiorizando. Las imagenes de otros/as ninos/as, les ayudd a verse

reflejados y a identificar el comportamiento correcto.

En la 5° sesion, se introdujo la Ultima regla: trabajar bien teniendo un plan
de trabajo y llevandolo a cabo (Actividad I11.2.3 del Programa: Aprender a
organizarse en el grupo cooperativo). Para ello, se empled la cancion Do The Best
You Can song (2010). En un primer lugar, el alumnado escuché la cancion varias
veces; posteriormente se comentd en gran grupo la importancia de trabajar bien y
establecer un plan de trabajo. Se comenté como se puede establecer un plan de
trabajo por ejemplo para organizar una merienda fin de trimestre; por Gltimo, se

volvio a cantar la cancioén.

2.3.3. Roles en el grupo cooperativo

Al tercer bloque de contenido C) Roles en el grupo cooperativo se dedicaron
diez sesiones a continuacién se explica el procedimiento empleado en cada una de

ellas.

12 sesion. El primer objetivo fue reflexionar sobre el papel del lider o Ia lider
y de las demas personas del equipo (Actividad IlIl.2.3 del Programa: Aprender a
organizarse en el grupo cooperativo). Se utilizé para este objetivo un video que ya
se habia utilizado en otras sesiones, Take The Bus | De Lijn | HD funny videos
(2012). Primero, se vio todo seguido; Después se volvid a ver parandolo y haciendo
preguntas: a) ¢Quién es el/la lider de los/as pinglinos/as? ¢Como lo sabes? ;Qué
hacen todos/as los/as demas ante su indicacion? ¢Qué hubiera ocurrido si uno
hubiera hecho otra cosa? b) ¢Qué le pasa a la luciérnaga que viaja sola? ¢Por qué
se choca? ¢Qué ventaja tienen las luciérnagas que van juntas? ¢Se choca el grupo
de luciérnagas? ¢Consiguen viajar? ¢Se une al grupo la primera luciérnaga?
¢Consigue su objetivo? ¢) ¢Quién es el/la lider de las hormigas? ¢Cémo lo sabes?
¢Como responden las demas hormigas? ¢;Qué hubiera ocurrido si se ponen a

discutir en un momento tan peligroso? c) ¢Quién da el aviso del peligro? ¢Es
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necesario que siempre sea el/la lider el que avise? ¢Como reaccionan los/as
demas ante esa peticion de ayuda? ¢Qué hubiera ocurrido si no le hubieran hecho

caso por no ser el/la lider?; Por ultimo, se volvié a ver seguido.

Cada grupo-clase eligio, en una sesion dirigida por su profesor/a-tutor/a, su
delegado/a y subdelegado/a de clase a través de una votacion secreta. Cada
alumno/a escribié el nombre de dos companeros o companeras de clase. El
alumno o la alumna mas votado fue el delegado o delegada y el siguiente mas

votado el subdelegado o subdelegada.

22 sesion. Con el objetivo de reflexionar sobre el valor del trabajo realizado
por cada miembro del equipo cooperativo (Actividad 1I1.2.3 del Programa: Aprender
a organizarse en el grupo cooperativo). Se utilizé un video Cleaning Up The Beach
(2012) de 5’ de duracion, que muestra cdmo un grupo de amigos y amigas se
organiza para recoger la basura que involuntariamente cae al mar al no cerrar
adecuadamente la bolsa de basura. La metodologia con este video fue la de
siempre. La reflexion versd sobre estas preguntas: ¢Trabajan los amigos y las
amigas como un grupo cooperativo?, ¢Qué trabajo realizan?, ¢Qué rol desempena
Noksu?, ¢Lo hubieran conseguido si cada uno hubiera hecho lo que le daba la
gana? Como siempre, se concluyé que tanto el/la lider como cada miembro del

equipo desempena un papel importante para el resto del equipo.

Se han explicado los bloques de contenido: A) necesidad de la ayuda y del
trabajo cooperativo; B) Reglas de funcionamiento del grupo cooperativo; y C) Roles
en el grupo cooperativo. Los restantes bloques de contenido: D) Actitudes que
facilitan el trabajo cooperativo; E) Actitudes que dificultan el trabajo cooperativo; y
F) Habilidades de estudio y cooperacion se trabajaron de forma similar a lo
expuesto. A continuacion, se expone la metodologia empleada en las parejas de

ayuda y cooperacion.

3. El alumnado practica la ayuda y la cooperacion en pareja

Paralelamente a las sesiones de formacion en el grupo cooperativo, se

trabajo en pareja para introducir al alumnado en el trabajo cooperativo porque de

117

——
| —



LA INTERVENCION CON APRENDER A AYUDAR Y A COOPERAR

un formato individual en clase si se pasa bruscamente a un formato de grupo el
alumnado se desconcierta y no utiliza bien el espacio cooperativo sino creen que es
para charlar, jugar, etc. En cambio haciéndolo gradualmente se crea la
competencia para trabajar cooperativamente a partir de trabajar en pareja, luego
en grupo. La estrategia del trabajo en pareja de ayuda se utilizd durante todo el
curso escolar, y a través de ella el alumnado practico la conducta de ayudar y de
pedir ayuda a través del desarrollo de contenidos propios de la programacion de

aula.

3.1. Elementos de organizacion de las sesiones en pareja de ayuda

Para la aplicacion del Programa en el aula, se mantuvo siempre una serie de
variables constantes en las sesiones practicas llevadas a cabo en pareja de ayuda
como son: 1) La frecuencia diaria de las sesiones en pareja para afianzar un
contenido de la programacion de aula; 2) Duracion temporal: de 5 a 15 minutos; 3)
El espacio fisico donde se implementa la experiencia: aula de los/as alumnos/as;
4) La pareja de trabajo establecida por la profesora-tutora: generalmente el
alumnado estaba agrupado en pareja. Estas parejas solian ser heterogéneas desde
el punto de vista del comportamiento en clase, su actitud hacia el estudio y/o la
mayor o menor facilidad hacia el aprendizaje. En el caso de que un alumno o una
alumna estuviera sentado solo/a se unia a otro/a alumno/a; 5) La triple finalidad
de las actividades: a) cubrir un objetivo curricular de la programacion de aula, b)
practicar la ayuda y la cooperacion y c) fomentar la reflexion y las propuestas de
mejora dinamizando que el alumnado fuese consciente de que estaba dando y/o
recibiendo ayuda. Si la docente no hubiera tenido esta triple intencion educativa y
no la transmite asi al alumnado, no se hubiera estado trabajando desde la filosofia
propia del tercer modulo del Programa.; y 6) La estructura de cada sesion en pareja
estaba constituida por las tres fases propias de toda sesion docente: fase inicial o
de motivacion, fase de desarrollo y fase de cierre o conclusion, las cuales se

representan en el Cuadro 17.

En la fase inicial o de motivacion, se informaba al alumnado que iba a
realizar una actividad en pareja de ayuda sobre el tema que se estaba trabajando
en clase. En gran grupo, se reflexionaba sobre las ventajas de hacerlo en pareja a

hacerlo individualmente y se repasaban aspectos para que la actividad tuviera éxito
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tanto en el contenido (qué habia que hacer) como en su forma (como habia que
hacerlo). Para esto, se recordaban aspectos fundamentales de la ayuda y la
cooperacion y del trabajo cooperativo: qué significa ayudar, todos/as tienen la
capacidad de aportar algo interesante en la pareja, las reglas del trabajo

cooperativo, las dificultades y obstaculos, etc.

En la fase de desarrollo el alumnado realizaba la actividad en pareja de
ayuda. La docente colaboraba con el alumnado tanto en resolver las dudas
relacionadas con la materia como los problemas tipicos de todo trabajo en pareja:
el alumno/a que queria tener la razén en todo, el que solo queria copiar sin aportar
nada, el que no se sentia escuchado, la pareja que perdia el tiempo jugueteando,
etc. Poco a poco se fue desarrollando en el alumnado la capacidad de planificar la
tarea, participar los/as dos integrantes de la pareja y resolver las dificultades a

través del dialogo alcanzando el consenso.

En la fase de cierre o conclusion, se realizan tres actividades: a) la
correccion en gran grupo del trabajo realizado en pareja, donde, por turnos, cada
pareja aporta algo; b) evaluacion del funcionamiento de la pareja, es decir, qué les
habia ido bien, qué dificultades habian tenido y cdémo las habian resuelto; y ¢) la

evaluacion continua del Programa: si habian disfrutado trabajando de esta forma.

Cuadro 17. Fases de las sesiones en pareja de ayuda

Fase inicial o de - Propuesta del trabajo en pareja indicando las
motivacion ventajas de hacerlo con otro companero/a en lugar

de individualmente y las reglas del trabajo en pareja.

Fase de desarrollo - Actividad en pareja de ayuda relacionada con la
materia de la programacion de aula fomentando las

actitudes de ayuda y la resolucion pacifica de

conflictos.
Fase de cierre o - Corregir las actividades de pareja en gran grupo.
conclusion - Reflexion sobre los comportamientos de ayuday

dificultades presentadas y modo de resolverlas.

- Evaluacién continua del Programa.
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3.2. Descripcion de algunas sesiones en pareja de ayuda y cooperacion

Las actividades en pareja de ayuda se llevaron a cabo a lo largo de todo el
curso escolar y fueron las habituales en esta edad. Lo que hizo que estas
actividades en pareja estuvieran ligadas al desarrollo del tercer moédulo Aprender a
ayudar y cooperar fue su triple finalidad educativa a la que nos hemos referido
anteriormente: a) cubrir un objetivo curricular de la programacion de aula, b)
practicar la ayuda y la cooperacion y c) fomentar la reflexion sobre la propia

conducta y las propuestas de mejora.

La originalidad de estas actividades no es que se realizaran en pareja, sino
en que el alumnado fuera consciente de que estaba trabajando en pareja de ayuda
y cooperacion. Para conseguir esto la docente tenia una triple funcion: a) antes de
empezar la actividad, hacia hincapié en que podian ayudar a los/as demas, pedir
ayuda y dejarse ayudar. El objetivo no era que un/a alumno/a hiciera la actividad y
el otro/a la copiase, ni que cada uno/a hiciera la actividad y luego la comparasen
para comprobar con su companero/a si estaba bien o mal. El trabajo en pareja de
ayuda consistia en hacer la actividad juntos/as, a la vez, aportando algo cada
uno/a algo, haciendo turnos para participar; b) durante la actividad: la docente
fomentaba que la pareja de ayuda aprendiese a resolver los conflictos por ellos/as
mismos/as a través del didlogo y de forma cooperativa; y c) después de la
actividad: la docente con el grupo clase corregia cooperativamente la actividad
realizada dando la oportunidad de participar a cada pareja y, si era posible, a cada
miembro de la pareja (no siempre la misma persona) a la vez que se promovia el
espiritu critico y la reflexion de como se habia trabajado, las dificultades
encontradas, como las habian resuelto y en qué aspectos tenian que mejorar para
la siguiente vez. Por tanto, en cada sesion en pareja se cuidd especialmente
fomentar en el alumnado la consciencia de que habia trabajado o iba a trabajar en

pareja para aprender a practicar la ayuda y la cooperacion.

Algunas actividades que se llevaron a cabo en pareja de ayuda y
cooperacion fueron: a) completar un mapa conceptual; b) completar un cuadro de
doble entrada; ¢) a partir de una ilustracion organizar la informacion; d) indicar la
veracidad o falsedad de unas afirmaciones; e) relacionar conceptos e imagenes; f)

estudiar; g) preguntarse el tema; h) elaborar un dialogo en inglés, etc. En algunas
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ocasiones cuando la pareja finalizaba su trabajo se le autorizaba ayudar a otras

parejas mas lentas o que tenian dificultad para realizar la tarea encomendada.

4. Consolidacion de los comportamientos de ayuda y cooperacion

Una vez que el alumnado habia sido formado en las ideas fundamentales de
ayuda y cooperacion y las habia practicado ambas en el formato de pareja de
ayuda desarrollando las habilidades especificas necesarias, se introdujo el primer
trabajo en grupo cooperativo de 4 alumnos/as en los ultimos dias del primer
trimestre. En los meses consecutivos, de enero a junio, se siguié trabajando en
grupo cooperativo en las asignaturas de conocimiento del medio, inglés vy
educacion artistica bilinglie. La finalidad de estas sesiones era aprender a ayudar y
cooperar en clase, a través del desarrollo de la programacion didactica, y en
cualquier parte a la vez que se cubrian los objetivos curriculares de conocimiento

del medio.

4.1. Elementos de organizacion de las sesiones en grupo cooperativo

Para la aplicacion del tercer médulo del Programa en el aula, se mantuvo
siempre una serie de variables constantes en las sesiones en grupo cooperativo
como eran: 1) El diseno de los grupos cooperativos; 2) El espacio fisico de cada
grupo cooperativo; 3) La triple finalidad de los talleres y proyectos y 4) La estructura

de cada sesidn en grupo cooperativo.

El diseno de los grupos cooperativos se realizd siempre en interaccion con el
alumnado. Para cada trabajo en grupo cooperativo se formaron nuevos grupos
heterogéneos de cuatro alumnos/as. El procedimiento fue siempre el mismo y
const6 de dos fases. Primera fase: seleccion democratica de los/as jefes/as de
grupo: a) se recordaba las caracteristicas y funciones del jefe o la jefa de grupo; b)
se votaba secretamente a dos companeros o companeras de clase; ¢) se procedia
a recontar los votos; y d) se realizaba el desempate en el caso de fuese necesario; y

segunda fase: formacion democratica de grupos heterogéneos: a) los/as lideres se
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ponian de pie en frente del resto de los companeros y las companeras; b) se
recordaba en alto la finalidad de la formacidon de grupos; y c) se seleccionaban de
los integrantes del grupo: por turnos los/as lideres ordenados de mas a menos

votos, elegian un integrante del grupo hasta que no queda ningln alumno/a.

También permanecio constante el espacio fisico donde se reunia el grupo de
trabajo cooperativo en cada proyecto. Después del diseno del grupo, los/as lideres
se sentaban en sus pupitres y preparan las mesas formando un grupo de cuatro
para que se sentara el resto de los integrantes del grupo. Con el fin de conseguir
una organizacion fisica de las mesas comoda y rapida, si era necesario se cambia
el lugar del lider o la lider. Por ultimo, los integrantes del grupo se sentaban y se
tenia la primera reunion del grupo. El lugar de reunion de cada grupo era el mismo
en cada reunion lo que agilizaba la formacion de grupos sacandole mas partido

efectivo a cada sesion de trabajo.

La triple finalidad de los talleres y proyectos: a) cubrir un objetivo curricular
de la programacion de aula; b) interiorizar y generalizar la ayuda y la cooperacion
en el aula y fuera de la misma; y ¢) fomentar la reflexion sobre el modo de trabajar
en grupo cooperativo y las propuestas de mejora: dinamizando que el alumno/a
fuese consciente de que estaba dando y/o recibiendo ayuda. La originalidad esta
ligada a la esencia misma del moédulo tercero del Programa: practicar la ayuda y la

cooperacion en el contexto educativo y fuera de él.

Respecto a la estructura basica de la sesidon en grupo cooperativo, se
hallaba constituida por las tres fases propias de toda sesion docente: fase inicial o
de motivacion, fase de desarrollo y fase de cierre o conclusion, las cuales se

representan en el Cuadro 18.
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Cuadro 18. Fases de las sesiones en grupo cooperativo

Fase inicial o de - Se informa o recuerda la tarea que hay que

motivacion realizar.

- Recuerdo de las normas de funcionamiento del
grupo cooperativo.

- Recuerdo de las actitudes que facilitan el trabajo
en el grupo cooperativo.

- Recuerdo de las actitudes que dificultan el trabajo

en el grupo cooperativo.

Fase de desarrollo - Planificacion de las tareas.

- Desarrollo de tareas.

- Cumplimiento de las normas de funcionamiento.

- Comportamientos de ayuda y cooperacion dentro
del grupo.

- Solucién de problemas interpersonales dentro del

grupo.
Fase de cierre o - Evaluacion continua del Programa:
conclusién - Reflexion del alumnado sobre el trabajo realizado y

el modo de llevarlo a cabo.
- Propuestas de mejora.
- Grado de satisfaccion en la participacion del

Programa.

En la fase inicial, el alumnado se sentaba con su grupo. Tras explicar o
recordar la tarea que hay que habia que realizar relacionada con los contenidos
propios de conocimiento del medio o educacion artistica atendiendo a la
programacion del aula, se recordaban las normas y las actitudes que facilitan o

dificultan el trabajo en grupo cooperativo.
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A continuacion, se iniciaba la fase de desarrollo, en ella, cada grupo
cooperativo realizaba su trabajo. El lider o la lider: a) mantenia al grupo trabajando,
fomentando el consenso y la toma de decisiones; b) velaba por que el tono de voz
fuera el adecuado y que se hablase solo del trabajo que tenian que realizar; c) ante
las dificultades de comunicacion y las actitudes que impedian trabajar fomentaba
el dialogo hasta que se conseguia llegar a un acuerdo. El resto del equipo: a) velaba
para que el lider o la lider no fuese autoritario/a, b) se repartian encargos como
relacion con el profesorado, guardar o traer los materiales necesarios y dar el turno
de palabra, c) colaboraba en la realizacion de un plan de accién aportando ideas y
d) llevaba a cabo sus tareas a la vez que ayudaba a las demas personas de su
equipo. La docente fomentaba a) los comportamientos de ayuda y cooperacion y b)
la resolucion pacifica de los conflictos a través del dialogo cooperativo y el

consenso.

Para terminar, en la fase de cierre o conclusion, la docente invitaba al
alumnado a hacer una reflexion sobre la calidad del trabajo cooperativo: aspectos
gue habian salido bien, dificultades que se habian presentado y modo de
resolverlas y les animaba a hacer propuestas de mejora para la siguiente sesion y

se evaluaba la satisfaccion de participar en el Programa.

4.2. Descripcion de los talleres y proyectos realizados

A modo de ejemplo se expone la planificacion del diseno de algunas

sesiones en grupo cooperativo.

4.2.1. Recogida de aceite usado

En el segundo trimestre de 3° de educacion primaria se estudia el planeta
tierra en conocimiento del medio. Con el fin de sensibilizar al alumnado en el
cuidado de nuestro planeta se propuso la realizacion de un proyecto de ayuda y
cooperacion de recogida de aceite usado. “Es necesario educar masivamente en la

idea de que el medio ambiente y los recursos naturales pertenecen a cada
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individuo y si bien, tienen derecho a usufructuarlos, estamos socialmente obligados
a conservarlos ya sea individual o colectivamente” (Quintero y Fonseca, 2012.
p.10). A través de este proyecto se trabajaron: a) objetivos curriculares de
conocimiento del medio; b) aprender a trabajar en grupo cooperativo; c) la ayuda y
la colaboracion en clase a través de trabajo cooperativo; y d) la ayuda y la
cooperacion a la comunidad educativa fomentando habitos respetuosos nuestros; y

e) el cuidado del medio ambiente.

Este proyecto se trabajo en cooperacion con toda la comunidad educativa:
a) el profesor/a-tutor/a de cada clase de primaria autorizd que un grupo de
alumnos y alumnas de 3° de educacion primaria (grupo intervenido) asistiera
semanalmente a su clase para animar a su alumnado a implicarse en el cuidado de
nuestro planeta trayendo aceite usado al colegio; b) el equipo directivo autorizé que
en el hall de colegio se pusiera un punto limpio de recogida de aceite usado; c) las
familias colaboraron envasando el aceite usado en casa y entregandoselo a sus
hijos/as para que lo trajeran al colegio; d) ademas las familias del grupo
intervenido participaron en el taller del jabon y en el taller del regalo del dia de la
madre; y e) toda la comunidad educativa y los vecinos del barrio participaron en la

compra de jabon el dia del mercadillo solidario.

La primera sesion consistié en disenar el grupo cooperativo (Actividad I11.1.2

del Programa: Disenar el trabajo cooperativo p.132):

- Se explico brevemente en qué consistia el trabajo y como se iba a
llevar a cabo.

- Se eligieron los/as lideres democraticamente y se formaron los
grupos heterogéneos con la participacion del alumnado.

- Se adjudicé un lugar a cada grupo.

- Se adjudic6 una clase de influencia a cada grupo. La distribucion de
las lineas A, By C la realizé la docente que llevo a cabo el Programa:
al grupo-clase 3°A le correspondid la linea A; al grupo-clase 3°B le
correspondio la linea B; y al grupo-clase 3°C le correspondié la linea
C. Sin embargo, para adjudicar los 5 niveles - de 1° a 6° de educacion
primaria, exceptuando 3° EP- se llevd a cabo un sorteo. Con la

finalidad de afianzar el papel de jefe/a de grupo, se convocé a los/as
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jefes/as de grupo para que cogieran un papel e informasen en su
grupo de la clase que les habia tocado. Posteriormente, cada jefe/a
de grupo traslado esta informacion al grupo-clase. Esta sesion durd
una hora completa. En ella el nivel de satisfaccion y nerviosismo del

alumnado fue inmenso. Fecha: 16 de diciembre

La segunda sesion consistid en empezar a trabajar en grupo cooperativo

(Actividad 111.1.3 del Programa: Implantacion del trabajo cooperativo p.133) y en

elaborar un guion por grupo para animar a la clase asignada a traer aceite usado al

colegio (Actividad 11.2.3 del Programa: Aprender a organizarse en el grupo

cooperativo p.138). Esta sesion duré una sesion completa de clase. Fecha: 17 de

diciembre.

Al comenzar la clase se le indicé al alumnado que se sentara con su
grupo en el lugar asignado. Tras explicar qué tenian que hacer
(elaborar un guidon para animar a la clase que les habia tocado a traer
aceite usado al colegio), se recordaron las reglas del trabajo
cooperativo (Actividad 11.1.3 del Programa. p.133) y las actitudes que
facilitan el trabajo cooperativo (Actividad 111.2.2 del Programa:
Aprender a ayudar en grupo cooperativo p.137) y las actitudes que
dificultan el trabajo cooperativo (Actividad Ill.2.1 del Programa: Las
dificultades para cooperar p.135).

En grupo-clase se propusieron algunas ideas para el guion: quienes
eran, razén por la que les visitaban y como podian colaborar ellos/as.
Después de la lluvia de idea comenzaron a trabajar en la elaboracion
del guidn (Actividad 111.2.3 del Programa: aprender a organizarse en el
grupo cooperativo p.138) para lo que tenian que alcanzar un
consenso a través de la discusion y del debate (Actividad 1.2.4.
Aprender habilidades de discusion y debate en el grupo cooperativo
p.139). Empezar a trabajar en grupos y empezar los problemas en el
grupo fue todo uno. La docente que llevaba a cabo la intervencion
psicoeducativa anim6é a cada grupo a resolver los problemas que
surgian (los/as alumnos/as que no trabajaban, los/as que perdian el
tiempo, los/as que no dejaban trabajar, los/as que imponian sus

ideas, etc.). La docente se aproximaba con frecuencia a cada grupo
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cooperativo para ver como evolucionaba la resolucion del conflicto y
recordaba las habilidades implicadas en la discusion evitando
intervenir al menos que fuese estrictamente necesario.

Tras la planificacion de las ideas, se establecid quién las transmitia.
Una vez que un grupo tenia elaborado el guion de lo que queria decir,
tenia que asignar a cada miembro del grupo una idea. Todos los
miembros del equipo tenian que participar en decir algo. Tras
practicar en su grupo cooperativo, lo explicaban al grupo-clase. Si era
correcto, se iban a la clase asignada que les habia tocado. De lo
contrario tenian que mejorarlo.

Por dltimo se llevé a cabo la evaluacion. Al final de la clase, cada
grupo contd su experiencia: como se sentian, lo que habia
funcionado y lo que les habia fallado. (Actividad 11l.1.4 del Programa:
Evaluacion del trabajo cooperativo. p.134). Todos/as estaban felices,
con ganas de seguir trabajando en grupo cooperativo y con la
intencion de mejorar la calidad del grupo de trabajo -cohesion y
fortaleza del grupo- (Actividad 1ll.1.5 del Programa: Trabajar la

cohesion y fortaleza del grupo cooperativo. p.141).

La tercera sesion consistid en disenar un cartel para cada clase “Aceite

usado”, (Actividad IIl.1.3 del Programa: Implantacion del trabajo cooperativo

p.133), elaborar un guion para animar a la clase asignada a traer aceite usado

(Actividad 1Il.2.3 del Programa: aprender a organizarse en el grupo cooperativo

p.138) y trasmitirlo en la clase asignada dejandoles el cartel en un lugar visible

(Actividad 111.3.5. del Programa: siempre podemos ayudar y cooperar en cualquier

parte p.146). Esta sesion dur6 una hora completa de clase. Fecha: 13 de enero

Al comenzar la clase se le indicé al alumnado que se sentara con su
grupo en el lugar asignado. Tras explicar qué tenian que hacer
(elaborar un cartel anunciador para llevarlo a la clase asignada), se
recordaron las reglas del trabajo cooperativo (Actividad I1I1.1.3 del
Programa: Implantacién del trabajo cooperativo p.133), las actitudes
que facilitan el trabajo cooperativo (Actividad IIl.2.2 del Programa:

Aprender a ayudar en grupo cooperativo p.137) y las actitudes que
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dificultan el trabajo cooperativo (Actividad 1ll.2.1 del Programa: Las
dificultades para cooperar p.135).

- En grupo-clase se resolvieron dudas acerca del trabajo que tenian
que realizar: cartel anunciador y las caracteristicas del mismo.
También se hizo una lluvia de ideas sobre lo que podian decir cuando
fuesen a la clase asignada: quienes eran, qué querian y como podian
ayudarles.

- Tras esta lluvia de ideas comenzaron a trabajar en el diseno del
cartel anunciador utilizando carton reciclado. Tuvieron que tomar
decisiones y ponerse de acuerdo en el tipo de letra, su tamano y los
colores que iban a utilizar para lo que tenian que alcanzar un
consenso a través de la discusion y del debate (Actividad 1.2.4. del
Programa: Aprender habilidades de discusion y debate en el grupo
cooperativo p.139). La docente animé a cada grupo a resolver los
problemas que surgian dialogando, se aproximaba al grupo para ver
como evolucionaba la resolucion del conflicto y les recordaba las
habilidades implicadas en la discusion. También tuvieron que
planificar el trabajo distribuyendo la tarea que cada miembro del
equipo tenia que realizar (Actividad I1.2.3 del Programa: Aprender a
organizarse en el grupo cooperativo p.138).

- Tras la elaboracion del cartel, tenian que planificar qué iban a decir y
quién lo iba a decir (Actividad 1.2.4. del Programa: Aprender
habilidades de discusion y debate en el grupo cooperativo p.139).
Todos los miembros del equipo tenian que participar en decir algo.
Tras practicar en el grupo cooperativo, lo transmitian al grupo-clase.
Si era correcto, se iban a la clase asignada. Si estaba incompleto,
tenian que retocarlo.

- Por ultimo se llevé a cabo la evaluacion. Al final de la clase, cada
grupo contd su experiencia: como se sentian, lo que habia
funcionado y lo que les habia fallado (Actividad 1ll.1.4 del Programa:
Evaluacion del trabajo cooperativo. p.134). Todos/as estaban felices,
con ganas de seguir trabajando en grupo cooperativo y con la

intencion de mejorar la calidad del grupo de trabajo -cohesion vy
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fortaleza del grupo- (Actividad I1ll.1.5 del Programa: Trabajar la

cohesion y fortaleza del grupo cooperativo. p.141).

La cuarta sesion consistio en llevar una caja, que alguien del grupo se habia
responsabilizado de traer, a la clase asignada para que depositaran en ella las
botellas de aceite (Actividad Il1l.1.3 del Programa: Implantacion del trabajo
cooperativo p.133), en elaborar un guién por grupo para animar a la clase asignada
a traer aceite usado al colegio (Actividad Ill.2.3 del Programa: aprender a
organizarse en el grupo cooperativo p.138) y llevar la caja a la clase asignhada
animando a la participacion (Actividad II1.3.5. del Programa: siempre podemos

ayudar y cooperar en cualquier parte p.146). Esta sesion durdé 15 minutos.

- Cuando quedaban quince minutos de la clase se le indico al
alumnado que se sentara con su grupo en el lugar asignado. Tras
explicar qué tenian que hacer (elaborar un mini guion animador), se
recordaron las reglas del trabajo cooperativo (Actividad 111.1.3 del
Programa: Implantacion del trabajo cooperativo p.133) y las actitudes
que facilitan el trabajo cooperativo (Actividad IIl.2.2 del Programa:
Aprender a ayudar en grupo cooperativo p.137) y las actitudes que
dificultan el trabajo cooperativo (Actividad IlIl.2.1 del Programa: Las
dificultades para cooperar p.135).

- En grupo-clase se resolvieron dudas el trabajo que tenian que
realizar: mini-guion para animar a participar a la clase asignada, es
decir, qué iban a decir y quién lo iba a decir. Todos los miembros del
equipo tenian que participar en decir algo.

- Tras esta breve explicacion comenzaron el mini-guion y la distribucion
de tareas en el grupo. Los problemas intragrupos no tardaron en
surgir. La docente anim6é a cada grupo cooperativo a resolverlos
dialogando y colaborando con el grupo y mantuvo una actitud de
observadora para ver como evolucionaba la resolucion del conflicto
(Actividad Ill.2.4 del Programa: Aprender habilidades de discusion y
debate en el grupo cooperativo p.139). Tras practicar en pequeno
grupo, lo decian al grupo-clase. Si era correcto, se iban a la clase que
les habia tocado. Si estaba incompleto tenian que retocarlo. Por

altimo se llevo a cabo la evaluacion. Al final de la clase, cada grupo
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contd su experiencia: como se sentian, lo que habia funcionado y lo
gue les habia fallado. (Actividad Ill.1.4 del Programa: Evaluacion del
trabajo cooperativo. p.134). Todos/as estaban felices, con ganas de
seguir trabajando en grupo cooperativo y con la intencion de mejorar
la calidad del grupo de trabajo -cohesion y fortaleza del grupo-
(Actividad 1Il.1.5 del Programa: Trabajar la cohesion y fortaleza del

grupo cooperativo. p.141).

De la 5% a la 11? sesion todas fueron similares. El grupo cooperativo se
reunia semanalmente (los lunes) con una duraciéon de unos 10-15 minutos. La
tarea consistia en pensar algo diferente para transmitir en la clase asignada:
animales en peligro si se tira en aceite por las canerias en casa, qué utilidad tiene

el aceite usado, qué puntos limpios de aceite usado hay en nuestra barriada, etc.

- Cuando quedaban unos 10-15 minutos de la clase se le indicaba al
alumnado que se sentara con su grupo en el lugar asignado. Tras
explicar qué tenian que hacer (elaborar un mini guion animador), se
recordaron las reglas del trabajo cooperativo (Actividad 111.1.3 del
Programa: Implantacion del trabajo cooperativo p.133) y las actitudes
que facilitan el trabajo cooperativo (Actividad Ill.2.2 del Programa:
Aprender a ayudar en grupo cooperativo p.137) y las actitudes que
dificultan el trabajo cooperativo (Actividad 1ll.2.1 del Programa: Las
dificultades para cooperar p.135).

- En grupo-clase se resolvieron dudas el trabajo que tenian que realizar:
mini-guidn para animar a participar a la clase asignada, es decir, qué
iban a decir y quién lo iba a decir. Todos los miembros del equipo
tenian que participar en decir algo.

- Tras esta breve explicacion comenzaban a escribir el mini-guion y
realizaban la distribucion de tareas en el grupo. La docente animaba a
cada grupo a resolver los problemas que surgian dialogando
colaborando con el grupo para ver como evolucionaba la resolucion del
conflicto. (Actividad Ill.2.4 del Programa: Aprender habilidades de
discusion y debate en el grupo cooperativo p.139). Tras practicar en
pequeno grupo, lo decian al grupo-clase. Si era correcto, se iban a la

clase que les habia tocado. Si estaba incompleto, tenian que retocarlo.
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- Por Ultimo se llevaba a cabo la evaluacion. Cada grupo contaba su
experiencia al grupo-clase: como se sentian, lo que habia funcionado y
lo que les habia fallado. (Actividad 1ll.1.4 del Programa: Evaluacién del
trabajo cooperativo. p.134). Todos/as estaban felices, con ganas de
seguir trabajando en grupo cooperativo y con la intencion de mejorar la
calidad del grupo de trabajo -cohesion y fortaleza del grupo- (Actividad
l1.1.5 del Programa: Trabajar la cohesion y fortaleza del grupo

cooperativo. p.141).

En la 127 sesion, los grupos recogieron el aceite usado de las clases, dieron
las gracias por la participacion y animaron a seguir utilizando puntos limpios de
recogida del aceite. En clase, cada grupo calculdé la cantidad de aceite usado
recogido y en grupo-clase calculamos la cantidad total. En el hall del colegio, se
instald un punto de recogida de aceite usado para seguir recolectando aceite
usado. Para finalizar, se hizo una evaluacion del proyecto del aceite. Fecha: 24 de

marzo.

Este proyecto de recogida de aceite usado favorecié el desarrollo de otros
talleres de ayuda y cooperacion: Taller Artesanos del jabon, Taller Regalo dia de la
madre y Mercadillo solidario. A continuacion se describen brevemente cada uno de

ellos.

4.2.1.1. Taller Artesanos del jabon

Con parte del aceite recogido en las diferentes clases se decidid fabricar
jabon. Se solicitdé al alumnado participante en el Programa que preguntase en casa
si algin miembro de su familia sabia hacer jabén artesano y si queria venir al
colegio a ensenarnos. Un grupo de padres, madres y abuelas se ofrecieron
voluntarios en cada clase. El dia anterior al desarrollo del taller trajeron al colegio
los utensilios necesarios, un padre carpintero fabricé las palas que se utilizaron
para mover la mezcla. Los familiares desempenaron el rol de jefe/a de grupo. Los
grupos de alumnos/as se formaron espontaneamente. La valoracion de la actividad
por parte del alumnado y de sus familias fue muy positiva: se vio clara la conexion
entre el trabajo de recogida de aceite usado y la utilidad del mismo, nuestra ayuda
a preservar el medio ambiente tenia ademas utilidad practica. Este taller durd dos

sesiones consecutivas (1 hora y 45 minutos). Al profesor de conocimiento del
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medio de 4° de educacion primaria le gusto la idea de fabricar jabon, nos pidio el
aceite que se habia recolectado en su clase y fabricé jabén con sus alumnos/as.
Fecha: 1, 2 o 3 de abril, segln las clases. La evaluacion de la actividad se llevo a

cabo al dia siguiente. Todos/as estaban entusiasmados/as.

4.2.1.2. Taller del regalo dia de la madre

Durante el taller del jabdon una de las madres participantes propuso regalar
jabdén a las madres por el dia de la madre. Préximo a la festividad se organizo el
taller del regalo del dia de la madre en el que participaron algunas de las madres
gue habian participado en el taller del jabon. Se formaron los grupos
espontaneamente, se corto el jabon y se prepararon paquetes de regalo con papel
de celofan de distintos colores. La vispera de la festividad cada alumno y alumna
eligio el paquete quiso. También se regalaron jabones envueltos a las docentes que
imparten clase en 3° de educacion primaria. La valoracion de la actividad por parte
de las madres que participaron y del alumnado fue muy positiva. Regalar algo que
td mismo/a has fabricado tiene un valor especial, ademas con ese jabdn
estabamos colaborando con nuestro planeta evitando la contaminacion provocada

por otro tipo de detergentes. Fecha: 28 de abiril.

4.2.1.3. Mercadillo solidario

En una reunién del grupo-clase se hizo una lluvia de ideas para ver qué
podiamos hacer con el jabén que nos habia quedado. La propuesta ganadora fue
regalarlo a la Asociacion de padres y madres del colegio (AMPA) para el mercadillo
solidario en beneficio de la asociacion Red de padres/madres solidarios/as que
colabora con la financiacion de la investigacion de enfermedades raras. En la
altima semana del colegio, en un sencillo acto, cada clase entregd el jabon
empaquetado al presidente del AMPA. La satisfaccion del alumnado participante
fue inmensa. Estabamos colaborando con una causa maravillosa a través de un
proyecto con el que habiamos disfrutado muchisimo. El alumnado fue consciente

de que estaban ayudando mas alla de los muros del colegio. Fecha: 10 de junio.

A través de este proyecto de recogida de aceite usado se desarrollaron

todas las actividades del tercer médulo Aprender a ayudar y a cooperar. El Cuadro
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19 muestra el resumen de las actividades del Programa que se han desarrollado en

este proyecto del aceite usado.

Cuadro 19. Actividades propuestas por el Programa desarrolladas en el Proyecto de
recogida de aceite usado

12 parte: 22 parte: 3? parte:
Empezar a trabajar en | Aprender habilidades para Podemos ayudary
grupo cooperativo trabajar en grupo cooperar en cualquier
cooperativo parte

1. Introducirse en 1. Las dificultades 1. Aprender a prestar
el grupo para cooperar. ayuda.
cooperativo.

2. Disenar el grupo 2. Aprender a ayudar 2. Aprender a pedir
cooperativo. en el GC. ayuda.

3. Implantacion del 3. Aprender a 3. Ayudary pedir
trabajo organizarse en el ayuda en la vida
cooperativo. GC. cotidiana.

4. Evaluacion del 4. Aprender 4. Inconformismo e
trabajo habilidades de insolidaridad:
cooperativo. discusion y debate obstaculos para

en el GC. dary prestar
ayuda.

5. Trabajar la 5. Siempre podemos
cohesiony la ayudar y cooperar
fortaleza del grupo. en cualquier

parte.

Ademas, con este proyecto de recogida del aceite usado el alumnado habia
ayudado a) a los integrantes de su grupo a realizar el trabajo; b) a la comunidad
educativa para que fuesen mas respetuosos con el medio ambiente; c) al planeta
tierra, fomentando que se fuese mas respetuoso con él; d) a la asociacion Red de
padres/madres solidarios/as que colabora con la investigacion de enfermedades

raras, consiguiendo fondos para ellos; e) al AMPA colaborando con sus jabones
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artesanos; y f) a su madres: regalandoles un jabon ecolégico. El Cuadro 20 muestra

la temporizacion del proyecto de recogida de aceite usado.

Cuadro 20. Temporizacion del proyecto de recogida de aceite usado y los
derivados.

Proyecto Fecha | Sesion Tarea
16XII 12 | Disenar el grupo cooperativo.
Proyecto: 17XII 2?2 | Implantar el GCy aprender a organizarse.
Recogida de 13l 3? | Elaborar un cartel.
aceite usado. Llevar el cartel a la clase asignada.
20I 42 | Crear un punto limpio en la clase asignada.
271 5% | Animar a la clase asignada a participar.
3l 6° | Animar a la clase asignada a participar.
10l 72 | Animar a la clase asignada a participar.
1711 8% | Animar a la clase asignada a participar.
3l 9% | Animar a la clase asignada a participar.
101l 10?% | Animar a la clase asignada a participar.
171 112 | Animar a la clase asignada a participar.
2411 12% | Recoger el aceite en la clase asignada.
Calcular aceite recolectado.
Taller: 1IV| 1%y 2?2 | Fabricar jabdn con el aceite recogido en 3°B.
Artesanos del Participa la familia.
jabon. Se crea un punto limpio en el hall del colegio.
21V | 12y 2? | Fabricar jabon con el aceite recogido en 3°A.
Participa la familia.
31V | 1%y 2? | Fabricar jabdn con el aceite recogido en 3°C.
Participa la familia.
Taller: Regalo 28IV 12 | Envolver los jabones para regalo en cada
dia madre. clase de 3°. Participa la familia.
Acto entrega 10V 12 | Acto en cada clase de 3° de educacion
del jaboén al primaria.
AMPA. Entregar al presidente del AMPA el jabdn
para colaborar con financiacion de la
investigacion sobre enfermedades raras.
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4.2.2. Investigacion sobre el voluntariado en Huelin

Otro proyecto que se llevd a cabo a través del trabajo en grupo cooperativo
fue una investigacion en nuestra barriada de Huelin para conocer el tipo de
voluntariado que se practica y fomentar la ayuda y la cooperacion del alumnado en
cualquier parte. Tras explicar el tema de conocimiento del medio, sobre los
sectores de trabajo realizando actividades en pareja de ayuda y colaboracion, se
propuso al alumnado hacer este proyecto. Se pretendia fomentar actitudes de
ayuda y colaboracion fuera del entorno escolar a través del conocimiento de lo que

hacen personas del entorno inmediato.

Al comenzar cada sesion se dedicaba unos minutos a recordar al alumnado
la finalidad de trabajar en grupo cooperativo, las normas que debian respetar, las
actitudes que facilitaban o dificultaban la ayuda. Durante estas sesiones la
docente, animaba al alumnado a ayudarse, a alcanzar consensos y a resolver los
conflictos a través del dialogo. Al terminar la sesion se dedicaba unos minutos a
reflexionar sobre como se habia trabajado y a concretar propuestas de mejora para

el dia siguiente.

En este proyecto Investigacion sobre el voluntariado en la barriada de Huelin

se emplearon nueve sesiones. El Cuadro 21 muestra su temporizacion.

En la primera sesion, se formaron los grupos cooperativos, como se indico
anteriormente, y se explico el contenido del trabajo: hacer un estudio del
voluntariado en nuestra barriada. Cada grupo realizaria 40 entrevistas, 10 cada
integrante del grupo, y posteriormente se pondrian las conclusiones en comudn. Se
elaboré entre todos/as el cuestionario que se iba a utilizar: a) Edad: nifo/a,
adolescente joven, adulto, anciano; b) Género: mujer o hombre; ¢) ¢Qué relacion
tienes con el colegio? Alumno/a, profesor/a, familia, vecino; d) ¢Has hecho
voluntariado? Si-No; e) ¢Qué voluntariado has hecho?; f) ¢Como te sientes cuando
haces voluntariado? ¢ Por qué?; g) ¢Qué voluntariado te gustaria hacer? Fecha: 7 de

abril
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En la segunda sesion: en el seno del grupo, cada integrante hizo la

entrevista a otro companero/a. Fecha: 8 de abril

En la tercera sesion: cada grupo hizo dos entrevistas bien a docentes o bien

a miembros del personal no docente de colegio. Fecha: 9 abril

El resto de las entrevistas las hicieron como tarea de casa por las tardes y

en vacaciones de la Semana Santa a sus familiares y vecinos/as.

En la cuarta sesion, se explico como tenian que organizar los datos y se
comenzo6 a unificar los datos de todos/as los/as integrantes del grupo en tablasy a

representar los datos en diagramas de barras. Fecha: 21 de abril.

Durante las dos sesiones siguientes organizaron la informacion recogida en

tablas de frecuencias y diagramas de barras. Fechas: del 22y 23 de abril.
En la 7% sesion se elaboraron las conclusiones. Fecha: 24 de abril

En 87 sesion, se organizd la presentacion material del trabajo realizado: a)
Portada que incluyese: titulo Investigacion sobre el voluntariado en Huelin, nombre
y apellidos de los componentes del grupo, colegio y curso; b) Indice; ¢) Entrevista:
preguntas; d) Resultados; y e) Conclusiones. Todos los grupos llegaron a las
siguientes conclusiones: a) la gente se siente feliz cuando hace voluntariado, es
decir, cuando ayuda a los/as demas; b) las actividades de voluntariado que la
gente de la barriada hace son muy diversas; y ¢) animaban a todo el mundo a

implicarse en algun trabajo de voluntariado. Fechas: 29 de abril.

En la 9% sesion, cada grupo expuso su trabajo al resto de los companeros y
las companeras de clase. Algunos trabajos fueron mostrados a las profesor/as-
tutor/as y al equipo directivo del centro. A todos/as les gusté mucho. Hicimos una
lista de posibles trabajos de voluntariado que pueden realizar ninos/as de su edad.
Nos comprometimos a realizar trabajos para ayudar a las demas personas y a

nuestro planeta desinteresadamente. Fecha: 30 de abril.

Al finalizar al alumnado se le pidi6 que hiciera una evaluacion por escrito
sobre el trabajo en el grupo cooperativo: quiénes pertenecian al grupo, dificultades

encontradas y modo de solucionarlas, 1o que habia salido bien en el grupo

136

——
| —



LA INTERVENCION CON APRENDER A AYUDAR Y A COOPERAR

cooperativo, modo de funcionar el/la lider y propuestas de mejora para el siguiente

trabajo en grupo cooperativo.

Este proyecto de investigacion sobre el voluntariado en Huelin fue precioso,
el alumnado y la docente que lo dirigié disfrutaron mucho. Se sacaron importantes
conclusiones practicas para la vida: al ayudar a los/as demas, todos/as ganan

tanto el que recibe la ayuda como el que la da.

A través de este proyecto en grupo cooperativo se desarrollaron una vez mas
todas las actividades propuestas por el tercer médulo del Programa. Ademas del
alumnado del grupo experimental, participaron sus familias, sus amigos/as y
vecinos/as, asi como todo el profesorado del colegio y el personal no docente a
través de las encuestas realizadas por el alumnado del grupo experimental. Se
fomentd la ayuda y la cooperacion tanto en el aula, a través de la realizacion del
trabajo cooperativo, como fuera de la misma, ya que al realizar las entrevistas se
daba a conocer el voluntariado practicado por la comunidad educativa y por los/as

vecinos/as de nuestra barriada.
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Cuadro 21. Temporizacion del proyecto de investigacion del voluntariado en Huelin

Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes
7Iv 8IV I\ 101V 111V
1° sesion: 2?2 sesion: 3% sesion: Deberes de Deberes de
Disenar e Aprender a Encuestas al casa: casa:
implantar el organizarse. profesoradoy Encuestas en | Encuestas
grupo Encuesta a un personal no casayenla encasay
cooperativo. companero/a docente. barriada de enla
del grupo. Huelin. barriada de
Huelin.
141V 151V 161V 171V 18IV
Deberes de vacaciones de Semana Santa:
Encuestas en casa y en la barriada de Huelin: familiares y vecinos.
211V 221V 23IV 241V 251V
42 sesion: 52 sesion: 6 sesion: 72 sesion:
Organizar la Organizar la Organizar la Conclusiones.
informacion informacion informacion
recogida en recogida en recogida en cada
cada GC. cada GC. GC.
28IV 29IV 30Iv 1 2V
8%sesion: 9? sesion: No lectivo. No lectivo.

Preparacion de
la presentacion
fisica del
trabajo

realizado.

Presentacion del
trabajo realizado
a la clase,
profesor/a-
tutor/ay equipo

directivo.

A continuacion se explica someramente en qué consistieron el resto de los

proyecto de ayuda y cooperacion para evitar el agotamiento del lector o lectora del

presente trabajo.
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4.2.3. Conozco mi ciudad

Este proyecto de ayuda y cooperacion consistié en elaborar un mural de 2m?2
sobre monumentos historicos de Malaga. Conozco mi ciudad se llevé a cabo en el

mes de marzo.

El procedimiento fue el siguiente:

- Durante la primera semana, el alumnado investigd con sus familias
en casa sobre monumentos importantes en Malaga buscando
informacion en internet que posteriormente resumia en su cuaderno.
Al dia siguiente compartia con el resto de companeros y companeras
de clase la informacién que habia encontrado;

- En la segunda semana, se formaron los grupos de trabajo con el
procedimiento ya explicado y se les propuso que seleccionaran los
ocho monumentos que mas les gustaban. También se les indicd que
cada grupo tenia que conseguir un mapa de la ciudad, un buen lugar
era la oficina de turismo a la que podian asistir con sus familias. Se
comenzo6 a elaborar el mural.

- En la tercera semana, se terminaron y colgaron los murales en los
pasillos y escaleras del colegio haciendo participar a toda la
comunidad educativa del trabajo realizado. También se organizé con
las tutoras de los tres terceros (grupo intervenido) una visita guiada
al Castillo de Gibralfaro, al teatro romano y a la Alcazaba.

- Posteriormente, en el mes de mayo, los terceros acompanados por
sus profesoras-tutoras realizaron otra visita a la ciudad que incluyé la

Victoria y la Catedral.

A través del proyecto de ayuda y cooperacion Conozco mi ciudad se
desarrollaron una vez mas todas las actividades propuestas por el tercer médulo
del Programa en grupo cooperativo. La docente fomenté el desarrollo de las
habilidades necesarias para el dialogo y la discusion con el fin de alcanzar el
consenso, como por ejemplo: tamano de la letra de los titulos, distribucion del
espacio y seleccion de museos; dinamiz6 las actitudes que facilitan la ayuda y la

cooperacion y minimizo las actitudes que dificultan el trabajo cooperativo.
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Al finalizar cada sesion de trabajo en grupo cooperativo se dedicaban a la
evaluacion continua del programa. Al finalizar el proyecto el alumnado hizo una
redaccion en su cuaderno respondiendo a las preguntas: ¢Como has aprendido

sobre Malaga? ;Qué es lo que mas te ha gustado?

En este proyecto participaron, ademas del alumnado del grupo intervenido,
sus familias, asi como toda la comunidad educativa al estar expuestos en lugares
de paso. Cuando se descolgaron, cada grupo hizo un turno para llevarlo a casa y

que lo pudieran explicar a toda la familia.

Por ultimo, se fomentd la ayuda y la cooperacion tanto en el aula, a través
de la realizacion del trabajo cooperativo, como fuera de la misma, ya que se implico
a las familias en la educacion de sus hijos/as y se fomentd el respeto a los murales

que estaban colgados en los pasillos del colegio.

4.2.4. Maquinas y herramientas en casa

Este proyecto de ayuda y cooperacion consistidé en elaborar una maqueta de
una casa incluyendo en cada habitacion los instrumentos y las maquinas que
suelen utilizarse en cada una de ellas. Maquinas y herramientas en casa se llevo a
cabo en el mes de mayo. Se utilizaron revistas traidas por el alumnado. El

procedimiento fue el siguiente:

- El primer dia se formaron los grupos cooperativos y se comenzd a
trabajar poniéndose de acuerdo en la habitacion que cada uno/a iba
a realizar, el color de las paredes y el tamano de la letra. Se les
propuso que con ayuda de sus familiares buscaran el nombre en
inglés de las herramientas y maquinas habituales en la habitacion
que les habia tocado.

- El segundo dia, se dedicdO a recortar maquinas y herramientas
fomentando que se compartieran las revistas y se recortaran
instrumentos y maquinas de todas las habitaciones de la casa; y

evitando las actitudes contrarias al trabajo cooperativo;
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- El tercery cuarto dia: se pegaron las maquinas y las herramientas en
las cartulinas y se escribieron los nombres de cada una en inglés.
- El quinto dia, se expusieron las maquetas realizadas en el pasillo

para que el resto de la comunidad educativa las conociera.

Al final de cada sesion se llevaba a cabo la evaluacidon continua del

programa.

A través del proyecto de ayuda y cooperacion Maquinas y herramientas en
casa se desarrollaron una vez mas todas las actividades propuestas por el tercer
modulo del Programa en grupo cooperativo. La docente fomento el desarrollo de las
habilidades necesarias para el dialogo y la discusion con el fin de alcanzar el
consenso, como por ejemplo: color de las cartulinas, tamano de la letra de los
titulos y reparto de habitaciones; dinamiz6 las actitudes que facilitan la ayuda y la
cooperacion fomentando por ejemplo que se prestasen las revistas y minimizo las

actitudes que dificultan el trabajo cooperativo animando a todos/as a participar.

En este proyecto participaron, ademas del alumnado del grupo
experimental, sus familias, asi como toda la comunidad educativa al estar
expuestos en lugares de paso. Cuando se recogieron las maquetas, cada grupo hizo

un turno para llevarlo a casa y que lo pudieran explicar a toda la familia.

Por Gltimo, se fomentd la ayuda y la cooperacion tanto en el aula, a través
de la realizacion del trabajo cooperativo, como fuera de la misma, ya que se implico
a las familias en la educacion de sus hijos/as y se desarrolld el respeto a las

Mmaquetas expuestas.

5. Cumplimiento de la programacion de aula

A través de esta intervencion psicoeducativa en 3° de educacion primaria
con el tercer modulo Aprender a ayudar y cooperar del Programa se llevo a cabo la
programacion didactica globalizada de conocimiento del medio, inglés y educacion

artistica.
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En primer lugar, se propiciaron las condiciones que permitian al alumnado
alcanzar las competencias basicas (el conjunto de destrezas, conocimientos y
actitudes adecuados al contexto que todo el alumnado que cursa esta etapa
educativa debe alcanzar para su realizacion y desarrollo personal, asi como para la
ciudadania activa y la integracion social) establecidas para la ensefanza obligatoria
en el articulo 30 de la Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educacion de
Andalucia y recogidas en el articulo 6 del Decreto 230/2007, de 31 de julio.

En esta intervencion psicoeducativa se ha promovido la adquisicion de las
competencias basicas ligadas inherentemente a la naturaleza del Programa que ya
se comentaron anteriormente: a) Competencia en comunicacion linglistica; e)
Competencia social y ciudadana; g) Competencia y actitudes para seguir
aprendiendo de forma autdbnoma a lo largo de la vida; y h) Competencia para la

autonomia e iniciativa personal.

Ademas de estas competencias basicas, al llevar a cabo la intervencion en
el area de conocimiento del medio, inglés y educacion artistica a través de trabajos
en equipo se han fomentado el desarrollo del resto de las competencias basicas
también: b) Competencia de razonamiento matematico; ¢) Competencia en el
conocimiento y la interaccion con el mundo fisico y natural; d) Competencia digital y

tratamiento de la informacion; y f) Competencia cultural y artistica.

b) Competencia de razonamiento matematico, entendida como la
habilidad para utilizar nUmeros y operaciones basicas, los simbolos y las
formas de expresion del razonamiento matematico para producir e
interpretar informaciones y para resolver problemas relacionados con la
vida diaria y el mundo laboral. El alumnado ha desarrollado esta
competencia de razonamiento matematico en interaccién con sus
companeros y companeras de clase trabajando en grupo cooperativo.
Por ejemplo: al calcular la cantidad de aceite recogido en el aula
asighada a cada grupo; al razonar las cantidades proporcionales de
agua, aceite y sosa necesarios para fabricar jabon en el taller del jabon; y
al extraer los datos de las encuestas sobre voluntariado y representar los

resultados en diagramas de barra.
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c) Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico y
natural, que incluye la habilidad para la comprension de los sucesos, la
prediccion de las consecuencias y la sostenibilidad medioambiental. El
alumnado ha desarrollado esta competencia en el conocimiento y la
interaccion con el mundo fisico y natural a través de la investigacion en
grupo. Por ejemplo: ha investigado sobre las consecuencias de tirar el
aceite usado en la cocina de sus casas a las canerias; ha descubierto
vias sencillas para cuidar nuestro planeta; y ha reciclado aceite

fabricando jabon.

d) Competencia digital y tratamiento de la informacion, entendida como
la habilidad para buscar, obtener, procesar y comunicar la informacion y
transformarla en conocimiento, incluyendo la utilizacion de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion como un elemento
esencial para informarse y comunicarse. El alumnado ha desarrollado
esta competencia digital y tratamiento de la informacion con la ayuda de
adultos. Por ejemplo: ha utilizado internet como recurso de buscar vy
obtener informacion y ha procesado dicha informacion para transmitirla
oralmente a sus companeros y companeras de clase, y del colegio tanto

oralmente como por escrito.

f) Competencia cultural y artistica, que supone apreciar, comprender y
valorar criticamente diferentes manifestaciones culturales y artisticas,
utilizarlas como fuente de disfrute y enriguecimiento personal vy
considerarlas como parte del patrimonio cultural de los pueblos. Por
ejemplo, a través de los trabajos en grupo realizado sobre los
monumentos de Malaga ha aprendido a valorar nuestro patrimonio

cultural.

En segundo lugar, los objetivos, contenidos, y criterios de evaluacion son los
establecidos para el area de conocimiento del medio, inglés y educacion artistica
de 3° de educacion primaria en el Anexo Il del Real Decreto 1513/2006, de 7 de
diciembre, y en el Anexo | de la Orden, de 10 de agosto de 2007, en la que se

establecen las ensenanzas que son propias de la Comunidad Autébnoma,
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concretados en la programacion didactica por la docente que imparte la asignatura

y lleva a cabo la intervencion psicopedagdgica.

En tercer lugar, confirmar que en la presente intervencion psicoeducativa

se han seguido las orientaciones metodolégicas propuestas para educacion

primaria en el articulo 7 del Decreto 230/2007, de 31 de julio, y en la orden 4 de la
Orden de 10 de agosto de 2007:

El hecho de trabajar en grupo cooperativo ha facilitado atender a la
diversidad del alumnado asi como adecuar el trabajo a los diferentes
ritmos de aprendizaje. También se ha favorecido la capacidad de
aprender por si mismo. Las estrategias metodolégicas utilizadas han
sido fundamentalmente activas y participativas lo que ha dinamizado
el desarrollo del pensamiento racional y critico del alumnado.

A través de los proyectos llevados a cabo se ha combinado el trabajo
individual y el trabajo cooperativo del alumnado en el aula,
fomentando el desarrollo de la expresion oral y escrita. En dichos
proyectos se han integrado referencias a la vida cotidiana y al
entorno inmediato del alumnado lo que ha propiciado su interés y
curiosidad por aprender.

En las reuniones del equipo docente, la docente que ha llevado a
cabo la intervencion informé al resto del profesorado sobre los
proyectos que se estaban llevando a cabo garantizando la
coordinacion de todos los miembros del equipo docente que atiende
a cada alumno o alumna en su grupo Yy realizando actividades en
coordinacion con el profesorado de matematicas y los profesoras-
tutoras. Por ejemplo: la salida cultural para conocer los monumentos
de Malaga en la que participaron las profesoras-tutoras.

Como se dijo anteriormente, a través de las actividades llevadas a
cabo en pareja cooperativa y en grupo cooperativo se ha promovido
la adquisicion por el alumnado de todas las competencias basicas,
ademas el alumnado ha leido, escrito, escuchado y hablado en todas

ellas.
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IV. EVALUACION MULTIFUENTE Y MIXTA DEL TERCER MODULO

1. Objetivos e hip6tesis de estudio

1.1. Objetivos e hipotesis
2. Participantes

3. Instrumentos de evaluacion
3.1. Evaluacién cuantitativa pre-post intervencion
3.1.1. Cuestionario de nivel socioeconémico
3.1.1.1. Nivel de estudios de padres y madres.
3.1.1.2. Ocupaciones de padres y madres
3.1.2. BASC. Sistema de evaluacion de la conducta en ninos y ninas, y
adolescentes
3.1.2.1. T-2 Cuestionario de valoracion para profesores/as-tutores/as
3.1.2.2. P-2 Cuestionario de valoraciéon para padres/madres
3.1.2.3. S-2 Autoinforme de personalidad para el alumnado
3.1.3. PBQ. Cuestionario de comportamiento prosocial
3.1.4. Sociométricos de lista
3.1.5. CECSCE. Cuestionario para evaluar el clima social del centro escolar
3.1.6. CUVECO. Cuestionario para la evaluacion de la violencia cotidiana entre
iguales en el contexto escolar
3.2. Evaluacion cualitativa del tercer modulo del Programa
3.2.1. Preguntas orales de satisfaccion
3.2.2. Autoevaluacion del funcionamiento del grupo cooperativo

3.2.3. Mi experiencia en 3°de educacion primaria (Autoinforme)
4. Material usado en la intervencion

5. Procedimiento de evaluacion
5.1. Procedimiento de la evaluacion cuantitativa pre —-post intervencion.

5.2. Procedimiento de la evaluacion cualitativa del tercer médulo Programa

147

——
| —



]
148 J

(
L

ealyjual) uoloebinalg

A sauoioedljqng ~ )
el &



EVALUACION MULTIFUENTE Y MIXTA DEL TERCER MODULO

La fundamentacion teérica expuesta en el primer capitulo junto con la
presentacion del tercer moédulo Aprender a ayudar y a cooperar del Programa
(Trianes) 2012 y su intervencion psicoeducativa llevada a cabo en tres clases de 3°
de educacion primaria por la docente de conocimiento del medio, inglés y
educacion artistica en inglés e investigadora, abren el camino a la exposicion de la
metodologia de la investigacion. En el presente trabajo de evaluaciéon se pretende
estudiar la efectividad de una intervencion psicoeducativa centrada en el
profesorado con un programa publicado con el fin de poder generalizar los

resultados y promover su uso en otros centros educativos.

De acuerdo con el enfoque de evaluacion de programas expuesto, el diseno
de evaluacion del tercer médulo Aprender a ayudar y a cooperar del Programa
adopta una evaluacion multifuente: autoinforme, grupo iguales, profesorado y
familia (Masten, Coastworth, Neemann, Gest, Tellegen y Gaemwzy, 1995) y mixta:
cuantitativa y cualitativa (Heras, 1997). La evaluacion cuantitativa se emplea para
evaluar los objetivos de la intervencion psicoeducativa mientras que la evaluacion

cualitativa informa sobre la consecucion de los objetivos del Programa.

En el presente capitulo se exponen objetivos e hipotesis, participantes,

instrumentos, Programa y procedimiento de la evaluacion.

1. Objetivos e hipotesis de estudio

A continuacion se repasa de forma breve la naturaleza de las variables
cuantitativas, ya que se utilizan para formular los objetivos de la intervencion
psicoeducativa: a) algunas variables de ajuste personal (Autoestima, Confianza en
si mismo, Relaciones interpersonales y Relaciones con los padres) y las variables
de desajuste escolar (Actitud negativa hacia el colegio y Actitud negativa hacia los
padres) mediante autoinformes; b) las variables de clima social escolar (Clima de
centro y Clima de aula); y Violencia escolar cotidiana (Violencia observada y
Violencia sufrida) informadas por el alumnado; c¢) la aceptacion y rechazo

sociométrico se han analizado a partir de la puntuacién sociométrica obtenida
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mediante procedimientos sociométricos; d) la conducta adaptativa (Adaptabilidad,
Liderazgo, Habilidades sociales y Habilidades de estudio) y la conducta
inadaptativa (Hiperactividad, Agresividad, Problemas de conducta, Problemas de
atencion y Problemas de aprendizaje), asi como, la variable Conducta prosocial se
ha analizado mediante la informacion proporcionada por los profesores-tutores y
las profesoras-tutoras de cada grupo clase; y e) las variables relativas a la conducta
adaptativa (Adaptabilidad, Liderazgo y Habilidades sociales) y la conducta
inadaptativa (Hiperactividad, Agresividad, Problemas de conducta, Problemas de
atencion); asi como, las variables relativas al nivel socioeconémico (Nivel de
estudios y Profesiones de padres y madres) se han analizado mediante la

informacion proporcionada por las familias del alumnado.

Para la evaluacion de la satisfaccion del alumnado participante en la
intervencion psicoeducativa y la consecucion de los objetivos generales vy
especificos del tercer médulo Aprender a ayudar y a cooperar se utilizd la
evaluacion cualitativa realizada por el alumnado a lo largo de todo el proceso de la

intervencion.

1.1. Objetivos e hipétesis

El objetivo general es evaluar la efectividad de wuna intervencion
psicoeducativa con el tercer médulo Aprender a ayudar y a cooperar del Programa
para el desarrollo de las relaciones sociales competentes (Trianes, 2012) cuya
meta principal es promover actitudes y comportamientos de ayuda en el alumnado
tanto en el contexto escolar como familiar y social. En suma, se pretende evaluar la
evolucion de las actitudes y comportamientos de ayuda y cooperacion en el

alumnado.

Se establecen dos niveles de analisis: a) el funcionamiento del Programa en
si mismo (evaluacion cualitativa) y b) efectividad de la intervencion (evaluacion

cuantitativa).

a) Con respecto a funcionamiento del Programa en si mismo (evaluacion

cualitativa) se establecen los siguientes objetivos particulares:
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Objetivo 1. Conocer el grado de satisfaccion del alumnado en relacion
con el funcionamiento del tercer modulo del Programa.

Objetivo 2. Conseguir los objetivos generales del tercer médulo del
Programa.

Objetivo 3. Alcanzar el cumplimiento de los objetivos especificos del

tercer modulo del Programa.

De acuerdo con los objetivos que se acaban de exponer se establecen las

siguientes hipotesis de trabajo:

Hipotesis 1. El alumnado intervenido va a tener una valoracion
positiva del Programa.

Hipotesis 2. Los objetivos generales del tercer médulo del Programa
se consiguen.

Hipotesis 3. Los objetivos especificos del tercer modulo del Programa
se alcanzan.

Con respecto a la evaluacion cuantitativa (evaluar la efectividad de la

intervencion con el Programa) se establecen los siguientes objetivos

particulares:

Objetivo 1: Evaluar si cambian del antes al después de la
intervencion las variables de autoinforme en funcion del género.
Objetivo 2. Evaluar si cambian del antes a después de la intervencion
las variables clima social y violencia escolar cotidiana evaluadas por
el alumnado en funcion del género.

Objetivo 3. Evaluar si cambian del antes a después de la intervencion
las variables sociométricas contestadas por los iguales en funcion del
género.

Objetivo 4. Evaluar si cambian del antes a después de la intervencion
las variables contestadas por los profesores y las profesoras en
funcion del género.

Objetivo 5. Evaluar si cambian del antes a después de la intervencion
las variables contestadas por los padres y las madres en funcion del

género.
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De acuerdo con los objetivos de la intervencion que se acaban de exponer

se establecen las siguientes hipotesis de trabajo:

- Hipotesis 1. El alumnado intervenido va a presentar una puntuacion
mas alta en las variables autoinforme relacionadas con el ajuste
personal: Autoestima, Confianza en si mismo, Relaciones
interpersonales, Relacion con los padres/madres; y una puntuacion
mas baja en las variables autoinforme relacionadas con el desajuste
escolar: Actitud negativa hacia el colegio y Actitud negativa hacia los
profesores/as.

- Hipotesis 2. El alumnado intervenido va a presentar una puntuacion
mas alta en las variables informadas por el alumnado relativas al
clima social: Clima de aula y Clima de centro; y una puntuacion mas
baja en las variables relativas a la violencia escolar cotidiana en el
centro: Violencia sufrida y Violencia observada.

- Hipotesis 3. El alumnado intervenido va a presentar una puntuacion
mas alta en las variables sociométricas Ayuda, Consuela informadas
por los iguales; y una puntuacibn mas baja en las variables
sociométricas Insulta y Pega informadas por los iguales.

- Hipotesis 4. El alumnado intervenido va a presentar una puntuacion
mas alta en las variables de conductas adaptativas: Adaptabilidad,
Liderazgo, Habilidades sociales y Habilidades para el estudio y en la
variable Conducta prosocial informadas por el profesorado; y una
puntuacidon mas baja en las variables de conductas inadaptativas:
Hiperactividad, Agresividad, Problemas de atencion, Problemas de
aprendizaje y Problemas de conducta informadas por el profesorado.

- Hipotesis 5. El alumnado intervenido va a presentar una puntuacion
mas alta en las variables de conductas adaptativas: Adaptabilidad,
Liderazgo y Habilidades sociales informadas por la familia; y una
puntuacion mas baja en las variables de conductas inadaptativas:
Hiperactividad, Agresividad, Problemas de atencion y Problemas de

conducta informadas por las familias.
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2. Participantes

El centro donde se desarrolla la investigacion fue el que correspondi6é a una
de la autora del presente trabajo en la adjudicacion de destinos por parte de la

Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia.

Han participado 199 estudiantes (112 ninos y 87 ninas) con edades
comprendidas entre los 7 y 12 anos de edad (M = 8.97, DT = 1.30) de 2° y 3°ciclo
de educacion primaria (EP). El grupo experimental estaba compuesto por 68
estudiantes (40 ninos y 28 ninas) de 3° de educacion primaria (3 clases), mientras
el grupo control lo formaban 131 estudiantes (72 ninos y 59 ninas) de 4°, 5°y 6° de
educacion primaria (9 clases). Ademas de la evaluacion pre-post intervencion se
llevd a cabo la evaluacion cualitativa de los logros del Programa en la que intervino

el alumnado participante en la intervencion (40 ninos y 28 ninas).

Los profesores-tutores y profesoras-tutoras de 2° ciclo y 3° ciclo (n=12)
colaboraron voluntariamente. Todas y todos (7 mujeres y 5 hombres) cooperaron
entregando al alumnado los cuestionarios para las familias, recogiéndolos una vez
que lo traian cumplimentados y entregandoselos a la docente que ha llevado a
cabo la intervencion. Seis de ellas y ellos (5 mujeres y 1 hombre) colaboraron
ademas cumplimentando los cuestionarios sobre el alumnado de su tutoria antes 'y

después de la intervencion.

También participaron voluntariamente familias del alumnado (n = 199) a las
gue se les solicitd que cumplimentaran unos cuestionarios sobre su hijo o su hija,
antes y después de la intervencion, asi como un cuestionario de nivel socio-

econdmico, ambos descritos en el apartado de instrumentos.

Referente al nivel de estudios de las familias, comentar que en el caso de
las madres cabe destacar que el nivel de estudios destacado es estudios
secundarios (32.2%) seguido de estudios universitarios (21.1%) y primarios
completos (20%); mientras que en el caso de los padres el nivel de estudios mas
destacado es estudios primarios completos (29%) y bachillerato y técnicos
profesionales superiores (24.1%). El Grafico 1 muestra las frecuencias que

presentan el nivel de estudios de madres y padres.
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Grafico 1. Porcentajes nivel estudios madres y padres del alumnado
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Las ocupaciones mas desempenadas por las madres son ama de casa

(36.3%) y servicios de restauracion, proteccion y vendedoras (21.8%); en el caso de

los padres la profesion mas desempenada también es servicios de restauracion,

proteccion y vendedores (20.3%) y artesanos trabajadores cualificados de la

industria y construccion (12.7%). El Grafico 2 muestra las frecuencias que

presentan las profesiones de madres y padres.
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Grafico 2. Porcentajes ocupaciones madres y padres del alumnado
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A partir de los datos proporcionados en el cuestionario de nivel de estudio y
del cuestionario de ocupaciones de madres y padres se puede concluir que el nivel

socioecondmico de las familias participantes es medio o medio-bajo.
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3. Instrumentos de evaluacion

Con el fin de obtener informacion lo mas completa posible sobre las
variables de estudio se ha utilizado en esta investigacion diversas fuentes,
asumiendo un enfoque multifuente y multivariado en la investigacion (Masten et al.,
1995). En cuanto a las fuentes utilizadas: profesorado; progenitores (padres,
madres o tutores legales), grupo de iguales (companeras y companeros) y
autoinforme (el propio alumno o la alumna) han sido reconocidas a lo largo de
diversas investigaciones como fuentes fiables y validas para evaluar el

comportamiento (Trianes, Blanca, Garcia, Munoz y Fernandez-Baena, 2007).

- El profesorado es considerado como una de las fuentes mas fiables de
evaluacion del dominio académico, social y comportamental del alumnado
(Ollendick, Oswald, y Francis, 1989) y sus valoraciones son consideradas el
mejor predictor del ajuste escolar y de la conducta académica (Alvidrez y
Weinstein, 1999).

- Los padres y las madres proporcionan una informacién del comportamiento
de los alumnos y las alumnas relativa a los contextos familiares de los que
solamente ellos y ellas pueden informar aunque los estudios asignan a esta
fuente menor rigor que a la del profesorado (Guijo, 2002).

- Por su parte, los companeros y las companeras -los iguales- son
considerados como fuentes que proporcionan informacion sobre las
relaciones en el aula (Durranty Henggeler, 1986).

- Finalmente la autopercepcion y autoevaluacién del propio alumno o la
alumna -autoinforme- ha sido utilizada repetidamente como fuente para
evaluar las propias competencias entre ellas la competencia social

(Rosemblant y Furlong, 1997).

Asimismo, se emplea un enfoque mixto: evaluacion cuantitativa y cualitativa
como sugieren Marchersi y Marin (1988) ya que ambas son complementarias entre
si. En este apartado se exponen: primero, los instrumentos y variables utilizados en
la evaluacion cuantitativa anterior y posterior a la intervencion; y posteriormente los

utilizados para la evaluacion cualitativa de los objetivos del Programa.
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3.1. Evaluacién cuantitativa pre-post intervencion

Se utilizaron 6 instrumentos de recogida de informacion en la evaluacién pre
y post de la intervencion: Nivel socioeconémico (Garcia-Montalvo, 2011); BASC.
Sistema de evaluacion de la conducta en ninos y ninas, y adolescentes (Reynolds y
Kamphaus, 2004); PBQ Cuestionario de la conducta prosocial (Weir y Duvven,
1981); Sociométrico de lista; CECSCE Cuestionario para evaluar el clima social del
centro escolar (Trianes et al., 2006); y CUVECO Cuestionario para la evaluacion de
la violencia cotidiana entre iguales en el contexto escolar (Fernandez-Baena et al.,
2011). El Cuadro 23 (p. 173) muestra los instrumentos utilizados en la evaluacion
cuantitativa, las variables medidas con cada uno de ellos, las fuentes de

informacion y el nimero de items. A continuacion se describe cada uno de ellos.

3.1.1. Cuestionario de nivel socioeconémico

El nivel socio-econémico familiar es una de las variables mas utilizadas en
investigacion educativa (Sirin, 2005). Existe bastante acuerdo que la naturaleza del
nivel socio-econémico esta relacionada con los niveles de educacion, la ocupacion
y/0 los ingresos del hogar (Garcia-Montalvo, 2011). El nivel socioecondmico se

clasifica generalmente en tres categorias: alto, medio y bajo.

Para esta investigacion se ha utilizado un cuestionario que consta de dos
partes referentes al nivel de estudios de padres y madres y la otra referente al
trabajo profesional que realizan o a la ocupacion que tienen. La fuente de
informacion ha sido los padres y/o las madres del alumnado participante o los

tutores/as legales del mismo.

3.1.1.1. Nivel de estudios de padres y madres.

El nivel de estudios de padres y madres es utilizado para medir el nivel
educativo y cultural del contexto familiar. Un nivel de estudios bajo puede

condicionar negativamente el aprendizaje de hijos e hijas (Valverde, 1988).

Las respuestas sobre el nivel de estudios de padres y madres fueron
categorizadas segln los niveles educativos no universitarios establecidos por la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) y la Ley Organica 6/2001, de
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21 de diciembre, de Universidades (LOU). Las opciones que se presentan son cinco:
1) Estudios de infantil y primarios incompletos, 2) Estudios primarios completos, 3)
Estudios secundarios (incluye programas de formacion profesional y educacion
general), 4) Bachillerato y técnicos profesionales superiores y 5) Estudios
superiores universitarios. La tarea consistio en marcar con una sola cruz el nivel de

estudios tanto del padre o tutor legal y el de la madre o tutora legal.

3.1.1.2. Ocupaciones de padres y madres

El trabajo profesional de padres y madres es una medida 6ptima del estatus
socioecondmico de la familia (House, 1981) y esta fuertemente ligada a la clase
social y a la socializacion (Kohn y Schooler, 1978). El Cuadro 22 muestra la
clasificacion de las profesiones de padres y madres del alumnado utilizadas en el

presente trabajo.

Cuadro 22. Clasificacion de las profesiones de padres y madres del alumnado.
Adaptacion de la Clasificacion Nacional de Ocupaciones de 2011

Directores/as y gerentes
Técnicos/as y profesionales cientificos/as e intelectuales

Técnicos/as profesionales de apoyo

> w e

Empleados/as contables, administrativos/as y otros/as empleados/as

de la oficina.

5. Trabajadores/as de servicios de restauracion, personales, proteccion y
vendedores/as.

6. Trabajadores/as cualificados/as en el sector agricola, ganadero, forestal
y pesquero.

7. Artesanos/as y trabajadores/as cualificados/as de la industria
manufacturada y la construccion.

8. Operadores/as de instalaciones y maquinaria, y montadores.

9. Ocupaciones elementales (Trabajadores/as no cualificados).

10.0cupaciones militares.

11.Jubilado/a, baja por accidente o desempleado/a.

12.Amo/a de casa
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Las respuestas sobre las profesiones de los padres y madres fueron
categorizadas segun la Clasificacion Nacional de Ocupaciones regulada en el Real
Decreto 1591/2010, de 26 de noviembre, por el que se aprueba la Clasificacion
Nacional de Ocupaciones 2011. En la presente investigacion se han anadido las
categorias de ama de casa y jubilado, baja por accidente y desempleo, por
considerarlas indicadoras del nivel profesional de las familias en nuestro contexto.
La tarea consisti6 en marcar con una sola cruz el trabajo profesional que

desempena tanto del padre o tutor legal y el de la madre o tutora legal.

3.1.2. BASC. Sistema de evaluacién de la conducta en ninos y ninas, y

adolescentes

La prueba Behaviour Assesment System for Children fue disenada por C. R.
Reynolds y R.W. Kamphaus (1992) y la adaptacion espanola fue realizada por J.
Gonzalez, S. Fernandez y E. Pérez de la Universidad Complutense de Madrid en

colaboracion con el departamento 1+D de TEA Ediciones (2004).

El BASC es multidimensional ya que mide diversos aspectos del
comportamiento y de la personalidad incluyendo dimensiones adaptativas y no
adaptativas que pueden resultar Gtiles para evaluar a ninos/as de 6 a 11 anos
tanto en contextos escolares como familiares. Es una de las pruebas mas
reconocidas internacionalmente para la evaluacién de la adaptacion y el ajuste

social.

El BASC es un multimétodo que incluye 5 componentes para valorar al
sujeto desde diferentes perspectivas y puede ser utilizado de modo en conjunto o
individualmente. Para esta investigacion se han utilizados tres componentes: dos
cuestionarios de valoracion, uno para profesores/as-tutores/as T-2 y otro para
padres/madres P-2 que recogen las descripciones del comportamiento observable
del nino o la nina en diversos contextos y un autoinforme S-2 donde el nifo o la
nina describe sus emociones y percepciones. De esta forma se reduce las
amenazas a la validez que estarian presentes si Unicamente se utilizara solamente

el autoinforme para la evaluacion.
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3.1.2.1. T-2 Cuestionario de valoracion para profesores/as-tutores/as

Del T-2 Cuestionario de valoracion para profesores/as- tutores/as se han
utilizado tanto los ambitos relativos a la valoracion de las conductas adaptativas

como inadaptativas en el ambito escolar.

El ambito de las conductas adaptativas esta compuesta por 4 escalas (40

items): Adaptabilidad, Liderazgo, Habilidades sociales y Habilidades para el estudio.

- Adaptabilidad, hace referencia a la capacidad para adaptarse
facilmente a cambios en el ambiente. Por ejemplo, “le gusta conocer

[ ]

personas nuevas”, “se adapta bien a los cambios de rutina” o “actla
con deportividad” (7 items).

- Liderazgo que incluye destrezas asociadas con lograr metas
académicas, sociales o comunitarias, incluyendo en particular, la
capacidad para trabajar bien con otros. Por ejemplo, “hace
propuestas buenas para resolver los problemas”, “suele ser
considerado/a como lider” o “toma decisiones con facilidad” (9
items).

- Habilidades sociales compuestas por las habilidades necesarias para
interactuar satisfactoriamente con iguales y adultos en los ambitos
del hogar, del centro educativo y de la comunidad. Por ejemplo,
“anima a los/as demas a hacer mejor las cosas”, “se ofrece
voluntario/a para ayudar” o “tiene sentido del humor” (12 items).

- Habilidades para el estudio que analiza las habilidades que
conducen a un rendimiento académico eficaz, incluyendo habilidades
organizativas y buenos habitos de estudio. Algunos ejemplos de items

“

son “antes de los examenes se muestra confiado/a”, “es

organizado/a” o “tiene buenos habitos de estudio” (12 items).

En el ambito de las conductas inadaptativas se han seleccionado 5 escalas
(53 items): Agresividad, Hiperactividad, Problemas de atencion y Problemas de
aprendizaje y Problemas de conducta. No se han utilizado las escalas Ansiedad,
Atipicidad, Depresion, Retraimiento y Somatizacion por considerar que no estan

directamente relacionados con el objetivo de esta investigacion.
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Agresividad, que contiene items relativos a la tendencia a actuar de
forma hostil -verbal o fisicamente- amenazando a otros/as. Por
ejemplo, “amenaza con hacer danos a los/as demas”, “pega a
otros/as ninos/as” o “tiene muy mal perder” (14 items).
Hiperactividad compuesta por items que analizan la tendencia a
mostrar un comportamiento excesivamente activo, a ejecutar
precipitadamente los trabajos y actividades y a actuar sin pensar. Por
ejemplo, “es excesivamente activo/a”, “hace mucho ruido cuando
juega” o “interrumpe a los/as demas cuando estan hablando” (12
items).

Problemas de conducta compuesta por items relativos a la tendencia
a mostrar un comportamiento antisocial y que rompe con las reglas,
incluyendo destruir propiedades. Por ejemplo, “roba cosas en el
colegio”, “miente para evitarse problemas” o “muestra falta de
interés por los sentimientos de los/as demas” (9 items).

Problemas de aprendizaje que analiza la presencia de dificultades
académicas, particularmente al comprender o completar tareas
escolares. Algunos items son “las matematicas le cuestan mucho”,
“tiene suspensos en el colegio” o “tiene dificultades en la lectura” (9
items).

Problemas de atencién relativos a la tendencia a distraerse
facilmente y a la incapacidad de concentrarse durante un periodo

prolongado. Por ejemplo, “se olvida de las cosas” (9 items).

La escala de respuestas es de formato de eleccion mdaltiple de cuatro

alternativas: “nunca ocurre”, “ocurre alguna vez”, “ocurre frecuentemente” vy

“ocurre casi siempre”. Para cada factor se obtiene una puntuacion que resulta de

la suma del valor de cada item asignandose 1 punto si la respuesta es “nunca

ocurre”, 2 puntos si es “ocurre alguna vez”, 3 puntos si es “casi siempre” y 4

puntos si es “casi siempre”. Hay que tener en cuenta que algunos items se

enuncian invertidos.

La fiabilidad de las escalas por término medio esta alrededor de .80,

variando desde .54 a .93 mostrando en lineas generales una adecuada

consistencia en los distintos grupos normativas en la adaptacion espanola del
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BASC. Las escalas mas fiables son Agresividad, Hiperactividad, Problemas de
atencion, Problemas de aprendizaje, Somatizacion, Habilidades Sociales, Liderazgo
y Habilidades para el estudio. Las menos fiables son Adaptabilidad y Problemas de

conducta.

Los estudios de la adaptacion espanola mostraron correlaciones test-retest
muy altas con valores medios de .82, tras 3 meses. Las escalas que mostraron mas
estabilidad temporal en la adaptacion espanola fueron Agresividad, Hiperactividad,
Problemas de conducta, Problemas de atencion, Problemas de aprendizaje,
Habilidades sociales, Liderazgo y Habilidades para el estudio; las escalas con

menor consistencia fue Adaptabilidad.

Se sometieron a analisis factorial las intercorrelaciones existentes entre las
distintas escalas del cuestionario T-2 para analizar cual era la estructura que
subyacia a las distintas escalas y, ademas, se realiz6 analisis factoriales con ejes
principales que fueron en la misma linea por lo que se puede considerar como el
modelo tebrico mas apropiado para representar a los datos en una estructura de
segundo orden. Los resultados obtenidos en el estudio de la adaptacion espanola
muestran como las puntaciones obtenidas en el BASC tienen una adecuada validez
convergente-divergente con las obtenidas por la Bateria de socializacion (BAS)
(Silva y Martorrell, 1987), una prueba que permite lograr un perfil de conducta
social en 5 escalas de socializacion (consideracion con los demas, autocontrol en
las relaciones sociales, retraimiento social-aislamiento, ansiedad social-timidez y
liderazgo) ya establecida en nuestro contexto y con amplios estudios que avalan su
validez. Estos resultados son de un fuerte apoyo a la validez de criterio de la

adaptacion espanola del BASC.

3.1.2.2. P-2 Cuestionario de valoracion para padres/madres

Del P-2 Cuestionario de valoracion para padres y madres también se han
utilizado tanto los ambitos relativos a la valoracion de las conductas adaptativas

como inadaptativas en el ambito escolar.

- El ambito de las conductas adaptativas en el ambito familiar consta
de tres escalas (32 items): a) Adaptabilidad (8 items), b) Liderazgo

(10 items) y ¢) Habilidades sociales (14 items).

162

——
| —



EVALUACION MULTIFUENTE Y MIXTA DEL TERCER MODULO

- En el ambito de las conductas inadaptativas se han seleccionado 4
escalas (39 items): a) Agresividad (13 items), b) Hiperactividad (9
items), c) Problemas de atenciéon (7 items) y d) Problemas de
conducta (10 items). No se han utilizado las escalas Ansiedad,
Atipicidad, Depresion, Retraimiento y Somatizacion por considerar
gue no estan directamente relacionados con el objetivo de esta

investigacion.

De esta forma ambas fuentes, padres/madres y profesorado evallian los
mismos factores de las conductas adaptativas e inadaptativas con excepcion de
Habilidades para el estudio y Problemas de aprendizaje que son evaluados

exclusivamente por el profesorado.

La escala de respuestas del cuestionario P-2 se presenta en el mismo
formato de eleccion entre cuatro alternativas que el cuestionario T-2 siendo los

criterios para la correccion los mismos.

La fiabilidad de las escalas P-2 por término medio de la adaptacion espanola
esta alrededor de .80, variando desde .70 a .80 mostrando en lineas generales una
adecuada consistencia en los distintos grupos normativas en la adaptacion
espanola del BASC. Las escalas mas fiables son Habilidades sociales, Liderazgo,

Agresividad, Hiperactividad y Problemas de atencion.

Los estudios de la adaptacion espanola mostraron correlaciones test-retest
muy altas con valores medios de .88, tras 3 meses. Las escalas que mostraron mas
estabilidad temporal en la adaptacion espanola fueron Agresividad, Hiperactividad,
Problemas de atencion, Habilidades sociales y Liderazgo; las escalas con menor

consistencia fueron Problemas de conducta y Adaptabilidad.

Se sometieron a analisis factorial las intercorrelaciones existentes entre las
distintas escalas del cuestionario P-2 para analizar cual era la estructura que
subyacia a las distintas escalas y, ademas, se realizaron analisis factoriales con
ejes principales que fueron en la misma linea por lo que se puede considerar como
el modelo tedrico mas apropiado para representar a los datos en una estructura de
segundo orden a los datos. Los resultados obtenidos en el estudio de la adaptacion

espanola muestran cémo las puntaciones obtenidas en el BASC tienen una
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adecuada validez convergente-divergente con las obtenidas por el BAS, una prueba
ya establecida en nuestro contexto y con amplios estudios que avalan su validez.
Estos resultados son de un fuerte apoyo a la validez de criterio de la adaptacion

espanola del BASC.

3.1.2.3. S-2 Autoinforme de personalidad para el alumnado

El autoinforme de personalidad S-2 es un inventario de personalidad del que
se han seleccionado dos dimensiones (56 items) relativas al ajuste personal y al
desajuste escolar. No se han utilizado las dimensiones desajuste clinico (ansiedad,
atipicidad, locus de control, somatizacion) y otros problemas (depresion, sentido de
incapacidad y estrés social) por considerar que no estan directamente relacionados

con los objetivos de esta investigacion.

La dimension de ajuste personal estd compuesta por cuatro escalas (38
items): autoestima, confianza en si mismo/a, relaciones interpersonales y relacion

con los/as padres/madres.

- Autoestima: sentimientos de autoestima, autorrespeto y
autoaceptacion. Por ejemplo, “Tengo un aspecto agradable” o
“Desearia ser diferente” (6 items).

- Confianza en si mismo/a: confianza en la propia capacidad para
resolver problemas, creencia en la propia independencia y capacidad
de decidir por uno/a mismo/a. Por ejemplo, “Hago bien mis tareas
del colegio” 0 “Se me da bien tomar decisiones” (12 items).

- Relaciones interpersonales: percepcion de tener buenas relaciones
sociales y amistades con los companeros y las companeras. Por
ejemplo, “A los/as demas les gusta estar conmigo” o “Mis amigos/as
normalmente son amables conmigo” (9 items).

- Relaciones con los/as padres/madres: consideracion positiva hacia
los/as padres/madres y sentimientos de que ellos/as los/as
estiman. Por ejemplo, “A mis padres les gustan mis amigos/as” o

“Mis padres confian en mi” (11 items).

El ambito del desajuste escolar esta compuesto por dos escalas (18 items):

actitud negativa hacia el colegio y actitud negativa hacia los profesores/as.
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- Actitud negativa hacia el colegio: sentimientos de alienacion,
hostilidad e insatisfaccion respecto del colegio. Por ejemplo, “El
colegio es aburrido” o “No me gusta pensar en el colegio” (9 items).

- Actitud negativa hacia los/as profesores/as: sentimientos de
resentimiento y antipatia hacia los/as profesores/as que implican
creencias de que los/as profesores/as son injustos, no le prestan
atencion o exigen demasiado. Por ejemplo, “Siempre soy amable con
los/as profesores/as” o “Mi profesor/a se enfurece conmigo por

cualquier cosa” (9 items).

El cuestionario consta de enunciados que han de ser contestados como
verdaderos o falsos. Para su correccion se otorgan O puntos si la respuesta es
“falso” y 1 punto si es “verdadero”. Hay que tener en cuenta que algunos items se

enuncian invertidos.

La prueba presenta unas adecuadas propiedades psicométricas en la
version espanola. La fiabilidad de las escalas por término medio de la adaptacion
espanola esta alrededor .70 y .80 mostrando en lineas generales una adecuada
consistencia en los distintos grupos normativas. Las escalas mas fiables son
Actitud negativa hacia el colegio, Relaciones interpersonales y Autoestima. Las

menos fiables Relaciones con los padres y Confianza en si mismo.

Los estudios de la adaptacion espanola mostraron correlaciones test-retest
muy altas con valores medios de .69 tras 3 meses. Las escalas que mostraron mas
estabilidad temporal en la adaptacion espanola fueron Actitud negativa hacia el
colegio y Relaciones interpersonales. Las escalas que mostraron menos

consistencia temporal fue Relacion con los padres.

Se sometieron a analisis factorial las intercorrelaciones existentes entre las
distintas escalas del cuestionario S-2 para analizar cual era la estructura que
subyacia a las distintas escalas y, ademas, se realizd6 analisis factoriales con ejes
principales que fueron en la misma linea por lo que se puede considerar como el
modelo teérico mas apropiado para representar a los datos en una estructura de

segundo orden.
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Como todo autoinforme la validez de la prueba puede estar afectada por
sesgos de deseabilidad, es decir, ninos y ninas quieren dar una impresion mejor o
peor de si mismos. A esto hay que anadir que frecuentemente los/as ninos/as
pequenos/as tienen un autoconocimiento pobre que les puede conducir a hacer
valoraciones poco acertadas. Consecuentemente se ha considerado conveniente el
uso de un enfoque multifuente de la investigacion (padres y madres, companeros y

companeras, y profesorado) para paliar esta limitacion del instrumento.

3.1.3. PBQ. Cuestionario de comportamiento prosocial

El cuestionario Prosocial Behaviour Questionnaire (Weir y Duvven, 1981) fue
disenado para la investigacion de los aspectos positivos (ayudar, cooperar,
compartir, consolar) de la conducta social en ninos y ninas de 5 a 11 anos para
recabar informacion del profesorado y utilizado en numerosas investigaciones en
contextos espanoles (Garaigordobil, 2005). El profesorado lo cumplimenta después

de un periodo de observacion de las conductas sociales.

Consta de 20 items que hacen referencia a conducta prosocial positiva. Por

"oy

ejemplo, “si hay una pelea, intento detenerla,” “intento ayudar a alguien que se ha

”

lastimado o herido,” “comparto mis caramelos con otros/as companeros/as”. El

cuestionario carece de factores presentando una puntuacion Final Total.

La escala de respuestas tiene formato de eleccion mdltiple de tres
alternativas “nunca”, “algunas veces” y “casi siempre”. Para su correccion se
otorgan 1 punto si la respuesta es “nunca”, 2 puntos si es “algunas veces”, y 3

puntos si es “casi siempre”.

Los estudios psicométricos correspondientes a la version castellana
(Garagordobil, 2005) confirman satisfactoria la fiabilidad interna y externa. Para
explorar la fiabilidad test-retest, cinco profesores/as realizaron un retest con tres
semanas de intervalo temporal, obteniendo un coeficiente de .93. También se

observa alto nivel de consistencia interna (coeficiente alpha de Cronbach = .94).

Por otro lado, se han realizado distintos estudios de validez. Las conductas
de afliccion, angustia, duda (r = -.41), asi como las conductas impositivas (r = -.40)

y las conductas desviadas (r = -.46) tuvieron correlaciones negativas con el
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comportamiento prosocial. La validacion de la prueba también se realizdé con las
puntuaciones dadas por los pares en conducta prosocial, obteniéndose
correlaciones positivas del comportamiento prosocial y las puntuaciones
sociométricas realizadas por pares. La validacion por comparacion con los juicios
de los companeros y las companeras en relacion con conducta prosocial fue

también satisfactoria (Garaigordobil, 2005).

3.1.4. Sociométricos de lista

El test sociométrico es un instrumento que permite conocer la estructura
informal del grupo, descubrir las relaciones de los sujetos y determinar el grado en
que los individuos son aceptados o rechazados en el grupo. Los companeros y las
companeras de clase han sido considerados una fuente privilegiada para evaluar la
conducta del nino y la nina. La técnica sociométrica que se ha utilizado tiene el
formato conocido por lista de clase, consistente en que cada miembro de la clase
evallia al resto de los companeros y de las companeras en un criterio dado. El
sociométrico de lista es adecuado para evaluar las conductas sociales como la
agresividad y la conducta prosocial (Poulin y Dishion, 2008). Se han utilizado cuatro
criterios sociométricos: ayuda a los/as demas, consuela a los/as demas, pega a

los/as demas e insulta a los/as demas.

Este instrumento tiene un formato de respuesta de tres alternativas: casi

nunca, algunas vecesy casi siempre.

Entre las ventajas que presenta el formato lista de clase destaca que cada
miembro de la clase califica y es calificado por todos/as (Aragon et al., 2002).
Ademas, la fiabilidad test-retest es mas alta que en el procedimiento de
nominaciones, y los sujetos que reciben valoraciones negativas no se destacan
directamente como ocurre con las nominaciones (Trianes, de la Morena, y Sanchez,
1996).

Este instrumento permite diferenciar dos de las categorias propuestas por
Coie, Dodge, y Cappotelli (1982): 1) aceptados, son los que obtienen altas
puntuaciones positivas y bajas puntuaciones negativas); y 2) rechazados, en este
alumnado abundan las puntuaciones negativas y son pocas las nominaciones

positivas.
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Se tiene en cuenta que el nimero de nominaciones que cada alumno/a
recibe depende del nimero total de miembros que varia en cada clase, por lo que
la suma de las valoraciones tanto positivas como negativas era dividida por el
nimero de sujetos de la clase menos 1. De la correccion de la prueba se extraen
para cada criterio dos puntuaciones, una positiva y la otra negativa. La calificacion
positiva obtenida por un/a alumno/a se obtiene multiplicando por dos el tercer
escaldn de la escala de respuesta (casi siempre), mientras que el segundo escalon
(algunas veces) se multiplica por 1, es decir permanece igual. La puntuacion
negativa no sufre ponderacion. Ambas puntuaciones pueden ser interpretadas
como indices de aceptacion y rechazo respectivamente del alumnado por parte de

sus iguales.

Las técnicas sociométricas ofrecen la posibilidad de evaluar las relaciones
intragrupo con validez y rapidez y obtener el estatus social (nivel medio de
elecciones positivas) de cada alumno/a siendo sus propiedades psicométricas
adecuadas (Maasen, Akkermans, y Van Den Linder, 1997; Maassen, Van Boxtel, y
Goossens, 2005). Jiménez, Trianes, y Munoz (1996) encontraron coeficientes de
estabilidad test-retest que oscilan de .80 a .91 después de dieciséis semanas en
ninos y ninas de educacion primaria. Los diferentes estudios longitudinales
llevados a cabo manifiestan la alta correlacion que existe entre los diversos indices
sociométricos y avalan la validez social y predictiva de los sociométricos (Terry y
Coie, 1991; Erdley, Nangle, y Gold, 1998; Gonzalez-Leandro, 1998).

3.1.5. CECSCE. Cuestionario para evaluar el clima social del centro

escolar

El cuestionario de clima social del centro escolar de Trianes, Blanca, de la
Morena, Infante, y Raya (2006) se elabor6 a partir del cuestionario California School
Climate and Safety (Furlong y Morrison, 1995; Rosenblatt y Furlong, 1997). Este
cuestionario tiene por objetivo el analisis del clima social del centro por parte del

alumnado y consta de dos factores: Clima de centroy Clima de aula (14 items).

- Clima de centro refleja el clima social del centro escolar desde la

perspectiva del propio alumnado. Por ejemplo “el colegio esta muy
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ordenado y limpio” y “se puede confiar en la mayoria de los/as
companeros/as del colegio” (8 items).

- Clima de aula informa de la relaciéon profesorado-alumnado, como por
ejemplo “los/as profesores/as de este centro son agradables con el
alumnado” y “los/as profesores/as me dicen cuando hago un buen

trabajo” (6 items).

El cuestionario tiene un formato de respuesta tipo likert con 5 opciones de
respuesta (nunca, muy pocas veces, algunas veces, bastantes veces y muchas
veces). Para esta investigacion, teniendo en cuenta la edad de los participantes, se

sustituyo la palabra “instituto” por “colegio” en aquellos items en los que aparecia.

El analisis de la estructura factorial del cuestionario se llevd a cabo
mediante un analisis factorial de componente principal con rotacion Oblimin, al
considerar que los factores podian estar relacionados. La estructura factorial
mostro la existencia de dos factores referentes al Clima de centro (8 items) con un
porcentaje de varianza explicada del 54.2%, y al Clima de aula en la relacion
profesorado-alumnado (6 items) con un porcentaje de varianza explicada del 45.6%
con una correlacion entre ambos de .45. La medida Kaiser-Meyer-Olkin de
adecuacion muestral (KMO) fue de 0.89 y la prueba de Bartlett resulto
estadisticamente significativa [x2(91)=2689.4; p<.001]. La fiabilidad del
cuestionario se evalu6 a través del coeficiente de consistencia interna alpha de
Cronbach (Cronbach, 1951), obteniendo resultados aceptables en ambos factores
(.77 y .72, respectivamente). La estabilidad temporal del cuestionario evaluada
mediante fiabilidad test-retest también mostré un resultado satisfactorio (r« = .61)

tras nueve meses.

3.1.6. CUVECO. Cuestionario para la evaluacion de la violencia escolar

cotidiana entre iguales en el contexto escolar

El cuestionario de violencia escolar cotidiana (CUVECO) de Fernandez,
Trianes, de la Morena, Escobar, Infante, y Blanca (2011), tiene por objetivo el
analisis de la violencia escolar cotidiana por parte del alumnado y consta de dos

factores: Violencia sufrida y Violencia observada (14 items):
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- El primer factor, Violencia sufrida mide la experiencia de sufrir
violencia, esta compuesto de ocho items que analizan las agresiones
de tipo fisico, verbal o psicologico recibidas por el alumnado que
contesta. Algunos ejemplos de items son “fui cogido o empujado
fuertemente por alguien”, “me robaron algo”, “alguien se burla de mi
0 me desprecia” y “recibo amenazas dentro del colegio” (8 items)

- El segundo factor, Violencia observada mide la experiencia de
observar violencia entre los iguales, contiene seis items relativos
fundamentalmente a comportamientos violentos entre iguales que
son observados por el alumnado en el centro escolar aunque en esta
investigacion se ha eliminado el item “los estudiantes usan drogas”
por no ser adecuado para las edades de la muestra. Algunos

ejemplos de este factor son “los/as alumnos/as roban cosas”, “se
dicen insultos en el colegio” y “los/as alumnos/as se meten en

peleas” (6 items).

Tiene un formato de respuesta tipo likert con 5 opciones de respuesta
(nunca, muy pocas veces, algunas veces, bastantes veces y muchas veces). Al igual
qgue con el cuestionario anterior se sustituyd la palabra “instituto” por “colegio” en

aquellos items en los que aparecia.

El analisis de la estructura factorial del cuestionario se llevé a cabo
mediante un analisis factorial de componente principal con rotacién Oblimin, al
considerar que los factores podian estar relacionados. La estructura factorial
mostro la existencia de dos factores en relacion a la experiencia de sufrir violencia
con un porcentaje de varianza explicada del 33.31%, y la experiencia de observar
violencia entre iguales con un porcentaje de varianza explicada del 15.51%, con
una correlacion entre los factores de .30 con. El valor del indice KMO fue de .88y la
prueba de Bartlett resultd estadisticamente significativa, [x2(91)=4082.38; p<.01].
Se evalud la consistencia interna de ambos factores del cuestionario obteniendo
resultados muy satisfactorios (.85 y .74, respectivamente). La estabilidad temporal
del cuestionario evaluada mediante fiabilidad test-retest también mostr6 un

resultado satisfactorio (r« = .63) tras 6 meses.
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Cuadro 23. Instrumentos, variables, fuentes y niimero de items

Instrumentos Variables Fuente e items
P * T* A*
Nivel socioeconémico - Nivel de estudios padres/madres 5
(Garcia-Montalvo, 2011) - Ocupaciones padres/madres 12
BASC (Reynolds y - Adaptabilidad 8
Kamphaus, 2004) - Liderazgo 10 9
- Habilidades sociales 14| 12
- Habilidades para el estudio 12
- Agresividad 13| 14
- Hiperactividad 9| 12
- Problemas de aprendizaje
- Problemas de atencion 7
- Problemas de conducta 10
- Autoestima 6
- Confianza en si mismo 12
- Relaciones interpersonales 9
- Relaciones con padres/madres 11

- Actitud negativa hacia el colegio

-Actitud negativa hacia

profesorado
PBQ (Weiry Duvven, 1981) - Conducta prosocial 20
SOCIOMETRICO DE LISTA - Ayuda a los/as demas 1
- Consuela a los/as demas 1
- Pega a los/las demas 1
- Insulta o se rie de los/as demas 1
CECSCE (Trianes et al., - Clima de centro
2006) - Clima de aula

CUVECO (Fernandez-Baena | - Violencia sufrida

et al., 2011) - Violencia observada

(*) P (padres/madres), T (profesores/as-tutores/as), A (alumnos/as)
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3.2. Evaluacién cualitativa del tercer médulo del Programa

Ademas de los mecanismos de evaluacion cuantitativa que se aplican antes
y después del Programa, descritos anteriormente, en esta intervencion
psicoeducativa se incluye un sistema de evaluacion cualitativa del tercer modulo
del Programa. Esta evaluacién cualitativa tiene el caracter de evaluacién continua
ya que se realiza a lo largo de toda la intervencion a diferencia de la evaluacion

cuantitativa que se realiza Gnicamente antes y después de la intervencion.

La evaluacion cualitativa se realiza a través de tres técnicas: 1) Preguntas
orales de satisfaccion, al terminar las sesiones; 2) Evaluacion de los trabajos en
grupo cooperativo, al terminar los talleres y proyectos; y 3) Autoinforme: Mi

experiencia en 3°de Educacion Primaria.

3.2.1. Preguntas orales de satisfaccion

Para poder realizar una evaluacion continua de la experiencia, al final de
cada sesion se le preguntaba al alumnado si les habia gustado trabajar en pareja
de ayuda y colaboracion o en grupo cooperativo y si querian seguir trabajando en

grupo cooperativo en conocimiento del medio, inglés y educacion artistica.

3.2.2. Autoevaluacion del funcionamiento del grupo cooperativo

Al finalizar una actividad en pareja de ayuda o un proyecto de ayuda y
cooperacion, se le pedia al alumnado que valorase como habia funcionado su
grupo cooperativo. Para ello se le daba un pequeno guion orientativo que incluia
algunas de las siguientes cuestiones: a) lo que ha salido bien, b) lo que ha salido
mal y como lo han solucionado, ¢) como ha actuado el/la lider y d) qué aspectos

deberian mejorar para la siguiente vez.

Posteriormente, se hacia una puesta en comun en gran grupo dirigida por la
docente donde cada grupo exponia su experiencia y reflexion. En algunas
ocasiones, cada alumno y alumna hacia una breve reflexion escrita sobre estos

mismos aspectos.
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3.2.3. Mi experiencia en 3° de educacion primaria (Autoinforme)

En junio, se le pidi6 al alumnado participante en el tercer modulo del
Programa, grupo experimental, que escribiera sobre su propia experiencia en 3° de
educacion primaria: “Escribe sobre: lo que mas te ha gustado, lo que menos te ha

gustado y lo que les gustaria hacer el ano que viene”.

4. Material usado en la intervencion

En esta intervencion psicoeducativa se ha utilizado el tercer médulo
Aprender a ayudar y a cooperar del Programa para el desarrollo de las relaciones

sociales competentes en la educacion primaria de Trianes (2012).

En el capitulo Il. Aprender a ayudar y a cooperar (Trianes, 2012) se exponen
con detenimiento las caracteristicas y estructura, los resultados publicados sobre
su evaluacion, asi como los objetivos y actividades propuestos para cada una de
las partes. Como ya se explicdé en dicho capitulo las tres caracteristicas
fundamentales del Programa son: a) fomenta la formacion autogestionada del
profesorado; b) es un programa abierto y participativo; y ¢) dinamiza la participacion

de toda la comunidad educativa.

En el capitulo lll. La intervenciéon con Aprender a ayudar y a cooperar se
expone con detenimiento la planificacion de la presente intervencion
psicoeducativa en el aula de tercero de educacion primaria (tres clases) y la
metodologia empleada en las sesiones. Unicamente recordar que se ha llevado a
cabo en un colegio publico de Malaga capital, durante un curso escolar, y en las
areas de conocimiento del medio, inglés y educacion artistica bilinglie siendo la

frecuencia de las sesiones diarias.

5. Disefno y procedimiento de evaluacién

Con el fin de respectar los valores éticos de toda investigacion en la que

los/as participantes son personas se tuvieron presentes los siguientes aspectos en
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el procedimiento de evaluacion: consentimiento informado de los/as participantes,
proteccion de datos personales, garantias de confidencialidad, no discriminacion,

posibilidad de abandonar el estudio en cualquiera de sus fases y gratuidad.

Con respecto al consentimiento informado conviene senalar que se llevaron
a cabo diversas actuaciones: a) Previamente a la recogida de datos, se solicito el
consentimiento al equipo directivo, se le informé del procedimiento de recogida de
informacion y se le entregd un modelo de cada cuestionario para que tras leerlo
diera su consentimiento para la administracion; b) El claustro de profesores y
profesoras dio el consentimiento de participacion del centro educativo en la
investigacion y se solicitoé al profesorado tutor/a de 2°y 3° ciclo que contestase los
cuestionarios referentes al alumnado de su tutoria; c) A las familias del grupo
intervenido se les informd en la reunion de inicio de curso, se les solicitd su activa
participacion cumplimentando un cuestionario y la autorizacion de la participacion
de sus hijos e hijas; d) A las familias del grupo no intervenido se les envid una carta
informativa junto con el cuestionario solicitando su libre participacion; e) Al

alumnado se les propuso libremente participar.

Con el fin de garantizar la confidencialidad y la proteccion de datos
personales y la no discriminacion: a) a cada alumno y cada alumna participante se
le asignd un clave, esta clave también se utilizo en el cuestionario entregado a su
familia; y ademas b) a cada alumno y alumna del grupo experimental se le asigné
un nombre diferente a su nombre de pila utilizado en la transcripcion de las

evidencias empleadas en la evaluacion cualitativa del presente trabajo.

También se ha respetado el derecho a abandonar el estudio en cualquiera
de sus fases: a) se respetod la decision de dos centros educativos que abandonaron
la participacion tras la evaluacion pretest; b) también la decision de algunos/as
profesores/as-tutores/as de 2° y 3° ciclo de no contestar los cuestionarios del
alumnado de su tutoria; y c) la decision de algunas familias de no participar
rellenando cuestionarios. Por ultimo, con el fin de garantizar la gratuidad en la
participacion, las fotocopias de los cuestionarios empleados se hicieron fuera de

los centros educativos.
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A continuacion se explica el procedimiento de evaluacion anterior y posterior
a la intervencion; y posteriormente, el procedimiento de la evaluacién continua del
Programa. Para la realizacion de los cuestionarios por parte de las fuentes
implicadas (alumnado, profesorado y familias) se utilizd las formas que requerian
menor tiempo posible de recogida de informacion y mayor simplicidad en la

organizacion.

5.1. Procedimiento de la evaluacion cuantitativa pre-post intervencion.

En la evaluacion cuantitativa se ha utilizado un diseno cuasi-experimental de
medidas repetidas pretest-postest con un grupo control. La evaluacion pretest tuvo
lugar en septiembre, antes de iniciar la intervencion psicoeducativa, y la evaluacion
postest se llevd a cabo en junio, una vez que la intervencion habia finalizado. Con la
informacion recogida, se procedid a la codificacion y posterior analisis estadistico,
para lo que se utiliz6 el paquete informatico SPSS en su version 20. En el Cuadro
24 se muestra el procedimiento de evaluacion mixta (cuantitativa y cualitativa) y
multifuente (autoinforme, iguales, profesorado y familia) utilizado en el presente

trabajo.

En el caso del alumnado, la administracion de los cuestionarios se produjo
en su aula de forma colectiva. En tercero de educacion primaria, debido a la poca
edad del alumnado, los items se leyeron en voz alta dejando al alumnado tiempo
para contestar mientras que en el resto de los cursos se resolvieron las dudas
sobre los enunciados individualmente. En un primer momento el diseno incluia
todas los factores de la conducta inadaptativa del cuestionario BASC S2 (Reynolds
y Kamphaus, 2004) pero ante la objecion expresada por parte del profesorado
sobre algunos items se descartaron las dimensiones desajuste clinico (ansiedad,
atipicidad, locus de control, somatizacion) y otros problemas (depresion, sentido de
incapacidad y estrés social) por considerar que no estan directamente relacionados

con el objetivo de esta investigacion.

En el caso del profesorado, el cuestionario fue entregado a los profesores-
tutores y las profesoras-tutoras para que lo cumplimentaran y devolvieran en el

plazo de una quincena. En un primer momento el disefo incluia todos los items del
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cuestionario BASC T2 (Reynolds y Kamphaus, 2004) pero ante la objecion
expresada por el profesorado de no cumplimentarlos por el excesivo tiempo que
suponia cada uno, se descartaron las factores ansiedad, atipicidad, depresion,
retraimiento y somatizacion por considerar que no estan directamente relacionados

con el objetivo de esta investigacion.

Otro comentario es relativo a que la docente que llevd a cabo la intervencion
era la profesora-tutora de uno de los grupos intervenidos, ante la imposibilidad de
encontrar una persona que impartiera clase en dicho 3° y que aceptase
voluntariamente responder los cuestionarios de su tutoria no le qued6é mas remedio
que hacerlo ella misma. Las razones expuestas por el profesorado para no
colaborar fueron las siguientes: la profesora de lengua y la profesora de
matematicas eran tutoras en los otros terceros y ya cumplimentaban los
cuestionarios de su grupo clase; la profesora de musica y el profesor de educacion
fisica objetaron que solamente impartian un moédulo y dos médulos de clase
respectivamente por lo que no conocian suficientemente al alumnado; la profesora
de religion indico que no tenia a todo el alumnado en clase. Ante esta situacion y
teniendo en cuenta que parte del trabajo cotidiano del docente es evaluar con
objetividad al alumnado al que le imparte clase, la tutora e investigadora optd por
cumplimentar los cuestionarios BASQ T2 (Reynolds y Kamphaus, 2004) y PBQ (Weir
y Duvven, 1981) del alumnado de su tutoria. Este hecho hace relacion a la
deontologia del docente, que hoy se pone en valor en los escritos y regulaciones en
el mundo educativo. Los trabajos profesionales son actividades que tienen un

soporte ético (Altarejos, Ibanez, Jordan y Jover, 2003).

Con respecto al cuestionario de las familias, éste entregd al alumnado para
que lo devolvieran a su profesortutor o su profesora-tutora una vez
cumplimentado. Como en el caso del profesorado, en un primer momento el diseno
incluia todas los factores de la conducta inadaptativa del cuestionario BASC P2
(Reynolds y Kamphaus, 2004) pero ante la objecion expresada por parte del
profesorado sobre algunos items se descartaron las factores ansiedad, atipicidad,
depresion, retraimiento y somatizacion por considerar que no estan directamente

relacionados con el objetivo de esta investigacion.
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En un primer momento, estaba previsto contrastar los resultados obtenidos
con otros dos colegios publicos de Malaga capital. En ambos casos se consiguieron
los permisos oportunos de la direccion del centro y se procedi6 a la pasacion de los
cuestionarios. Sin embargo, no ha sido posible contar con la participacion de
ninguno de los centros porque: a) el profesorado de ambos centros rechazo la
posibilidad de participar cumplimentando los cuestionarios de su tutoria por
razones de falta de tiempo; b) aunque el profesorado colaboré entregando al
alumnado los cuestionarios de la familia, sin embargo pocas familias lo devolvieron
cumplimentados; y c¢) el profesorado no admiti6 que se pasara el cuestionario

sociométrico por miedo a crear comentarios en el alumnado y/o sus familias.

5.2. Procedimiento de la evaluacion cualitativa del tercer médulo Programa

En la evaluacion cualitativa del Programa del tercer médulo participo
Gnicamente el alumnado del grupo intervenido con el fin de evaluar los logros del

Programa. Esta evaluacion continua se llevd a cabo del siguiente modo:

- La evaluacion diaria sobre la satisfaccion de participar en la presente
intervencion psicoeducativa se realiz6 al finalizar cada sesion de clase;

- La evaluacion de cada proyecto se realizd oralmente en pequeno grupo
(grupo cooperativo) y, a continuacion, se compartia en gran grupo (grupo-
clase). También se llevaron a cabo dos evaluaciones de proyectos por
escrito: una al finalizar el proyecto Conozco mi ciudad en el mes de marzo y
otra al término del proyecto Investigacion sobre el voluntariado en Huelin en
el mes de mayo.

- La evaluacion final: Mi experiencia en 3° de educacion primaria se llevo a
cabo en el mes de junio, una vez que habia finalizado la intervencion
psicoeducativa. Esta evaluacion también fue por escrito. Algunos alumnos y
algunas alumnas del grupo intervenido manifestaron que se les habia

hecho pesado cumplimentar tanto cuestionario.

La informacion sobre la satisfaccion, opinion y experiencia de haber
participado en la intervencion psicoeducativa se utilizé para analizar los objetivos

generales y especificos del Programa desde la perspectiva de los/as usuarios/as, el
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alumnado participante en la intervencion psicoeducativa con el tercer modulo del
Programa. La evaluacion cualitativa permite, de esta forma, enfatizar el vinculo
entre esta intervencion psicoeducativa y la evaluacion de efectividad del tercer
moédulo del Programa de Trianes (2012). En el Cuadro 24 se muestra el

procedimiento de evaluacion mixta y multifuente utilizado en el presente trabajo.

Cuadro 24. Procedimiento de evaluacion mixta y multifuente

Temporizacion

Tipo de evaluacion

Participantes

Septiembre

(antes de la intervencion)

Cuantitativa: pretest.

Grupo intervenido
Grupo no intervenido
Familia

Profesorado

De octubre a mayo

(durante la intervencion)

Cualitativa: continua

Grupo intervenido

Junio

(después de la intervencion)

Cuantitativa: postest

Grupo intervenido
Grupo no intervenido
Familia

Profesorado

Cualitativa: final

Grupo intervenido
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. LOS RESULTADOS CUANTITATIVOS DE LA INTERVENCION

. Variables de autoinformadas por el alumnado
1.1. Resultados de la muestra de ninos

1.2. Resultados de la muestra de ninas

. Variables clima social y violencia escolar cotidiana informadas por el alumnado
2.1. Resultados de la muestra de ninos

2.2. Resultados de la muestra de ninas

. Variables informadas por los iguales
3.1. Resultados de la muestra de ninos

3.2. Resultados de la muestra de ninas

. Variables informadas por el profesorado
4.1. Resultados de la muestra de ninos

4.2, Resultados de la muestra de ninas

. Variables informadas por las familias del alumnado
5.1. Resultados de la muestra de ninos

5.2. Resultados de la muestra de ninas
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RESULTADOS CUANTITATIVOS DE LA INTERVENCION

Con el objetivo general de evaluar la efectividad del tercer modulo: Aprender
a ayudar y cooperar del Programa para el desarrollo de las relaciones sociales
competentes (Trianes, 2012), utilizado en la presente intervencion psicoeducativa,
se ha utilizado la evaluacion cuantitativa. Para ello se han llevado a cabo analisis
de la covarianza (ANCOVA). Este procedimiento de analisis estadistico pretende
reducir el sesgo causado por las diferencias entre los grupos de tratamiento, antes
de su administracion, respecto a una o varias extranas relacionadas con la variable
dependiente (VD). Estas variables extranas se conocen como covariables o
variables concomitantes. Cuando la asignacion de los sujetos a los grupos no es
aleatoria, es posible que las diferencias entre los grupos no se deban a la
aplicacion de la VI, sino a que los grupos ya eran diferentes previamente respecto a

una o varias covariables.

En el ANCOVA se registra la covariable en todos los grupos antes de la
administracion de la variable independiente (VI), y después se utiliza el control
estadistico para homogeneizar los grupos con respecto a la misma, combinando el
analisis de regresion lineal y el analisis de la varianza (ANOVA). De esta forma, la
varianza debida a las diferencias individuales es estimada a partir de la regresion
entre la VD y la covariable. Posteriormente, las puntuaciones en la VD son
ajustadas estadisticamente a la covariable, ajuste que convierte las unidades
experimentales en homogéneas respecto a la covariable. Finalmente, se realiza un
ANOVA sobre estas puntuaciones ajustadas (Tabachnick y Fidell, 2007). En
definitiva, el analisis controla el efecto de la covariable en la relacion entre la VD y
la VI, de forma que elimina la variacion debida a la misma del término error del
ANOVA.

Las covariables pueden ser variables de diferente indole, asi como registros
o medidas pretest. Por este motivo, el ANCOVA tiene especial aplicacion en el
analisis de datos provenientes de los disenos pretest-postest con grupo control no

equivalente, como es el caso de la presente investigacion.

El ANCOVA debe cumplir una serie de supuesto para su realizacion, los

cuales son los siguientes:
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Normalidad y Homogeneidad de varianzas. La VD debe seguir una
distribucién normal en cada grupo, con varianzas constantes. Ademas, la VD
debe seguir una distribucién normal en cada nivel de la covariable.

- Medidas sin error en las covariables. Se asume que las covariables estan

medidas de una manera fiable, sin error.

- Independencia entre la VI y la covariable. Se asume que si existen
diferencias entre los niveles de la VI o combinacion de niveles de varias VI
con respecto a la covariable, éstas no pueden ser debidas a la intervencion

experimental.

Linealidad entre VD y covariable. EIl ANCOVA asume linealidad entre la VD y
la covariable. Si la relacion no es lineal, el ANCOVA no deberia realizarse,

llevandose a cabo una ANOVA.

Homogeneidad de las pendientes de regresion. El ANCOVA asume que la
pendiente o coeficiente de regresion entre la VD y la covariable es el mismo
en todos los niveles de la VI. Si este supuesto no se asume, lo que se hace
es construir bloques de sujetos a partir de la covariable y después realizar
una ANOVA factorial, introduciendo la covariable boqueada como otra VI.
Esta opcion permite analizar la interaccion entre ambas VI de forma mas

detallada, asi como analizar posibles relaciones no lineales con la VD.

En este estudio los ANCOVAS realizados han tenido como VD las variables
autoinformadas, de clima social de aula y de centro informadas por el alumnado,
variables informadas por el grupo iguales, variables informadas por el profesorado
y variables informadas por los padres o las madres en el registro postest. Las
covariables han sido estas mismas variables en el registro pretest, y el factor, la

variable grupo con dos niveles, grupo experimental y control.

Teniendo en cuenta que existen numerosas investigaciones que demuestran
resultados diferentes entre chico y chica en las variables empleadas en esta
investigacion hemos tomado la determinacion de emplear analisis separados para
ambos sexos, es decir, uno para el grupo ninos y otro para el grupo ninas. En la

discusion se justificaran estas diferencias asumidas con literatura citada.

Debido a la complejidad de la interpretacion de los resultados, éstos se han

estructurado, en primer lugar por las fuentes de evaluacion: autoinforme, iguales,
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profesorado y familias. Dentro de cada apartado sobre fuentes se separan los
analisis de nino y nina y dentro de cada grupo hecho por el sexo se exponen los

resultados de la siguiente manera:

- En primer lugar, se muestran los resultados de las variables a las que se les
ha realizado un ANCOVA ya que han asumido todos los supuestos.

- Ensegundo lugar, se presentan los resultados de aquellas variables que han
sido analizadas mediante un ANOVA o ANOVA factorial, al no haber asumido

los supuestos del ANCOVA.

1. Variables autoinformadas por el alumnado

En primer lugar se procedié al analisis de los resultados de las variables
autoinformadas por el alumnado, siendo estas las siguientes: cuatro variables de la
prueba BASC (Reynolds y Kamphaus, 2004) relacionadas con el ajuste personal,
tales como Autoestima, Confianza en si mismo/a, Relaciones interpersonales,
Relacion con los/as padres/madres y dos del desajuste escolar también del BASC
(Reynolds y Kamphaus, 2004), tales como Actitud negativa hacia el colegio y

Actitud negativa hacia los/as profesores/as.

1.1. Resultados de la muestra de ninos

Las variables que satisfacen los supuestos del ANCOVA son: Relaciones
interpersonales, Actitud negativa con los/as profesores/as, Relacion con los
padres/madres. Respecto a la variable Relaciones interpersonales los resultados
mostraron diferencias estadisticamente significativas [F(1,101) = 11.39; p < .01;
N2parciar =.101], indicando que tras la intervencion las medias ajustadas de
relaciones interpersonales en el grupo experimental es mayor que en el grupo
control. Respecto a la variable Actitud negativa con los/as profesores/as también
se obtuvo diferencias estadisticamente significativas [F(1,102) = 14.37; p < .001;
N2parcial =.123], indicando que tras la intervencion, en el grupo experimental la
media ajustada es menor que en el grupo control. Sin embargo, la variable Relacion

con los/as padres/madres no mostrd diferencias estadisticamente significativas.
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En la Tabla 1 se muestran los estadisticos descriptivos media ajustada y desviacion

tipica de las variables analizadas mediante ANCOVA.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos autoinforme ninos: media ajustada (Majustada) Y
desviacion tipica (DT) de las variables analizadas mediante ANCOVA

VD G RU PO Majustada DT
G. Experimental 8.95 A2

Relaciones interpersonales
G. Control 8.40 .09
Actitud negativa hacia los/as G. Experimental 22 A4
profesores/as G. Control .98 A1
Relacion con los/as G. Experimental 10.43 .10
padres/madres G. Control 10.40 .07

En segundo lugar, se interpretan los resultados de las variables Autoestima,
Confianza en si mismo, Actitud negativa hacia el colegio, que al no asumir los
supuestos del ANCOVA, se analizaron mediante un ANOVA factorial. Respecto a la
variable Autoestima, los resultados mostraron diferencias estadisticamente
significativas [F(1,101) = 23.84; p < .001; M2parciar = -191], indicando que tras la
intervencion, en el grupo experimental hay un mayor promedio en la variable
Autoestima que en el grupo control. La variable Confianza en si mismo/a mostro
diferencias estadisticamente significativas [F(1,101) = 10.61; p < .01; n2%parcial =
.095], indicando que tras la intervencion, en el grupo experimental hay un mayor
promedio en la variable confianza en si mismo que en el grupo control. Finalmente,
la variable Actitud negativa hacia el colegio volvi6 a mostrar diferencias
estadisticamente significativas [F(1,101) = 62.22; p < .001; nZparcciar = .381],
indicando que tras la intervencion, en el grupo experimental hay un menor
promedio en la variable Actitud negativa hacia el colegio que en el grupo control. En
la Tabla 2 se muestran los estadisticos descriptivos media y desviacion tipica de las

variables analizadas mediante ANOVA factorial.
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos autoinforme ninos: media (M) y desviacion tipica
(DT) de las variables analizadas mediante ANOVA factorial

VD GRUPO M DT
G. Experimental 5.94 .07
Autoestima

G. Control 5.26 A2
G. Experimental 11.56 A8

Confianza en si mismo
G. Control 10.83 A3
Actitud negativa hacia el G. Experimental .20 .23
colegio G. Control 2.62 .20

1.2. Resultados de la muestra de ninas

Las variables que satisfacen los supuestos del ANCOVA son: Relaciones
interpersonales, Relaciones con los/as padres/madres y Actitud negativa hacia
los/as profesores/as. Respecto a la variable Actitud negativa hacia los/as
profesores/as los resultados mostraron diferencias estadisticamente significativas
[F(1,76) = 7.87; p < .01; n2parciar = .094], indicando que tras la intervencion, en el
grupo experimental la media ajustada es menor que en el grupo control. Sin
embargo, los analisis mostraron que no existen diferencias estadisticamente
significativas entre las medias ajustadas del grupo experimental y el control en las
variables Relaciones interpersonales y Relacion con los padres/madres. En la
Tabla 3 se muestran los estadisticos descriptivos media ajustada y desviacion

tipica de las variables analizadas mediante ANCOVA.

Tabla 3. Estadisticos descriptivos autoinforme ninas: media ajustada (Majustada) Y
desviacion tipica (DT) de las variables analizadas mediante ANCOVA

VD GRUPO Majustada DT
G. Experimental 8.87 A4
Relaciones interpersonales

G. Control 8.57 10
Relaciones con los/as G. Experimental 10.64 A1
padres/madres G. Control 10.66 .08
Actitud negativa hacia los/as  G. Experimental .03 A1
profesores/as G. Control 45 .08
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Las variables Autoestima y Confianza en si misma no cumplieron el
supuesto de relacion lineal entre la VD y la covariable, por lo que se analizaron
mediante un ANOVA. La variable Autoestima resulté estadisticamente significativa
[F(1,76) = 4.23; p < .01; n2parcias = .091], indicando que la media en Autoestima en
el grupo experimental es mayor que en el grupo control. Respecto a la variable
Confianza en si misma los volvieron a mostrar diferencias estadisticamente
significativas [F(1,77) =11.62; p < .01; nZ%parcias = .12], indicando que tras la
intervencion en el grupo experimental hay un mayor promedio en la variable

Confianza en si misma que en el grupo control.

Finalmente, la variable Actitud negativa hacia el colegio se analizd mediante
un ANOVA factorial debido al incumplimiento del supuesto homogeneidad de los
coeficientes de regresion. Los resultados mostraron diferencias estadisticamente
significativas [F(1,75) = 10.83; p < .01; N2parciar = .13], mostrando que las ninas del
grupo experimental mostraron menor media que las ninas del grupo control. En la
Tabla 4 se muestran los estadisticos descriptivos media y desviacion tipica de las

variables analizadas mediante ANOVA y ANOVA factorial.

Tabla 4. Estadisticos descriptivos autoinforme ninas: media (M) y desviacion tipica
(DT) de las variables analizadas mediante ANOVA y ANOVA factorial

VD GRUPO M DT
G. Experimental 6.00 .00
Autoestima

G. Control 5.72 .63
G. Experimental 11.82 .39

Confianza en si misma
G. Control 11.01 1.17
Actitud negativa hacia el G. Experimental .07 .20
colegio G. Control 1.05 21

2. Variables clima social y violencia escolar cotidiana informadas por el

alumnado

A continuacion se muestran los resultados de las variables informadas por el

alumnado relativas al clima social: Clima de aula y Clima de centro de la prueba
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CECSCE (Trianes et al., 2006); y las variables relativas a la violencia escolar
cotidiana: Violencia sufrida y Violencia observada de la prueba CUVECO (Fernandez-
Baena et al.,, 2011). Para cada variable se realiz6 un analisis tanto para el grupo

nino como para el grupo ninas.

2.1. Resultados de la muestra de ninos

Las variables Violencia sufrida y Violencia observada cumplen los supuestos
del ANCOVA. Respecto a la variable Violencia sufrida los analisis arrojaron
diferencias estadisticamente significativas entre las medias ajustadas del grupo
experimental y el grupo control [F(1,101) = 4,32; p < .05, n2%parcias = .041], indicando
que tras la intervencion, en el grupo experimental hay mayor media ajustada en la
variable Violencia sufrida que en el grupo control. Sin embargo, los analisis no
arrojan diferencias estadisticamente significativas entre las medias ajustadas del
grupo experimental y el control en la variable Violencia observada. En la Tabla 5 se
muestran los estadisticos descriptivos media ajustada y desviacion tipica de las

variables analizadas mediante ANCOVA.

Tabla 5. Estadisticos descriptivos informe clima y violencia ninos: media ajustada
(Majustada) y desviacion tipica (DT) de las variables analizadas mediante ANCOVA

VD GRUPO Majustada DT
G. Experimental 18.03 .98
Violencia sufrida
G. Control 15.38 T7
G. Experimental 11.09 .67
Violencia observada
G. Control 12.23 .52

Las variables Clima de aula y Clima de centro no cumplieron los supuestos
de homogeneidad de los coeficientes de regresion del ANCOVA, por lo que se
analizaron mediante un ANOVA factorial. La variable Clima de aula resultd
estadisticamente significativa [F(1,101) = 29.54; p < .01; n2parcial = .226], indicando
que los ninos del grupo experimental mostraban mayor media en el nivel de clima
de aula que los del grupo control. Respecto a la variable Clima de centro los
resultados también mostraron diferencias estadisticamente significativas [F(1,101)

=7.79; p <.01; N2parcial = .072], indicando que los ninos del grupo experimental
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mostraron mayor media que los del grupo control. En la Tabla 6 se muestran los
estadisticos descriptivos media y desviacion tipica de las variables analizadas

mediante ANOVA factorial.

Tabla 6. Estadisticos descriptivos informe clima y violencia nifos: media (M) y
desviacion tipica (DT) de las variables analizadas mediante ANOVA factorial

VD GRUPO M DT
G. Experimental 28.58 b7
Clima de aula
G. Control 24.55 46
G. Experimental 35.52 1.15
Clima de centro
G. Control 31.76 .69

2.2. Resultados de la muestra de ninas

Las variables Violencia observada y Clima de centro cumplen los supuestos
del ANCOVA. Ninguna de las variables mostr6 diferencias estadisticamente
significativas. En la Tabla 7 se muestran los estadisticos descriptivos media

ajustada y desviacion tipica de las variables analizadas mediante ANCOVA.

Tabla 7. Estadisticos descriptivos informe clima y violencia ninas: media ajustada
(Majustada) y desviacion tipica (DT) de las variables analizadas mediante ANCOVA

VD GRUPO Majustada DT
G. Experimental 11.28 87
Violencia observada
G. Control 11.52 .61
G. Experimental 35.27 .70
Clima de centro
G. Control 34.12 49

Las variables Clima de aula y Violencia sufrida no cumplieron los supuestos
de homogeneidad de los coeficientes de regresion del ANCOVA, por lo que se
analizaron mediante un ANOVA factorial. Respecto a la variable Clima de aula los

resultados mostraron diferencias estadisticamente significativas [F(1,75) = 10.87;

p <.01; M2parciar = .127], indicando que las ninas del grupo experimental presentan
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mayor media en clima de aula que las del grupo control. Con relacion a la variable
Violencia sufrida los resultados vuelven a mostrar diferencias estadisticamente
significativas [F(1,76) = 10.21; p < .01; N2parciar = .012], mostrando que las ninas
del grupo experimental sufren mayor violencia que las del grupo control. En la Tabla
8 se muestran los estadisticos descriptivos media y desviacion tipica de las

variables analizadas mediante ANOVA factorial.

Tabla 8. Estadisticos descriptivos informe clima y violencia ninas: media (M) y
desviacion tipica (DT) de las variables analizadas mediante ANOVA factorial

VD GRUPO M DT
G. Experimental 27.37 .64
Clima de aula
G. Control 24.86 40
G. Experimental 16.97 1.00
Violencia sufrida
G. Control 12.93 .73

3. Variables informadas por los iguales

A continuacién se exponen los resultados de las variables sociométricas

informadas por los iguales, siendo éstas Ayuda, Consuela, Insulta y Pega.

3.1. Resultados de la muestra de ninos

Las variables Ayuda, Consuela e Insulta cumplen los supuestos del ANCOVA.
Respecto a la variable Ayuda los resultados mostraron diferencias estadisticamente
significativas [F(1,109) = 10.41; p < .01; n2parciar = .087], indicando que las ninos
del grupo experimental presentan mayor media en Ayuda que las del grupo control.
Con relacion a la variable Consuela los resultados volvieron a mostrar diferencias
estadisticamente significativas [F(1,109) = 14.24; p < .001; nZparciar = .116],
mostrando que los ninos del grupo experimental tienen mayor media en la variable
qgue los del grupo control. Sin embargo, la variable Insulta no mostré diferencias

estadisticamente significativas entre el grupo experimental y el grupo control. En la
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Tabla 9 se muestran los estadisticos descriptivos media ajustada y desviacion

tipica de las variables analizadas mediante ANCOVA.

Tabla 9. Estadisticos descriptivos iguales ninos: media ajustada (Majustada) Y
desviacion tipica (DT) de las variables analizadas mediante ANCOVA

VD G RU PO Majustada DT
G. Experimental 1.12 .05

Ayuda
G. Control 91 .03
G. Experimental 1.09 .05

Consuela

G. Control .83 .03
G. Experimental .01 .05

Insulta
G. Control .09 .04

La variable Pega no cumplio el supuesto de homogeneidad de los
coeficientes de regresion del ANCOVA, por lo que se analizaron mediante un ANOVA
factorial. Los resultados no mostraron diferencias estadisticamente significativas
entre el grupo experimental y el grupo control. En la Tabla 10 se muestran los
estadisticos descriptivos media y desviacion tipica de las variables analizadas
mediante ANOVA factorial.

Tabla 10. Estadisticos descriptivos iguales ninos: media (M) y desviacion tipica (DT)
de las variables analizadas mediante ANOVA factorial

VD GRUPO M DT
G. Experimental -07 .05

Pega
G. Control .04 .04

3.2. Resultados de la muestra de ninas

Las variables Ayuda, Consuela, Insulta y Pega cumplen los supuestos del
ANCOVA. Respecto a la variable ayuda los resultados mostraron diferencias
estadisticamente significativas [F(1,84) = 24.38; p < .001; m2parcias = .225],
indicando que las ninas del grupo experimental presentan mayor media en ayuda

que las del grupo control. Con relacion a la variable Consuela los resultados
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volvieron a mostrar diferencias estadisticamente significativas [F(1,84) = 30.48; p
< .001; N?parcial = .266], mostrando que los ninas del grupo experimental tienen
mayor media en la variable que los del grupo control. En el mismo sentido, la
variable insulta mostré diferencias estadisticamente significativas [F(1,84) = 24.95;
p < .001; n2parcial = .229], indicando que las ninas del grupo experimental tienen
menor promedio en esta variable que las del grupo control. Sin embargo, los
analisis no arrojan diferencias estadisticamente significativas entre las medias
ajustadas del grupo experimental y el control en la variable pega. En la Tabla 11 se
muestran los estadisticos descriptivos media ajustada y desviacion tipica de las

variables analizadas mediante ANCOVA.

Tabla 11. Estadisticos descriptivos iguales ninas: media ajustada (Majustada) Y
desviacion tipica (DT) de las variables analizadas mediante ANCOVA

VD G RU PO Majustada DT
G. Experimental 1.63 .05

Ayuda
G. Control 1.30 .03
G. Experimental 1.66 .05

Consuela

G. Control 1.26 .04
G. Experimental -79 .05

Insulta
G. Control -44 .03
G. Experimental -93 .04

Pega
G. Control -46 .02

4. Variables informadas por el profesorado

Las variables en este apartado hacian referencia a conductas adaptativas e
inadaptativas de los/as alumnos/as informadas por el profesorado a través la
prueba BASC (Reynolds y Kamphaus, 2004). Respecto a las conductas adaptativas
tenemos adaptabilidad, liderazgo, habilidades sociales y habilidades para el
estudio. Con relacién a las conductas inadaptativas tenemos hiperactividad,
agresividad, problemas de atencion, problemas de aprendizaje y problemas de
conducta. A su vez se evalud la conducta prosocial a través de la prueba PCQ (Weir
y Duveen 1981).
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4.1. Resultados de la muestra de nifos

Las variables Liderazgo, Habilidades sociales, Habilidades para el estudio,
Problemas de aprendizaje, Problemas de conducta y Conducta prosocial cumplen
los supuestos del ANCOVA. Respecto a la variable Liderazgo los resultados
mostraron diferencias estadisticamente significativas [F(1,69) = 297.75; p < .001;
N2parcial = .812], indicando que los ninos del grupo experimental presentan mayor
media ajustada que los del grupo control. Con relacién a la variable Habilidades
sociales los resultados volvieron a mostrar diferencias estadisticamente
significativas [F(1,69) = 111.36; p <.001; n2parciai = .617], mostrando que los ninos
del grupo experimental tienen mayor media ajustada en la variable que los del
grupo control. En el mismo sentido, la variable Habilidades para el estudio volvié a
mostrar diferencias estadisticamente significativas [F(1,69) = 131.06; p < .001; n32
parcial = .655], indicando que las ninos del grupo experimental presentan mayor
media ajustada que los del grupo control. Respecto a la variable Problemas de
aprendizaje mostré diferencias estadisticamente significativas [F(1,69) = 37.28; p
< .001; M2parciar = .351], indicando que las ninos del grupo experimental tienen
menor promedio en esta variable que las del grupo control. En la variable
Problemas de conducta mostrd diferencias estadisticamente significativas [F(1,69)
= 27.96; p < .000; n2parcial = .288], indicando que las ninos del grupo experimental
tienen menor promedio en esta variable que las del grupo control. Finalmente la
variable Conducta prosocial también mostro diferencias estadisticamente
significativas los resultados muestran diferencias estadisticamente significativas
[F(1,69) = 57.49; p < .001; N2parciai = .455], indicando que los ninos del grupo
experimental presentan mayor media ajustada en esta variable que los del grupo
control. En la Tabla 12 se muestran los estadisticos descriptivos media ajustada y

desviacion tipica de las variables analizadas mediante ANCOVA.
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Tabla 12. Estadisticos descriptivos profesorado ninos: media ajustada (Majustada) ¥
desviacion tipica (DT) de las variables analizadas mediante ANCOVA

VD G RU PO Majustada DT
G. Experimental 35.09 .62
Liderazgo
G. Control 16.22 72
G. Experimental 49.40 1.27
Habilidades sociales
G. Control 23.73 1.51
G. Experimental 47.06 1.05
Habilidades para el estudio
G. Control 25.98 1.22
G. Experimental 10.83 84
Problemas de aprendizaje
G. Control 19.77 97
G. Experimental 9.78 41
Problemas de conducta
G. Control 13.30 46
G. Experimental 64.74 2.00
Conducta prosocial
G. Control 33.53 2.42

Por otro lado las variables Adaptabilidad, Agresividad, Hiperactividad,
Problemas de atencion no cumplieron el supuesto de homogeneidad de los
coeficientes de regresion del ANCOVA, por lo que se realizé una ANOVA factorial. La
variable Adaptabilidad mostré resultados estadisticamente significativos [F(1,68) =
52.13; p < .001; M2 parcial = -434], indicando que las ninos del grupo experimental
presentan mayor media que los del grupo control. La variable Agresividad volvi6 a
mostrar resultados estadisticamente significativos [F(1,68) = 46.14; p < .001; n32
parcial = 404], indicando que las ninos del grupo experimental presentan un menor
promedio que los del grupo control. A continuacion, la variable Hiperactividad
resultoé estadisticamente significativa [F(1,68) = 46.79; p < .001; 1?2 parciar = .408],
indicando que las ninos del grupo experimental presentan menor media en esta
variable que los del grupo control. Finalmente, la variable Problemas de atencion
volvid a mostrar resultados estadisticamente significativos [F(1,68) = 31.30; p <
.001; 1?2 parcias = -315], indicando que las ninos del grupo experimental presentan un
menor promedio en Problemas de atencion informados por el profesor que los del
grupo control. En la Tabla 13 se muestran los estadisticos descriptivos media y

desviacion tipica de las variables analizadas mediante ANOVA factorial.
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Tabla 13. Estadisticos descriptivos profesorado ninos: media (M) y desviacion tipica
(DT) de las variables analizadas mediante ANOVA factorial

VD GRUPO M DT
G. Experimental 27.06 .66

Adaptabilidad
G. Control 17.85 1.09
G. Experimental 15.24 .64

Agresividad

G. Control 22.92 92
G. Experimental 13.08 .75

Hiperactividad
G. Control 23.05 1.24
G. Experimental 11.58 1.33

Problemas de atencion

G. Control 23.26 1.60

4.2. Resultados de la muestra de ninas

Las variables Habilidades sociales y Conducta prosocial cumplen los
supuestos del ANCOVA. La variable Habilidades sociales resulté estadisticamente
significativa [F(1,58) = 49.77; p <.001; N2 parcias = .462], indicando que las ninas del
grupo experimental presentan una mayor media ajusta en Habilidades sociales
informada por el profesor que las del grupo control. Respecto a la Conducta
prosocial, los resultados volvieron a mostrar diferencias estadisticamente
significativas [F(1,58) = 20.84; p < .001; N2 parcias = -264], indicando que las ninas
del grupo experimental presentan mayor media ajustada en Conducta prosocial
informada por el profesor que las del grupo control. En la Tabla 14 se muestran los
estadisticos descriptivos media y desviacion tipica de las variables analizadas
mediante ANCOVA.

Tabla 14. Estadisticos descriptivos profesorado nifas: media ajustada (Majustada) ¥
desviacion tipica (DT) de las variables analizadas mediante ANCOVA

VD GRUPO Majustada DT
G. Experimental 54.59 54.59
Habilidades sociales
G. Control 28.91 28.91
G. Experimental 70.09 3.33
Conducta prosocial
G. Control 42.49 2.85
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La variable Problemas de conducta no cumple el supuesto relacion entre la
covariable y la VD, por lo que se analizara mediante un ANOVA. Con relacién a los
Problemas de conducta, los resultados mostraron significacion estadistica [F(1,59)
= 17.24; p <.001; 1?2 parcias = .353], indicando que las ninas del grupo experimental
presentan un menor promedio en Problemas de conducta informado por el

profesorado que las del grupo control.

Las variables Adaptabilidad, Liderazgo, Habilidades de estudio, Agresividad,
Hiperactividad, Problemas de atencion, Problemas de aprendizaje no cumplen el
supuesto homogeneidad de los coeficientes de regresion, por los que se analizaran
mediante un ANOVA factorial. La variable Adaptabilidad resultd estadisticamente
significativa [F(1,57) = 37.74; p < .001; n2parciar = -398], indicando que tras la
intervencion, en el grupo experimental existe un mayor promedio en la variable
Adaptabilidad informada por el profesorado que en el grupo control. Respecto a la
variable Liderazgo los resultados volvieron a mostrar diferencias estadisticamente
significativas, [F(1,57) = 82.16; p < .001; NZparciar = .590], indicando que tras la
intervencion, en el grupo experimental existe un mayor promedio en la variable
Liderazgo informado por el profesorado que en el grupo control. Con relacion a la
variable Habilidades de estudio se obtiene nuevamente significacion estadistica
[F(1,57) = 45.47; p < .001; n2parcial = .444], indicando que tras la intervencion, en el
grupo experimental existe un mayor promedio en la variable Habilidades de estudio
informada por el profesor que en el grupo control. La variable Agresividad resulto
estadisticamente significativa [F(1,57) = 26.24; p < .001; N2parcias = .315], indicando
gue tras la intervencion, en el grupo experimental existe un menor promedio en la
variable agresividad informada por el profesorado que en el grupo control. La
variable hiperactividad volvid a obtener diferencias estadisticamente significativas
[F(1,57) = 48.51; p < .001; n2parcial = -460], indicando que tras la intervencion, en el
grupo experimental existe un menor promedio en la variable Hiperactividad
informada por el profesorado que en el grupo control. Respecto a la variable
Problemas de atencion se vuelve a obtener diferencias estadisticamente
significativas [F(1,57) = 50.15; p < .001; M2parciar = .468], indicando que tras la
intervencion, en el grupo experimental existe un menor promedio en la variable
Problemas de atencion informado por el profesorado que en el grupo control.

Finalmente, la variable Problemas de aprendizaje resulta estadisticamente
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significativa nuevamente [F(1,57) = 25.97; p < .001; n2parcial = .309], indicando que
tras la intervencion, en el grupo experimental existe un menor promedio en la
variable Problemas de aprendizaje informado por el profesorado que en el grupo
control. En la Tabla 15 se muestran los estadisticos descriptivos media y desviacion

tipica de las variables analizadas mediante ANOVA y ANOVA factorial.

Tabla 15. Estadisticos descriptivos profesorado ninas: media (M) y desviacion tipica
(DT) de las variables analizadas mediante ANOVA y ANOVA factorial

VD GRUPO M DT
G. Experimental 9.21 .78

Problemas de conducta
G. Control 10.96 2.11
G. Experimental 27.98 81

Adaptabilidad
G. Control 19.46 1.12
G. Experimental 34.84 1.43
Liderazgo

G. Control 19.79 .83
G. Experimental 46.13 2.17

Habilidades de estudio
G. Control 28.10 1.55
G. Experimental 14.10 .57

Agresividad
G. Control 19.22 81
G. Experimental 12.24 .60
Hiperactividad

G. Control 18.78 72
G. Experimental 9.70 1.00

Problemas de atencion
G. Control 19.72 .99
G. Experimental 8.86 .84

Problemas de aprendizaje

G. Control 15.53 .75

5. Variables informadas por las familias del alumnado

Por dltimo se procedié al analisis de los resultados de las variables
informadas por los padres y madres del alumnado a través de la prueba BASC
(Reynolds y Kamphaus, 2004). Tres variables en el ambito de las conductas

adaptativas: Adaptabilidad, Liderazgo, Habilidades sociales; y cuatro variables en el
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ambito de las conductas inadaptativas: Agresividad, Hiperactividad, Problemas de

atencion y Problemas de conducta.

5.1. Resultados de la muestra de ninos

Las variables Adaptabilidad, Liderazgo, Habilidades sociales, Agresividad,
Hiperactividad y Problemas de atencion cumplen los supuestos del ANCOVA. Los
resultados no mostraron diferencias estadisticamente significativas tras la
intervencion, en las medias ajustas entre el grupo experimental y el grupo control
en ninguna de las variables informadas por los/as padres/madres del alumnado.
En la Tabla 16 se muestran los estadisticos descriptivos media y desviacion tipica

de las variables analizadas mediante ANCOVA.

Tabla 16. Estadisticos descriptivos familia ninos: media ajustada (Majustada) Y
desviacion tipica (DT) de las variables analizadas mediante ANCOVA

VD G RU PO Majustada DT
G. Experimental 25.38 49
Adaptabilidad
G. Control 26.62 45
G. Experimental 28.02 .60
Liderazgo
G. Control 27.83 .55
G. Experimental 43.51 .89
Habilidades sociales
G. Control 45.44 81
G. Experimental 20.46 .52
Agresividad
G. Control 19.65 A8
G. Experimental 17.53 .56
Hiperactividad
G. Control 16.71 .52
G. Experimental 14.53 .53
Problemas de atencion
G. Control 13.48 49

Finalmente, la variable Problemas de conducta no cumple el supuesto
homogeneidad de los coeficientes de regresion, por lo que se analiz6 mediante un

ANOVA factorial. Esta variable no resulté estadisticamente significativa, indicando
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gue tras la intervencion, no se encontraron diferencias entre las medias entre el
grupo experimental y el grupo control. En la Tabla 17 se muestran los estadisticos
descriptivos media y desviacion tipica de las variables analizadas mediante ANOVA

factorial.

Tabla 17. Estadisticos descriptivos familia ninos: media ajustada (M) y desviacion
tipica (DT) de las variables analizadas mediante ANOVA factorial

VD GRUPO M DT

G. Experimental 14.42 40
G. Control 13.48 37

Problemas de conducta

5.2. Resultados de la muestra de ninas

Las variables Adaptabilidad, Liderazgo, Habilidades sociales, Agresividad,
Hiperactividad y Problemas de atencion cumplen los supuestos del ANCOVA.
Respecto a la variable Liderazgo resulté estadisticamente significativa [F(1,66) =
6.76; p < .05; N2parciar = .093], indicando que tras la intervencion, en el grupo
experimental hay mayor media ajustada en la variable Liderazgo informada por
los/as padres/madres que en el grupo control. Con relacion a la variable
Habilidades sociales se volvio a encontrar diferenciase estadisticamente
significativas [F(1,66) = 4.31; p < .05; M2parcias = .061], indicando que tras la
intervencion, en el grupo experimental hay mayor media ajustada en la variable
Habilidades sociales informada por los/as padres/madres que en el grupo control.
Sin embargo, en el resto de variables no se obtuvieron resultados significativos, es
decir, tras la intervencion no existieron diferencias estadisticamente significativas
en las medias ajustadas entre el grupo experimental y el grupo control en estas
variables. En la Tabla 18 se muestran los estadisticos descriptivos media y

desviacion tipica de las variables analizadas mediante ANCOVA.
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Tabla 18. Estadisticos descriptivos familia ninas: media ajustada (Majustada) Y
desviacion tipica (DT) de las variables analizadas mediante ANCOVA

VD G RU PO Majustada DT
G. Experimental 26.82 .55
Adaptabilidad
G. Control 26.27 44
G. Experimental 30.76 71
Liderazgo
G. Control 28.36 .57
G. Experimental 46.66 .86
Habilidades sociales
G. Control 44.35 .68
G. Experimental 19.47 A7
Agresividad
G. Control 19.67 37
G. Experimental 15.88 41
Hiperactividad
G. Control 16.24 .33
G. Experimental 12.36 .45
Problemas de atencion
G. Control 13.02 .36

La variable Problemas de conducta no cumplié el supuesto homogeneidad
de los coeficientes de regresion, por lo que se analizd mediante un ANOVA factorial.
Los resultados no mostraron diferencias estadisticamente significativas entre las
medias del grupo experimental y el grupo control tras la intervencion. En la Tabla
19 se muestran los estadisticos descriptivos media y desviacion tipica de la

variable analizada mediante ANOVA factorial.

Tabla 19. Estadisticos descriptivos familia ninas: media ajustada (M) y desviacion
tipica (DT) de las variables analizadas mediante ANOVA factorial

VD GRUPO M DT
G. Experimental 12.93 37
Problemas de conducta
G. Control 13.44 .30
( |
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VI. RESULTADOS CUALITATIVOS DE LOS OBJETIVOS DEL PROGRAMA

1. OBJETIVO 1. Conocer el grado de satisfaccion del alumnado en relacién con el

funcionamiento del tercer médulo del Programa
2. OBJETIVO 2. Conseguir los objetivos generales del tercer médulo

3. OBJETIVO 3. Alcanzar el cumplimiento de los objetivos especificos del tercer
modulo del Programa
3.1. Objetivos especificos de la primera parte Aprender a trabajar en grupos
cooperativos
3.2. Objetivos especificos de la segunda parte. Aprender habilidades para
trabajar en grupo cooperativo
3.3. Objetivos especificos de la tercera parte. Podemos ayudar y cooperar en

cualquier parte
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RESULTADOS CUALITATIVOS DE LOS OBJETIVOS DEL PROGRAMA

En este capitulo se exponen los logros cualitativos de los objetivos del tercer
modulo Aprender a ayudar y a cooperar del Programa con el fin de saber si a través
de la intervencion psicoeducativa llevada a cabo en tercero de educacion primaria
por parte de la docente e investigadora del presente trabajo se han conseguido

alcanzar.

Un comentario global es respecto al método utilizado en esta investigacion
en el aula. Hay que decir que es un enfoque mixto en el que se utiliza la evaluacién
cualitativa y la evaluacion cuantitativa. Hoy dia son frecuentes las evaluaciones de
la efectividad de programas que combinan ambos enfoques (Gaskell, 2007;
Reutzel, Fawson, y Smith, 2006; Stiefel, Cohen, Moorhouse, y Hopkins, 2006). En la
presente tesis no se discuten en solitario los resultados de la evaluacion cualitativa
sino que se discuten a la vez que los resultados de la evaluacion cualitativa para

ampliar la discusion de resultados.

En la evaluacion cuantitativa se ha perseguido conseguir los objetivos de la
intervencion mientras que en la evaluacion cualitativa se ha perseguido conseguir
los objetivos del Programa. Por tanto ahora los objetivos que se enuncian como

marco de los resultados son los del Programa.

A continuacion se van a exponer los resultados de la evaluacion cualitativa
del Programa aportando las evidencias mas significativas redactadas por el
alumnado participante en primera persona recogidas en la evaluacion cualitativa:
continua (durante la intervencion) y final (al término de la intervencion) sobre los
logros del Programa: 1) satisfaccion del alumnado participante; 2) consecucion de
los objetivos generales; y 3) valoracion de la consecucion y especificos del tercer

maodulo.
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1. OBJETIVO 1. Conocer el grado de satisfaccion del alumnado en relacién con

el funcionamiento del tercer médulo del Programa

La respuesta a las preguntas orales de satisfaccion al terminar las
actividades realizadas en grupo clase, pareja de ayuda o en grupo cooperativo fue

afirmativa a lo largo de todo el curso escolar.

En los dias en los que habia mayor dificultad y conflicto en las relaciones
intragrupo se hizo especial hincapié en la pregunta de si querian trabajar en pareja
de ayuda y en grupo cooperativo o si preferian dar la clase tradicional. La respuesta
del alumnado siempre fue favorable a participar en el desarrollo del Programa.
Mercedes (marzo) muestra el sentir de todos/as: “He aprendido que trabajar en

equipo es lo mejor”.

En resumen de estos resultados: ElI alumnado intervenido valora
positivamente el hecho de haber participado en la intervencion psicoeducativa con

el tercer modulo Aprender a ayudar y a cooperar del Programa.

2. OBJETIVO 2. Conseguir los objetivos generales del tercer médulo

Los objetivos generales del tercer médulo Aprender a ayudar y cooperar del
Programa se expusieron en el apartado Objetivos generales del tercer médulo del
Capitulo I, a continuacion se presentan las evidencias mas significativas (en
primera persona) del alumnado que ha participado en la intervencién. Siempre a

partir de los datos de la evaluacion cualitativa:

Objetivo general 1. Aprender a trabajar en grupo cooperativos

El objetivo general 1 del tercer mdédulo es Aprender a trabajar en grupo
cooperativos. Las siguientes evidencias muestran que el alumnado es consciente

de haber aprendido a trabajar en grupo cooperativo:
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“He aprendido sobre Malaga haciendo un trabajo en grupo. Aprendi muchas

cosas, una de ella es trabajar en equipo” Fernando (marzo).

“Lo que mas me ha gustado ha sido escribir sobre los monumentos en un
mural. El grupo estaba formado por Rocio, Juan, Paca y yo. Me ha gustado

porque he aprendido a trabajar en equipo” (Alina, marzo)

Ademas valoran positivamente el hecho de trabajar en clase en grupo

cooperativo:

“Mi equipo esta formado por Antonia, Felix y Elena. Me ha gustado mucho
trabajar con ellos. Me lo he pasado muy bien y me ha gustado que la jefa
sea Elena. He aprendido que trabajar en equipo es lo mejor” (Mercedes,

marzo)

“Este proyecto me ha gustado mucho. Me ha resultado facil, divertido. Me
resulta mas facil hacerlo en equipo. Hemos investigado sobre Malaga...
hemos ido de excursion,...hemos hecho un mural en trabajo cooperativo. Mi
grupo estaba formado por Beatriz, Eva, Isabel, Alvaro y yo. En el proyecto me

lo he pasado muy bien” (Remedios, marzo).

El alumnado es consciente de que trabajar en grupo cooperativo no es facil y
que tienen que acostumbrarse. Aunque manifiestan que disfrutan trabajando de
esta forma, hacen referencia al rodaje que necesitan para poder trabajar con buen

ritmo.

“Este tema me ha gustado mucho. Me gustaria darlo mas tiempo. Me ha
gustado hacer el trabajo del mural (en equipo) pero me hubiera gustado que
no nos hubiéramos enfadado. Me ha gustado trabajar en equipo. Al
principio siempre es un poco dificil pero cuando te acostumbras es mas
facil. Al principio estuvimos investigando sobre sitios de Malaga... Con toda
la informacion hicimos los equipos. Nuestro equipo fue el dltimo en

terminar” (Margarita, marzo).

“Hemos hecho un mural y nos lo hemos pasado muy bien haciéndolo. Nos

ha gustado mucho el trabajar en equipo. Pero cuando empezamos los
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equipos no paraban de hablar y la clase se retraso. Después fuimos de
excursion... Tres dias después terminamos el mural y lo colgamos en el
pasillo. A mi me ha gustado mucho la experiencia del trabajo en equipo”

(Enrigue, marzo)

“Rocio, Alina, Juan y yo hemos hecho un trabajo sobre Malaga en equipo.
Hemos buscado informacion con nuestros padres en internet sobre los
monumentos que hay en Malaga como el teatro Cervantes, el teatro
Romano, la Alcazaba, el castillo de Gibralfaro y otros monumentos. En una
cartulina grande hemos puesto un mapa del centro histérico. Nos lo hemos

pasado muy bien” (Paca, marzo).

Las propuestas que hace el alumnado para el siguiente trabajo que se

realice en clase es que también sea en equipo:

“Propongo que el trabajo sea en equipo” (Socorro, mayo).

“Mi propuesta es hacer otro trabajo en equipo” (Adela, mayo).

Objetivo general 2. Adquirir habilidades que posibilitan un aprovechamiento
maximo de este trabajo en grupo cooperativo: hablar por turnos, escuchar al otro,
motivarse por las necesidades del grupo, ayudarse mutuamente, mantener una
actitud de cooperacion, planificar y repartir el trabajo, aceptar responsabilidades en
el grupo, etc.

El objetivo general 2 del tercer moédulo es Adquirir habilidades que
posibilitan un aprovechamiento maximo de este trabajo en grupo cooperativo:
hablar por turnos, escuchar al otro, motivarse por las necesidades del grupo,
ayudarse mutuamente, mantener una actitud de cooperacion, planificar y repartir el
trabajo, aceptar responsabilidades en el grupo, etc. La siguiente seleccion de
evidencias muestra como el alumnado ha adquirido las habilidades que posibilitan

el aprovechamiento maximo del trabajo en grupo cooperativo:

- Hablar por turnos y escuchar al otro:
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“El trabajo iba sobre voluntariado, lo (las dificultades) hemos superado
hablando entre nosotros y poniendo lo que hablabamos y estando de
acuerdo entre nosotros” (Adolfo, mayo); “Alguna no entendia algo y en
equipo lo resolviamos” (Adela, mayo); “La mayor dificultad era ponernos de

acuerdo en qué ibamos a escribir” (Esteban., mayo).

Motivarse por las necesidades del grupo, ayudarse mutuamente y mantener

la actitud de cooperacion:

“Lo hicimos en pareja, ayudandonos. En el equipo nadie molesto al grupo.
Lo hicimos tranquilos y sin prisa. A todos nos gusto hacer el trabajo en
equipo y como lo hicimos” (Antonia, marzo); “Ha salido bien sobre todo las
fichas porque no nos distraiamos” (Fernando, mayo); “Ha salido todo bien
hasta la ayuda” (Socorro, mayo); “El lider no manda, ensena” (Adela, mayo);
“El trabajo de lider ha salido bien porque si tenemos alguna duda le

preguntabamos” (Adolfo, mayo).

Planificar y repartir el trabajo:

Magda (marzo) refleja como con la practica de trabajar en grupo cooperativo
han aprendido a organizarse: “Hemos hecho en un folio muy grande (papel
continuo) un mural. En clase elegimos seis capitanes, yo fui un capitan. En
mi grupo estaban Margarita, Mario y Carla. Al principio nos costo hacer bien
el trabajo porque algunas veces nos pelabamos, pero dos dias después nos
empezamos a organizar mejor. Esta experiencia me ha gustado mucho pero

sobre todo se lo agradezco a mi sefio que es la que me ha ensenado”.

Borja (mayo) aporta informacion sobre las habilidades de cada participante
del grupo manifestando como se han organizado y repartido el trabajo:
“Hemos hecho un trabajo en equipo que los miembros del equipo son Eladio
que es el lider del trabajo, en el equipo también esta Blanca que colorea
muy bien, esta Ismael y estoy yo Borja que escribo con muy buena letra”.
Fernando (mayo) explica como se han distribuido la tarea de escribir:
“Hemos pasado dificultades por ejemplo que dos personas querian escribir
las cosas en su libreta. La hemos superado haciendo un dia uno y otro dia

otro” (Fernando, mayo).
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- Aceptar responsabilidades en el grupo:

La mayor responsabilidad para los ninos y ninas de esta edad es ser jefe/a o
lider del grupo. La mayoria de ellos/as valora positivamente como se ha
cumplido este encargo: “El lider del equipo ha sido Adela. No nos ha
mandado mucho y lo hacia todo muy bien. Me ha gustado mi lider”
(Josefina, mayo); “El lider ha sido perfecto” (Socorro, mayo); “El lider ha
trabajado estupendo” (Borja, mayo); “Yo creo que el trabajo de lider ha
salido bien” (Fernando, mayo); “Yo pienso que el trabajo de lider ha sido
muy bueno” (Ignacio, mayo). Sin embargo, Lorenzo (mayo) es critico con el
modo de ejercer el encargo de lider su lider: “Mi lider nos trata fatal: nos

chilla, nos quita las cosas, insulta, etc.”.

- El alumnado valora positivamente el trabajo que ha realizado y el modo de

hacerlo:

“En el equipo practicamente todo ha salido bien” (Josefina, mayo); “Lo que

ha salido bien ha sido todo” (Leonor, mayo).

Objetivo general 3. Superar los obstaculos propios del trabajo cooperativo como
muestra de que existen actitudes y creencias contrarias al grupo cooperativo

permitiendo el analisis de como se deben prever y superar esos obstéaculos.

El objetivo general 3 del tercer modulo es Superar los obstaculos propios del
trabajo cooperativo como muestra de que existen actitudes y creencias contrarias
al grupo cooperativo permitiendo el analisis de como se deben prever y superar
esos obstaculos. En la siguiente seleccion de evidencias el alumnado manifiesta
gue ha aprendido a superar los obstaculos propios de trabajo cooperativo

consiguiendo:

- Alcanzar el consenso:

“Ha habido algunas dificultades como por ejemplo en qué cuaderno
haciamos las cosas pero al final resolviamos los problemas” (Josefina,

mayo).
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- Superar la falta de trabajo de algin miembro del equipo:

“Pero hubo un problema que Angelita no hizo las preguntas. Lo hemos
superado trabajando en equipo y ayudandonos” (Leonor, mayo); “Las
mayores dificultades han sido cuando tuvimos que echar a Ismael por no

haber hecho los deberes” (Eladio, mayo).

- Asuperar los errores en el trabajo realizado:

“Las dificultades es que al final cuando Paula orden¢ los papeles se hizo un
lio, lo superamos porque Eladio y Borja ordenamos los papeles” (Borja,

mayo).

Las propuestas de mejora planteadas por el alumnado para el siguiente
trabajo muestran como han aprendido a prever los obstaculos para poderlos

superar. Proponen:

- Planificar antes de ponerse a trabajar:

“Como ya tenemos experiencia y sabemos donde estan los problemas, la
préxima vez sabremos salvar las dificultades, empezaremos por plantear
qué hacer cada uno, haremos un esquema de los trabajos a realizar y quién

los va a hacer” (Esteban, mayo).

- Mejorar actitud hacia el trabajo:

“Mi propuesta es convencer a Moisés para que colabore en el proximo

trabajo” (Andrés, mayo).

- Trabajar con mas calidad:

“Podriamos haber mejorado un poco mas la limpieza y el orden de la libreta
porque estaba un poco mal esas 2 cosas” (Eladio, mayo); “Yo para superarlo
le diria al lento que practicara en casa y a los otros les diria amigos tenemos
trabajo por delante” (Lorenzo, mayo); “Para el proximo trabajo espero que

no nos atrasemos tanto” (Josefina, mayo).

- Mejorar el trabajo de lider:
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“Para el préximo trabajo no mandaré tanto” (Rosario, mayo).

- Mejorar la actitud de ayuda:

“Propongo para el siguiente trabajo ayudar mas y trabajar mas” (Adolfo,

mayo).

Objetivo general 4. Generalizar y consolidar las actitudes y comportamientos

cooperadores y de ayuda en otras situaciones de la vida.

El Objetivo general 4 es Generalizar y consolidar las actitudes y
comportamientos cooperadores y de ayuda en otras situaciones de la vida. Las
conclusiones que realiza el alumnado en el proyecto Investigacion sobre el
voluntariado en Huelin manifiestan en primera persona cdémo han consolidado y
generalizado las actitudes y comportamientos de ayuda a otras situaciones de la

vida fuera del ambito de la clase.

La siguiente seleccion de evidencias muestra como el alumnado intervenido:
a) identifica las consecuencias de ayudar y cooperar en cualquier parte; b)
identifica las causas por las que son necesarios las actitudes y los
comportamientos cooperadores y de ayuda; c) propone que todo el mundo ayude a
los/las demas; y d) hacen una invitacion a unirse a ellos/as para ayudar a las

demas personas.

“El 100% de las personas que han hecho voluntariado se siente bien
porque: “Ha aportado su granito de arena al mundo”; “Porque ha ayudado a
los demas”; “Porque esa persona no lo podria haber hecho sola”; “La
persona se siente mejor”; “No estamos tristes”. Por lo tanto concluimos que
es bueno que las personas hagan voluntariado y “animamos a que las
personas malaguenas hagan actividades con nosotros” (Beatriz, Valle,

Carla, abril).

“El 100% de las personas que hacen voluntariado se sienten felices porque:

“Estoy haciendo lo correcto”; “Es algo feliz”; “Nos gusta ayudar”; “Los demas

estan felices”; “Es bueno ayudar”; “Son personas necesitadas”; “Hay que
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ayudar”; “Te hace sentir bien”. Por tanto concluimos: 1) Que hacer
voluntariado es bueno tanto para las personas que lo reciben como que lo
hacen y 2) Animamos a todas las personas del mundo a ser generosos y

hacer voluntariado” (Josefina, Adela y Socorro, abril).

"El 100% de las personas que han hecho voluntariado se sienten bien
porque: Ha dedicado su tiempo a otras personas; Ha ayudado y se siente
feliz; Esta siendo solidario”; “Hay gente que necesita su ayuda”; “Por haber
hecho algo por los demas”; “Ha hecho una buena accion”; “Se siente util”;
“Ayuda a otras personas”. Por lo tanto concluimos que hacer voluntariado
es bueno para los demas y para uno mismo. Y ahora animamos a los demas

para que hagan voluntariado” (Enrique, Isabel y Lucas, abril).

Al finalizar la intervencion con el Programa Lorenzo (junio) hace explicito que
disfruta ayudando a los/as demas: “Lo que me gusta es ayudar y ensenar”. Gaspar
(junio) y Adela (junio) expresan el deseo de ayudar y colaborar en cualquier parte:
“El ano que viene me gustaria hacer un mercadillo solidario” pero Beatriz (junio),
ademas, especifica lo que le gustaria vender en él: “Me gustaria que el ano que
viene con el jabon, con los personajes famosos, con todo se haga un mercadillo
solidario”. Angelita (junio) manifiesta su deseo de seguir participando en juegos
cooperativos “Yo quiero que el ano que viene siga habiendo juegos cooperativos”

(Angelita, junio).

En resumen, los resultados demuestran que los objetivos generales del

tercer modulo del Programa se consiguen.

3. OBJETIVO 3. Alcanzar el cumplimiento de los objetivos especificos del tercer

médulo del Programa

Los objetivos especificos de cada una de las partes del tercer médulo
Aprender a ayudar y cooperar: 1% parte. Aprender a trabajar en grupo cooperativo;
22 parte. Aprender habilidades para trabajar en grupo cooperativo; y 32 parte.
Podemos ayudar y cooperar en cualquier parte se expusieron en el apartado

Objetivos especificos de cada parte del tercer médulo del capitulo Il. A continuacion
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se presenta las evidencias mas significativas (en primera persona) del alumnado
gue ha participado en la intervencién aportadas en la evaluaciéon continua (al

finalizar los proyectos en abril y mayo) y en la evaluacion final (en el mes de junio).

3.1. Objetivos especificos de la primera parte Aprender a trabajar en grupos

cooperativos

La primera parte del tercer médulo Aprender a trabajar en grupos

cooperativos consta de 4 objetivos especificos.

Objetivo especifico 1: Adquirir interés y motivacion por trabajar en grupo

cooperativo

Todo el alumnado coincide en que le ha gustado trabajar en pareja de ayuda
y grupo cooperativo: “Mi experiencia en tercero me ha encantado porque hacemos
trabajos en parejas e investigamos en parejas” (Santiago); “Lo que mas me ha
gustado son los trabajos en equipo” (Delia, Borja, Blanca, Eladio); “Los trabajos en
equipo son guay” (Nicolas); “Lo que mas ha gustado es hacer grupos, hacer
proyectos que no sea individual” (Elena); “Me ha gustado la asignatura de cono
porque hemos hecho actividades en grupo” (Magda); “Lo que mas me ha gustado
en cono son los trabajos cooperativos” (Isabel.; Olga); “Lo que mas me ha gustado
ha sido trabajar en grupos” (Esperanza.; Ignacio); “Lo que mas me ha gustado ha
sido trabajar en equipo en cono” (Josefina); y “Lo que mas me ha gustado son los

proyectos como el del reciclaje, el jabon, etc., también las excursiones” (Beatriz).

De hecho la asignatura en la que se ha trabajado con proyectos en grupos
cooperativos, conocimiento del medio, ha sido la que mas ha gustado a la mayoria
del alumnado: “Lo que mas me ha gustado ha sido Cono” (Delia) y, en concreto, los
proyectos cooperativos de conocimiento del medio: “Lo que mas me ha gustado
han sido los trabajos en grupo de cono y las excursiones de cono” (Maximo); “Me
ha encantado hacer el jabon y también los trabajos en grupo” (Cecilia); “Lo que

mas me ha gustado fue el trabajo del jabén. También me gustaron los demas
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trabajos como: la maqueta de la casa y el mapa de Malaga.” (Alina); “El trabajo del
mapa de Malaga a mi me ha encantado; hacer jabon, mas; y reciclar en el parque
de Huelin” (Inma); “el taller de jabon” (Ramoén); “Me ha gustado el taller del jabon

como muchos mas” (Delia); y “Hacer el taller del aceite” (Esperanza).

Ningun alumno ni ninguna alumna afirma que no le gusta trabajar en pareja
cooperativas, ni en grupo cooperativo; es mas, algunos de lo que se quejan es de
“no haber podido hacer mas proyectos de Cono” (Alina). Contrastan el trabajo
individual y en grupo “Trabajar individualmente no me gusta tanto como trabajar en
grupos” (Magda). Algunos valoran negativamente el trabajo individual: “Lo que
menos me ha gustado ha sido los trabajos individuales” (Margarita, Eva) e incluso

concretan la razon: “son aburridos” (Maximo).

Lo que me gustaria hacer el ano que viene es seguir trabajando en grupo
cooperativo a través de talleres y proyectos: “Seguir con los talleres” (Elena);
“seguir haciendo grupos” (Esperanza, Fernando, Socorro); “mas trabajo
cooperativo” (Eladio); “que hiciéramos otra vez grupos” (Sixto) “Me encantaria que
el ano que viene siguiéramos haciendo trabajos en equipo” (Cecilia, Josefina); “Lo
que me gustaria hacer son mas proyectos de Cono” (Alina); “Hacer muchos mas
proyectos” (Eustaquio); “que hagamos muchos trabajos en equipo” (Eva, Magda);
“lo que me gustaria es hacer trabajos cooperativos” (Rosario); y “El ano que viene
me gustaria hacer lo mismo que este ano” (Delia). Una alumna concreta “hacer una

maqueta del mundo en grupos” (Magda).

Objetivo especifico 2: Dominar los procedimientos y comportamientos propios de

esta organizacion de clase

El primer procedimiento para trabajar en grupo cooperativo es la formacion
del grupo. Formar grupos equilibrados es la clave para que el grupo trabaje con
eficacia, lo que implica saber elegir adecuadamente a los/as jefes/as de grupo y a

los miembros de cada grupo.

La formacion democratica de los grupos es una tarea arriesgada donde

docente y alumnado se juegan que el grupo alcance sus objetivos. En la evaluacion
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continua de la intervencion, el alumnado hace referencia a la eleccion democratica
de los/as jefes/as de grupo: “En clase elegimos seis capitanes, yo fui un capitan”
(Magda). En la evaluacion final, el alumnado valora positivamente poder participar
en la formacion de los grupos cooperativos: “puedes elegir cualquier equipo”
(Nicolas) aunque un alumno comenta que lo que menos le ha gustado es “cuando
los lideres tenian que elegir grupo” (Yasir). También valora positivamente el modo
democratico de eleccion de lideres “Lo que mas me ha gustado es cuando
elegimos a los lideres” (Yasir); “Lo que mas me ha gustado es elegir a un lider para
un equipo” (Eladio). Un alumno se queja de que en otra asignatura los/as lideres
son siempre los/as mismos/as: “No me ha gustado que en X.X. (otra asignatura)

eligen siempre a los mismos capitanes” (Eustaquio).

Un comportamiento habil en el trabajo en grupo cooperativo es hablar
solamente de la tarea que tienen que realizar. En la evaluacion continua Enrique
deja claro que en los grupos se habla de temas que no estan relacionados con las
tareas de clase por lo que se interrumpe el ritmo de la misma: “Pero cuando
empezamos los equipos no paraban de hablar y la clase se retrasé” (Enrique). Sin
embargo, en la evaluacion final, el alumnado refleja que es consciente de haber
aprendido a trabajar en grupo cooperativo a través de proyectos: “He aprendido a
hacer proyectos como el del jabén, el de la casa y el de Malaga” (Cecilia) y valoran
la posibilidad de trabajar de esta manera: “lo que mas me ha gustado ha sido
cuando hicimos el proyecto del jabon, los objetos reciclados, el trabajo de los

personajes y el trabajo de Andalucia” (Enrique).

Objetivo especifico 3: Aceptar encargos dentro del grupo y desarrollar la

responsabilidad para llevarlos a cabo

A través de la evaluacion continua del Programa el alumnado refleja la
necesidad de que un miembro del grupo asuma el encargo de ser jefe de grupo o
lider. Slavin (1999) propone que el/la lider sea elegido teniendo en cuenta tanto su
capacidad de liderazgo como sus habilidades de organizacion y no solo por sus
resultados académicos, de tal forma que sea capaz de asegurar que todos los

componentes del equipo participen y que trabajen eficazmente. EI alumnado
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participante en la intervencion es consciente de la influencia de un/a lider en el
trabajo cooperativo. Si falta el lider o la lider, el trabajo del equipo se siente

resentido: “El lider falté un dia, entonces no hemos podido terminar” (Leonor).

En la evaluacion continua los/as lideres valoran positivamente su trabajo:
“Yo creo que el trabajo de lider ha salido bien” (Fernando) y “El trabajo del lider ha
salido bien” (Ignacio), pero saben que su trabajo como lider no ha sido perfecto y
gue pueden mejorarlo: “Creo que mi trabajo como lider ha sido bueno ya que es la
primera vez que soy lider aunque siempre se puede mejorar” (Eladio). Los/as
jefes/as de grupo son conscientes de las dificultades que han tenido que superar:
“A mi como lider, me ha constado que sigan mis instrucciones, pero a pesar de las
dificultades hemos acabado bien” (Esteban) o “Cuando hicimos el mural fue un
poco dificil porque como era jefe de grupo tenia que controlar al equipo. (Yasir).
También son capaces de identificar en qué han fallado “Para el trabajo que yo he

hecho me pongo buena nota, solo que mandaba un poco” (Rosario).

En la evaluacion final, el alumnado valora positivamente haber tenido este
encargo: “Lo que mas me ha gustado de este curso es ser lider” (Adolfo) y algunos
se quejan de “que solo fuese una vez lider” (Alina). Nadie se queja de haber tenido
el encargo de jefe de grupo mientras que a muchos les gustaria ser lider el ano que
viene: “Me gustaria ser lider el ano que viene” (Elena), “Me gustaria que me
votasen algunos para delegada” (Paca). Algin/a alumno/a va mas lejos y valora
positivamente el hecho de haber aprendido a ser el jefe de un grupo: “He aprendido

a ser lider” (Elena).

Para que el equipo funcione no es suficiente que el/la jefe/a del grupo
cumpla su encargo, también es necesario que cada miembro asuma la
responsabilidad de la tarea del grupo como algo propio. En la evaluacion continua
Esteban identifica el hecho de haber trabajado todos/as como la causa de haber
conseguido trabajar bien: “El trabajo ha salido bien porque hemos trabajado todos
en equipo”. En la evaluacion final, Socorro lo refleja con las siguientes palabreas:
“Lo que mas me ha gustado fue trabajar en equipo porque asi lo hacemos todos

juntos” (Socorro).
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Objetivo especifico 4: Desarrollar valores de tolerancia y paciencia hacia los
comportamientos de otros/as alumnos/as menos dotados o mas perturbadores de

la marcha del grupo

La heterogeneidad del grupo facilita desarrollar valores de tolerancia y
paciencia hacia el comportamiento de los companeros y las companeras menos
dotados, o aquellos y aquellas mas perturbadores de la marcha del grupo. En la
diversidad del grupo, todo alumno/a aporta sus fortalezas y sus debilidades al
grupo. En la evaluacién continua, Adela expresa como en su grupo han ayudado a
una persona que le costaba entender la tarea: “... que alguna no entendia algo y en
equipo lo resolvimos”. Sin embargo, un alumno deja manifiesto que aun no han
desarrollado la tolerancia y la paciencia hacia el alumnado que no asume su tarea
en el grupo: “Elegimos a Pepe pero lo echamos del grupo porque no hacia los
deberes” (Josefina). ElI alumnado menos dotado o poca confianza en sus
capacidades refleja como gracias a la ayuda recibida se consigue realizar
adecuadamente la tarea: “El trabajo del lider ha salido bien porque si tenemos

alguna duda le preguntabamos” (Adolfo).

En la evaluacion final Ramén valora positivamente el reconocimiento y la
aceptacion de sus companeros y companeras al votarlo como jefe de grupo:
“Cuando ibamos a votar a los lideres, yo creia que no me iba a votar nadie pero me

votaron. Hubo empate entre Maximo, Mariano y yo”.

En la evaluacion final, el alumnado valora negativamente la actitud negativa
hacia el estudio de algunos companeros y algunas companeras: “Lo que menos me
ha gustado es que algunos nifos no hagan los deberes” (Cecilia, Beatriz y Josefina).
Son conscientes de que este comportamiento perturbador repercute
negativamente tanto en ellos mismos “tampoco me gusta que los alumnos no
hicieran los deberes porque pierden el tiempo” (Eladio) como en el resto de los
companeros y las companeras: “los alumnos que no nos dejan trabajar y molestan
mucho” (Mariano). Con respecto al curso que viene manifiestan el deseo de que
todos los companeros y todas las companeras quieran aprender y trabajar “Lo que

me gustaria para el ano que viene es que los ninos/as trabajen” (Gonzalo).
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3.2. Objetivos especificos de la segunda parte Aprender habilidades para

trabajar en grupo cooperativo

La segunda parte del tercer médulo Aprender habilidades para trabajar en

grupo cooperativo consta de 5 objetivos especificos.

Objetivo especifico 1: Desarrollar la conciencia y habilidades para reconocer los

obstaculos potenciales del grupo cooperativo

Al finalizar el curso el alumnado ha desarrollado la conciencia de que
trabajar en grupo cooperativo no es tarea sencilla: “en los trabajos cooperativos ha

habido problemas” (Angelita).

Son capaces de identificar los obstaculos potenciales del trabajo
cooperativo y los rechazan. Rechazan los gritos: “Lo que no me ha gustado de 3°
que siempre cuando hacemos un trabajo cooperativo uno grita y no se calla”
(Isabel); las discusiones: “no me ha gustado discutir con el grupo” (Clemente); y las
peleas: “Lo que menos me ha gustado ha sido que alguna vez en los trabajos

cooperativos nos hayamos peleado” (Olga).

También son conscientes de que estos comportamientos contrarios al buen
funcionamiento del grupo cooperativo son ineficaces: “Lo que menos me ha
gustado ha sido que mis companeros se pelean porque no ganamos nada” (Dario)
y, ademas, les hace perder el tiempo: “lo que menos me ha gustado son las peleas

en clase y los trabajos que no hemos podido hacer por falta de tiempo” (Margarita).

Por Gltimo, expresan sus deseos de superar las dificultades propias del
trabajo cooperativo: “‘gue no nos peleemos en grupo” (Mario), trabajando
adecuadamente “trabajar en silencio” (Alejandro). Un alumno da directamente en la
diana: “Lo que me gustaria el ano que viene es que mejorara el trabajo en equipo”

(Enrique).
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Objetivo especifico 2: Aprender a ayudar a los compaiieros y las compaferas en el

seno del trabajo del grupo cooperativo

En las aulas cooperativas se espera que los alumnos y las alumnas se
ayuden, que discutan con sus companeros y companeras, que evallien lo que
hacen los/as demas y los/as ayuden a superar sus problemas de comprension
(Slavin, 1999). En la evaluacion continua el alumnado refleja como van
aprendiendo a ayudar a los/as demas companeros/as de su grupo. Una alumna
valora positivamente los comportamientos de ayuda que ha habido en su grupo:
“Ha salido todo bien hasta la ayuda” (Socorro). Una jefe de grupo identifica la
mision del lider o la lider con el servicio a los/as demas frente al autoritarismo: “El

lider no manda, ensena” (Adela).

En la evaluacion continua muestran como a través de la ayuda y la
cooperacion resuelven las dificultades que se les presentan en el grupo: “Hubo un
problema... Lo hemos superado trabajando en equipo y ayudandonos” (Leonor) y
“La dificultad ha sido que al final Blanca ordend los papeles y se hizo un lio, lo

superamos porque Eladio y yo ordenamos los papeles” (Borja).

En la evaluacion final, Eustaquio expresa su agradecimiento a la ayuda
recibida de sus companeros y companeras de clase: “Me ha gustado que los

companeros ayuden y que me apoyen” (Eustaquio).

Objetivo especifico 3: Aprender a formular objetivos comunes, disenar planes de
accioén, seguir directrices, asi como organizacion, direccion del grupo y otras

habilidades propias del trabajo en grupo cooperativo

En la evaluacion continua, los alumnos y las alumnas reflejan en sus
comentarios que en el primer trabajo realizado en pequeno grupo no tienen
objetivos comunes lo que provoca problemas entre ellos: “Ha habido dificultades:
Angelita se fue porque no hacia los deberes. Sixto cuando no tenia nada que hacer
molestaba. Leonor gritaba para que nos callasemos y yo mandaba algunas veces

decia: tu esto, tu lo otro”. Otros miembro del mismo equipo también refleja la falta
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de unicidad en los objetivos: “Hemos tenido un problema que Angelita no hizo las

10 entrevistas pero la solucionamos echandola del equipo” (Sixto).

En la evaluacion continua, también reflejan las dificultades que tiene para
organizarse y planificarse: “Ha habido algunas dificultades por ejemplo en qué
cuaderno haciamos las cosas pero al final resolviamos los problemas” (Josefina).
Un alumno reconoce que lo que mas les ha costado es alcanzar el consenso en qué
van a escribir: “La mayor dificultad era ponernos de acuerdo en qué ibamos a

escribir” (Esteban).

A medida que pasa el curso, el alumnado refleja en la evaluacion continua
como va adquiriendo con la practica las habilidades propias del trabajo
cooperativo: “Me ha gustado hacer el trabajo del mural (en equipo) pero me
hubiera gustado que nos hubiéramos enfadado. Me ha gustado trabajar en equipo.
Al principio siempre es un poco dificil pero cuando te acostumbras es mas facil”
(Margarita). También son conscientes de que estan aprendiendo a organizarse: “Al
principio nos costé hacer bien el trabajo porque algunas veces nos pelabamos,

pero dos dias después nos empezamos a organizar mejor” (Magda).

En la evaluacion final el alumnado es consciente del cambio de actitud hacia
el estudio que ha ocurrido en ellos/as, es decir, pasan de rechazo y apatia por
mostrar interés por hacerlo: “Me ha encantado como hemos mejorado” (Elena).
Muchos valoran positivamente este cambio de actitud hacia el colegio y estudio:
“Lo que mas me ha gustado ha sido el cambio del primer trimestre al segundo y al
tercer trimestre. Gracias a esto, hemos hecho unos proyectos como el aceite,
Malaga y del voluntariado” (Alfonso). Ademas valoran negativamente el mal
comportamiento de principio del primer trimestre “lo que menos me ha gustado fue
cuando era el primer trimestre que todos los ninos y ninas tiraban para atras,
menos uno o dos” (Alfonso), “no me ha gustado cuando no hacia los deberes”

(Gaspar).

También valoran lo que han aprendido: “Lo que mas me ha gustado es
aprender muchas cosas” (Margarita); “He aprendido cosas nuevas. También
aprendi a escribir y a estudiar. He aprendido a hacer proyectos que no sea

individual” (Elena); “Me han gustado las excursiones y las cosas que hemos
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aprendido” (Lucia C); “Lo que mas me ha gustado es que he aprendido muchos
sobre animales, la comunidad, la familia;...” (Angelita P). Enganchados con el
habito de aprender desean seguir aprendiendo el ano que viene cosas nuevas: “Me
gustaria seguir aprendiendo mucho, hacer excursiones culturales” (Elena); “Me

gustaria que el ano que viene sigamos aprendiendo mucho mas” (Cecilia).

Con respecto al curso que viene hay deseos claros relacionados con el
aprendizaje y la actitud positiva hacia el estudio: a) expresan que quieren aprender:
“Lo que me gustaria para el ano que viene es aprender mas cosas” (Ignacio),
“seguir aprendiendo mucho” (Elena); b) Conscientes del cambio que han
experimentado les gustaria el proximo curso seguir con la misma actitud positiva
hacia el estudio con la que han terminado: “Lo que me gustaria para el ano que
viene es que el primer trimestre empecemos a hacer bien las cosas como el
segundo y tercer trimestre de este curso” (Alfonso); y c¢) buscan calidad en el
trabajo que realizan: Me gustaria que el ano que viene “trabajemos bien”

(Telesforo) “y sacar buenas notas” (Mariano, Inma).

Objetivo especifico 4: Aprender las habilidades interpersonales que demanda el
trabajo en grupo cooperativo: escuchar al otro, darle crédito, respetar turnos de

palabra, saber argumentar, extraer conclusiones, etc.

En la evaluacion continua, los miembros del equipo muestran la falta de
habilidades interpersonales en el trabajo en grupo como el autoritarismo y falta de
respeto: “Mi lider nos trata fatal: nos chilla, nos quita las cosas, nos insulta, etc.”
(Lorenzo). Sin embargo mas adelante, reconocen estas habilidades interpersonales
en los/as jefes/as de grupo: “El lider del equipo ha sido Adela. No nos ha mandado
mucho y lo hacia todo muy bien. Me ha gustado mi lider” (Josefina); “Yo pienso que
el trabajo de lider ha sido muy bueno” (lgnacio); “El lider ha trabajado

estupendamente” (Borja); “Me ha gustado que la jefa sea Elena” (Mercedes).

También reflejan en la evaluacion continua que han conseguido resolver las
dificultades a través del diadlogo alcanzando un consenso: “Los hemos superado

hablando entre nosotros y estando de acuerdo entre nosotros” (Adolfo) y “Hemos
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pasado dificultades, por ejemplo, que dos personas querian escribir las cosas en

su libreta. La hemos superado haciendo un dia uno y otro dia otro” (Fernando).

En la evaluacion final Elena reconoce haber aprendido actitud de escucha
sin la cual es imposible trabajar eficazmente en grupo: “Aprendi a escuchar”

(Lucia).

Objetivo especifico 5: Aprender a motivar y mantener el esfuerzo de grupo,
estimular la cohesion, valorar los logros comunes en el seno del grupo, incrementar

su eficacia, y otros aprendizajes propios del trabajo en grupo cooperativo

En la evaluacion continua expresan la cohesion del grupo al valorar
positivamente a cada uno de los miembros del equipo: “Hemos hecho un trabajo
en equipo. Los miembros del equipo son: Adolfo, que es el lider del trabajo en
equipo, también esta Blanca. que colorea muy bien, esta Braulio. y estoy yo, Borja,
que escribo con muy buena letra” (Borja). En la evaluacion final reflejan la cohesion
del grupo clase: “Lo que mas me ha gustado es los companeros que he tenido”
(Ignacio); “Me ha gustado estar con mis amigas desde que empezé 3°” (Paca); “Mis
mejores amigos son todos los de la clase” (Mariano); “Me ha gustado estar con los
demas porque son los mejores” (Socorro). El trabajar en grupo cooperativo cuyos
miembros se han renovado al empezar una nueva tarea ha facilitado que el
alumnado amplie su circulo de amistad en la clase: “Lo que mas me ha gustado ha

sido hacer nuevos amigos” (Angelita).

En la evaluacion continua, el alumnado valora positivamente los logros
comunes en el grupo y la eficacia del trabajo realizado: “En el equipo practicamente
ha salido todo bien” (Josefina); “Ha salido bien sobre todo las fichas porque no nos
distraiamos” (Fernando); “Lo que nos ha salido bien son las graficas” (Ignacio);
“Nos han salido bien algunas fichas que nos dio la seno, otra la tuvimos que

arreglar” (Adolfo).

En la evaluacién final afirman que han disfrutado trabajando en grupos: “Los
trabajos en grupo son divertidos” (Olegario), “Lo que mas me ha gustado es

disfrutar con actividades en grupos con mis companeros” (Alejandro); y expresan el
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deseo de mantenerse siempre con los/as mismos/as companeros/as: “Me gustaria
pasar a 4°y 5° EP con mis companeros” (Reyes), “me gustaria estar otra vez con
mis companeros y que nuestra clase no cambie” (Adela). Un alumno, sin embargo,
se queja del ambiente de la clase: “Lo que menos me ha gustado ha sido la

relacion entre amigos” (Gonzalo).

3.3. Objetivos especificos de la tercera parte Podemos ayudar y cooperar en

cualquier parte

La tercera parte del tercer médulo Podemos ayudar y cooperar en cualquier

parte consta de 3 objetivos especificos.

Objetivo especifico 1: Generalizar los comportamientos de ayuda y cooperacion
fuera del trabajo en grupo cooperativo a otros lugares como el recreo, en casa 0 en

las relaciones extraescolares

En la evaluacion final, el alumnado manifiesta su deseo de ayudar fuera del
trabajo en grupo cooperativo en el aula: a) Unos proponen ayudar a los/as demas a
aprender, colaborar con la asociacion de padres y madres y ayudar al profesorado:
“Lo que me gusta es ayudar, ensenar,... El ano que viene me gustaria ayudar al
AMPA y a las senos” (Lorenzo); b) otros compartir conocimientos: “Que hagamos
exposiciones orales” (Yasir); ¢) otros colaborar con las personas necesitadas a
través de un mercadillo solidario: “El ano que viene me gustaria hacer un
mercadillo solidario” (Gaspar, Adela), “Se haga un mercadillo solidario” (Beatriz); y
d) otros fomentar la solidaridad con el medio ambiente en la comunidad educativa:

“Hacer cosas de ir a otras clases, como lo del aceite” (Esperanza).

226

——
| —



RESULTADOS CUALITATIVOS DE LOS OBJETIVOS DEL PROGRAMA

Objetivo especifico 2: Desarrollar sentimientos de preocupacion por los demasy las

demas, empatiay solidaridad

En la evaluacion final, valoran positivamente la relacion con el profesoradoy
con sus companeros y companeras lo que manifiesta empatia con ellos/as: “Lo que
mas me ha gustado en este curso ha sido los profes y los amigos” (Ramén): “Lo
que mas me ha gustado ha sido mi seno y mis companeros” (Andrés); “Los
profesores me han encantado” (Elena); “Me han gustado los profesores” (Paca); y

“Lo que mas me ha gustado es la relacion con los profesores” (Eva).

En la evaluacion final, valoran positivamente la ayuda que sus
profesores/as: “Lo que mas me ha gustado es que las senos me apoyen’
(Eustaquio); “Me ha gustado que me aprecien” (Nicolas); “La seno me da carino y

apoyo cuando lo necesito” (Moisés).

En la evaluacion final, el alumnado expresa espontaneamente sus
sentimientos de preocupacion y empatia con el profesorado rechazando el mal
comportamiento hacia los/as profesores/as: “No me ha gustado que nos portamos
muy mal con los profesores” (Elena) y la falta de respeto hacia los companeros y las
companeras de clase: “Lo que menos me ha gustado ha sido cuando chillabamos y
discutiamos”(Esperanza); y desean “Lo que quiero el ano que viene es que se
porten bien” (Inma), “No chillar, no pelearse” (Esperanza) manifestando una actitud

de solidaridad hacia los/as demas.

En la evaluacion final, se solidarizan con el comportamiento del profesorado
y reconocen que su comportamiento es justo pues castiga con motivo: “Lo que
menos me ha gustado es que me reganasen aunque tengan razon” (Alina); “Lo que
menos me ha gustado es que algunos ninos se han peleado o no han obedecido a
la sefio y le han puesto un parte” (Fernando); “Lo que menos me ha gustado es que

la seno tiene que enfadarse” (Josefina).

Finalmente dicen que lo que mas les gustaria es seguir con los mismos
profesores/as para el siguiente curso: “Que me quedara con estos profesores”
(Ramoén); “El ano que viene me gustaria tener los mismos profesores y que no
cambien nunca” (Delia); “Lo que mas me gustaria hacer en cuarto es seguir con la

seno” (Santiago, Fernando, Olga, Josefina).
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Objetivo especifico 3: Aprender habilidades para ayudar en cualquier parte y

superar la insolidaridad y el conformismo

Una actitud que manifiesta que han superado la insolidaridad y el
conformismo es rechazar la violencia escolar. “Lo que menos me ha gustado son

las peleas porque pelearnos esta muy mal” (Socorro).

El rechazo a la violencia observada es reflejada tanto en su modalidad oral
(insultos o discusiones) como en su modalidad fisica: pegar en la evaluacion final:
a) violencia observada verbal: “lo que menos me ha gustado es que hay muchas
peleas” (Josefina); “No me ha gustado que los companeros se peleen” (Eustaquio);
“lo que menos me ha gustado es que muchos comparneros se hayan peleado”
(Angelita); “que haya peleas, que discutan, que digan muchas palabrotas y que no
cumplan las normas” (Nicolas); “las peleas que han causado mis companeros”
(Blanca), “Lo que menos me ha gustado son las peleas en clase, los insultos, y que
se moleste a los companeros” (Esteban) y b) violencia cotidiana observada fisicas:
“algunos ninos de mi clase pegan” (Andrés). El nUmero de referencias a la violencia
verbal (insultos o discusiones) es mucho mayor que a la violencia fisica (pegar). El
hecho de rechazar la violencia observada implica un acto de solidaridad con la

victima y la superacion del conformismo que pacta con la violencia observada por

comodidad o miedo a denunciarla.

En general no hacen referencia al lugar donde observan la violencia
cotidiana, excepto un alumno que la ubica en el recreo y la rechaza “Lo que menos
me ha gustado han sido pocas cosas: las peleas que hay en el patio y los castigos”
(Ignacio). Este alumno extrapola su solidaridad y su inconformismo ante la violencia

a un ambito diferente al aula.

Estd claro que han intentado ayudar a los/as demas a resolver los
problemas de relaciones con otros/as companeros/as ya que manifiestan lo dificil
gue es resolver los conflictos “cuesta demasiado solucionar las peleas” (Rosario).
Desearian que el siguiente curso haya violencia cero: “Me gustaria que el ano que
viene no haya peleas” (Angelita) y proponen el dialogo como medio para ayudar a
resolver los conflictos: “lo que me gustaria en el siguiente curso es que hablen sin

pegar” (Mariano).
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En resumen, los resultados muestran que los objetivos especificos del tercer

modulo del Programa se alcanzan.

Para terminar el apartado de resultados cualitativos expresar la conviccion
de que los resultados cualitativos expresan la satisfaccion del alumnado por la
puesta en marcha del Programa y el cumplimiento de los objetivos del mismo. La
evaluacion cualitativa expresa con mas claridad y mas riqueza de sentimientos,
razones, expectativas y creencias de los nifnos y ninas participantes que la
evaluacion cuantitativa pero esta Ultima es necesaria para poder generalizar los
datos cosa muy necesaria para poder ayudar a otros profesores y profesoras que

quieran replicar la experiencia y se animen a disfrutar de su alumnado.
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VII. DISCUSION

1. Discusion del disefio de la intervencion
1.1. Formacién autogestionada de la docente
1.2. Diseno abierto y participativo
1.3. Cooperacion de la comunidad educativa

1.4. Influencia de la intervencién fuera del ambito escolar

2. Discusién de los resultados de la intervencién
2.1. OBJETIVO 1. Evaluar si cambian del antes al después de la intervencion las
variables de autoinforme en funcién del género
2.2. OBJETIVO 2. Evaluar si cambian del antes a después de la intervencion las
variables clima social y violencia escolar cotidiana contestadas por el alumnado
en funcion del género.
2.3. OBJETIVO 3. Evaluar si cambian del antes a después de la intervencion las
variables sociométricas contestadas por los iguales en funcién del género.
2.4. OBJETIVO 4. Evaluar si cambian del antes a después de la intervencion las
variables contestadas por los profesoresy las profesoras en funcién del género
2.5. OBJETIVO 5. Evaluar si cambian del antes a después de la intervencion las

variables contestadas por los padres y las madres en funcion del género.
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DISCUSION

En la discusion, en primer lugar se exponen una serie de consideraciones
generales sobre diseno de la intervencion llevada a cabo con el tercer modulo
Aprender a ayudar y a cooperar del Programa: 1) formacién autogestionada de la
docente; 2) diseno abierto y participativo; 3) Cooperacion de la comunidad
educativa; y 4) Influencia de la intervencion fuera del ambito escolar. Para esta
exposicion se utiliza la informacion de la evaluacion cualitativa, es decir, las

experiencias del alumnado redactadas en primera persona.

A continuacion se discute sobre la eficacia de la intervencion psicoeducativa
llevada a cabo con Aprender a ayudar y cooperar del Programa con el fin de saber
si se han alcanzado los objetivos de la misma. En ella se utiliza los resultados
cuantitativos presentados en el capitulo Resultados cuantitativos de la intervencion

apoyandonos en los resultados cualitativos expuestos anteriormente.

1. Discusion del diseno de la intervencion

1.1. Formacién autogestionada de la docente

En la intervencion psicoeducativa cuando la persona que hace la
intervencion en el colegio es una profesora o profesor resulta ésta una
circunstancia que dota de mayor eficacia, profundidad y adecuacion a la
intervencion. Ello porque un profesor o profesora aceptando y llevando a cabo una
intervencion con un programa asume sus objetivos y valores propuestos y los
contextualiza en su clase en relacion a su alumnado. Los resultados, ademas de su
vertiente académica, presentan otra vertiente de satisfaccion profesional para la
docente y de satisfaccion del consumidor en el alumnado. El profesor o profesora
ve asi incrementado su competencia profesional (Santos-Rego, Lorenzo-Moledo, y
Priegue-Caamano, 2009) lo que hoy, se pone en valor frecuentemente, en los

escritos y regulaciones del mundo educativo.

El incremento de la competencia profesional del profesor o profesora en una
intervencion psicoeducativa como la del presente trabajo abarca dos ambitos de

capacitacion profesional: por un lado, la formacion especifica en el programa objeto
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de intervencion y, por otro, la formacion como investigador o investigadora en su
propia aula. Al ser un diseno no artificial en el que se recogen datos de un contexto
real, en parte por la autora de la intervencion psicoeducativa, provoca una peculiar
relacion entre investigadora (la docente) y objeto de la investigacion (probar la
eficiencia del tercer modulo del Programa) en la que la investigadora forma parte
del fendmeno que se investiga. Aunque no puede ser totalmente independiente,
neutral respecto a los hechos estudiados, esto no supone renunciar a la objetividad
(Nieto y Racaman, 2009).

Por ultimo, decir que esta intervencion psicoeducativa esta en consonancia
con los objetivos de la Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educacion de
Andalucia, recogidos en su articulo 5: |) Potenciar las buenas practicas docentes,
asi como la formacion, promocion profesional, evaluacion y reconocimiento del
profesorado; y n) Estimular y valorar la innovacién educativa como medio de

participacion en la mejora de la ensenanza.

1.2. Diseino abierto y participativo

Al ser el Programa un diseno abierto ha permitido el uso de las nuevas
tecnologias y el trabajo por proyectos. Ninos y ninas se aburren muchas veces en el
colegio ya que no es, desgraciadamente la tonica trabajar por proyectos, hacer
encuestas, escuchar y ver videos divertidos de Internet, trabajar en grupo
cooperativo, elegir a sus lideres de grupo, los/as lideres elegian a su grupo, en fin
los ninos y las ninas disfrutaron en cada una de las sesiones en las que se
desarrolld la intervencion. Es el momento de buscar nuevos modelos que nos
ensenen a aprender o que nos permitan aprender para ensenar a aprender (Lépez-
Melero, 2004).

Ha sido una intervencion psicoeducativa exitosa en la que se ha fomentado
el desarrollo de actitudes y conductas prosociales en ninos y ninas en el desarrollo
de la programacion de aula a través del trabajo cooperativo. El alumnado ha
disfrutado extraordinariamente ya que como afirma Slavin (1999) trabajar en grupo
es mas divertido e interesante que trabajar solo o sola. Al ser una metodologia

activa y participativa, que combina trabajo individual y cooperativo fomentando la
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lectura, escritura y la expresion oral, con referencias a la vida cotidiana y al entorno
inmediato en los proyectos realizados se puede afirmar que estd en consonancia
con las orientaciones metodologicas propuestas para educacion primaria en el

articulo 7 del Decreto 230/2007, de 31 de julio.

Otro comentario global se refiere a la eleccion democratica de lideres en la
clase y a la formacion democratica del grupo cooperativo. Primero se elegian a
los/as jefes/as de equipo. Esto educd a los ninos y las ninas en una preparacion
para la vida, en la responsabilidad de elegir un/a buen/a jefe/a o representante
base en la sociedad democratica del mecanismo de la representacion. En segundo
lugar se educa la responsabilidad de elegir un buen equipo por parte de los lideres.
Ademas los elegidos adquieren el compromiso de seguir las iniciativas del lider y
trabajar por los mismos objetivos. En suma se han educado habilidades de
representacion que son la base de la democracia en consonancia con los objetivos:
h) Favorecer la democracia, sus valores y procedimientos de manera que orienten e
inspiren las practicas educativas; e i) Promover la adquisicion por el alumnado de
los valores en los que se sustentan la convivencia democratica, la participacion, la
no violencia y la igualdad entre hombres y mujeres de la Ley 17/2007, de 10 de

diciembre, de Educaciéon de Andalucia.

El hecho de cambiar los grupos en cada actividad de proyectos ha sido para
enriquecer las relaciones interpersonales en el alumnado y que se conozcan mas y
aprendan a trabajar con cualquier otro companero, no solo con sus amigos. En
suma pensamos que este enriquecimiento es parte de la educacién para la
participacion en trabajos de equipo en un futuro y para la vida. Saber ceder en tu
estilo de trabajo, adaptarte a nuevos inputs interpersonales todo eso y mas se
aprende al cambiar de equipo y comenzar un nuevo trabajo. El aprendizaje
cooperativo supone un buen entrenamiento para posteriores tareas grupales
(Smith, Johnson, y Johnson, 1981), habilidad fundamental en el mundo laboral
contemporaneo. De hecho en la revision de bibliografia actual sobre psicologia del
trabajo queda manifiesto que en los procesos de seleccion de personal se le da
cada vez mas importancia a la valoracion de la capacidad de entender a sus
companeros y companeras de trabajo y contribuir a un ambiente laboral positivo y
menor importancia a la valoracién a los conocimientos de los candidatos (Bisquerra

y Pérez, 2007).
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Ademas, el trabajo en grupo cooperativo heterogéneo ha permitido dar
respuesta a la socio diversidad del alumnado intervenido el cual se diferencia
cognitivamente, afectiva o/y socialmente. A lo largo de los anos la respuesta a la
diversidad en la sociedad y, consecuentemente, en los centros educativos ha
pasado desde: a) la exclusion en el sentido de abandono u olvido; por b) la
segregacion de los diferentes y las diferentes; por c) a integracion que les exige
cambiar sus competencias; a la posicion actual, d) perspectiva inclusiva o inclusion.
La orden de 25 de julio de 2008, por la que se regula la atencion a la diversidad del
alumnado que cursa la educacion basica en los centros docentes publicos de
Andalucia, establece en el articulo 4 que el profesorado tendra en consideracion en
las programaciones de los contenidos y de las actividades las diversas situaciones
escolares y las caracteristicas especificas del alumnado al que atiende para
atenderlo ordinariamente dentro de su propio grupo. Seglin Lépez-Melero (2004)
esta perspectiva actual es fundamental en el proceso de humanizacion ya que

permite vivir con las diferencias.

Una metodologia muy interesante ha sido la reflexion sobre lo que se ha
hecho. No es solo trabajar en grupo cooperativo sino también reflexionar como se
ha trabajado que ha salido bien y qué ha salido mal. En el mundo de hoy los nifos y
las ninas viven muy hacia fuera y no estan acostumbrados a reflexionar. Al hacerlo
tras la actividad da una oportunidad a aprender los valores de esa actividad
multiplicando la eficacia de haberla propuesto y ejecutado. Fomentar Ia
introspeccion a esa temprana edad frenando la impulsividad y profundizando en la
capacidad de autoevaluaciéon proponiendo propuestas de mejora. Asi mismo,
Martin y Solé (2011) proponen que para que el aprendizaje, sea activo y
significativo, tiene que partir de la problematizacion de la experiencia de los

alumnos y las alumnas, tiene que ser un aprendizaje reflexivo.

Tras la reflexion sobre las conductas surge natural en el alumnado concretar
propuestas de mejora. Las propuestas de mejora del alumnado son diversas y
concretas, y siempre adecuadas a las dificultades que han surgido en el desarrollo
del trabajo (se introducen aqui comentarios resultantes de la evaluacion

cualitativa):
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a) Mejorar el trabajo individual de cada participante: “Para el préximo
trabajo intentaremos hacer todos los deberes” (Paula); “Yo, le diria al
lento, que practicara en casa. A los otros (a los que se distraen
facilmente), les diria: amigos, tenemos trabajo por delante”
(Lorenzo).

b) Mejorar la implicacion de todos los miembros: “Mi propuesta de
mejora es convencer a Moisés para que colabore en el préoximo
trabajo” (Ignacio).

c) Mejorar el trabajo del lider o la lider: “En el proximo trabajo no
mandaré tanto” (Rosario).

d) Mejorar la cantidad de trabajo: “Propongo para el siguiente trabajo
trabajar mas” (José); el ritmo: “En el préximo trabajo espero que no
nos atrasemos tanto” (Josefina); y la ayuda para “ayudar mas”
(Adolfo).

e) Mejorar el plan de trabajo: “empezaremos por plantear qué hacer
cada uno, haremos un esquema de los trabajos que tenemos que
realizar y quién los va a hacer” (Esteban).

f) Mejorar la calidad del producto final: “Podriamos mejorar la limpieza y
el orden de la libreta” (Eladio).

g) Hacer mas trabajos en grupo cooperativo como medio para aprender
a trabajar en equipo: “Mi propuesta es hacer mas trabajos en equipo”

(Adela); “Propongo que el trabajo sea en equipo” (Socorro).

1.3. Cooperacioén de la comunidad educativa

Una vertiente importante de la intervencion fue la familiar ya que las
familias se implicaron (padres, madres y abuelas) en varias de las actividades
hechas. En la actividad de conoce tu ciudad buscaron con los hijos e hijas
monumentos e informacion sobre monumentos actuales y del pasado; en el taller
del jabén vinieron algunos familiares para hacer el jabon con los nifos y las ninas.
También se implicaron al hacer una maqueta de una casa nombrando sus partes y

utensilios en inglés junto con sus hijos e hijas en el colegio. Es decir, la implicacion
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y el atractivo para las familias fue un aspecto buscado por la profesora que llevo la

intervencion a cabo.

Para los ninos y las ninas fue algo muy estimulante el que vinieran sus
familiares a la clase a hacer algo con ellos. La implicacion activa de la familia en la
vida académica de hijos e hijas contribuye a mejorar el rendimiento y la adaptacion
escolar (Peralta, 2004). En esta misma linea Diaz-Aguado y Martin (2011) proponen
promover la colaboracion del colegio con el resto de la sociedad, prestando una
especial atencion a la sensibilizacion e implicacion de las familias en la educacion
para la igualdad y conectando la intervencion escolar con la que debe llevarse a
cabo en todos los contextos desde los que se estructura la sociedad. A través de
esta intervencion se ha hecho efectivo el derecho de las familias a participar en el
proceso educativo de sus hijos e hijas en consonancia con los articulos 29 y 30 de
laLey 17/2007, de 10 de diciembre.

La intervencion hecha en las tres clases de tercero de primaria irradio luego
hacia todo el colegio ya que el alumnado intervenido en pequenos grupos fue por
todas las clases pidiendo aceite usado con lo que todo el centro colabord en la
recogida del aceite. Con ello el alumnado ademas de aprender a trabajar en grupos
cooperativo y ayudarse entre ellos aprendieron a ser agentes activos en su
comunidad, que practican los valores que se persiguen con el reciclaje del aceite
usado llevado a otras clases del centro y promueven valores de cuidado del
entorno. Los beneficios de los programas de ayuda entre iguales no alcanzan
solamente a los ninos y ninas que participan en el mismo dando y recibiendo ayuda
sino también a los/as espectadores/as de los acontecimientos mostrando mayor
sensibilidad moral hacia el/la que sufre, mejor calidad en la comunicacion y mayor

afecto entre los/as iguales (Ortega y del Rey, 2001).

1.4. Influencia de la intervencion fuera del @mbito escolar

Igualmente en el caso del taller del jabon los nifos y las ninas tuvieron la
experiencia de ver la utilidad de lo que habian hecho y de regalar este jabdn para
un mercadillo solidario en beneficio de la asociacion Red de padres-madres

solidarios/as que colabora con la financiacion de la investigacion de enfermedades
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raras de enfermedades raras. En suma ademas de los beneficios de alcanzar los
objetivos del Programa que luego se comentara en esta discusion hay otros
beneficios sutiles que son igualmente importantes pero no estan cuantificados,
como el que el alumnado tuviera la experiencia de ser Gtiles en su comunidad tanto
en el contacto y difusién con otros cursos como en el crear productos con sus

manos que luego regalaron por una buena causa.

De esta forma, el proyecto Recogida de aceite usado y el taller Artesanos del
jabon aunque no han sido disenados ni pensados como aprendizaje servicio, se
han convertido en la practica en una experiencia valiosa de aprendizaje servicio, es
decir, en actividades educativas en las que, ademas de adquirir unos aprendizajes,
se presta un servicio a la comunidad con la aplicacion de estos aprendizajes (Puig,
2009). Los centros educativos no pueden realizar su funcién con calidad al margen
de formar en responsabilidad social al alumnado integrando aprendizaje

académico y contribucion a la mejora de los contextos sociales (Martinez, 2010).

Para finalizar la discusion sobre el diseno de la intervencion, podemos decir
qgue utilizar el tercer médulo Aprender a ayudar y a cooperar del Programa es una
propuesta de modelo didactico-educativo para construir la convivencia escolar
centrada en tres pilares fundamentales (Ortega et al., 2009): el curriculum, las

relaciones interpersonales y la actividad, en opinion de la autora de esta tesis.

2. Discusion de los resultados de la intervencion

Un primer comentario es relativo a que se ha empleado un enfoque
multifuente en el que ha participado el propio alumno o alumna (autoinforme), el
grupo de iguales, el profesorado y las familias. Esto dota a la evaluacion de la
efectividad del tercer modulo del Programa (Trianes, 2012) de mayor peso que Si
solo se hubiera empleado el autoinforme con los sesgos que esta fuente implica
(Garaigordobil, 2012). Se analiza a continuacion si hay diferencias significativas
después de la intervencion en el grupo intervenido en las variables de autoinforme;
clima social y violencia escolar cotidiana informadas por el alumnado; variables
sociométricas informadas por los iguales; y variables de conducta adaptativa e

inadaptativa informadas por el profesorado y las familias.
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Un segundo comentario es relativo a que se presenta la discusion del grupo
ninos y grupo ninas por separado. Conviene aclarar por qué se ha hecho esta tesis
con analisis separados para ninos y ninas. Se trata de un area de trabajo, las
relaciones sociales entendidas ampliamente, en el que existen numerosos
resultados que afirman que ninos y ninas se diferencian en numerosas variables de
este area de trabajo. Los ninos muestran menor desarrollo cognitivo-social que las
ninas (Hawley, 2003). En educacion infantil, la conducta antisocial va aumentando

en los ninos mientras que en las ninas disminuye (Martinez y Gras, 2002).

Asi se diferencian en cuanto a la concepcion de las relaciones
interpersonales, abundando la nina en valores de conductas prosociales (Calvo,
Gonzalez, y Martorell, 2001) y empatia (Mestre, Frias, y Samper, 2004; Vladimira,
Belovicova, y Sirota, 2011); también las ninas son mas comunicativas y proclives a
la cooperacion social que los ninos (Gomes y Pereira, 2014); las ninas de 7 a 9
anos se muestran mas prosociales y mas cooperativas con el profesorado que los

ninos (Etxebarria, Apodaca, Eceiza, Fuentes, y Ortiz, 2003).

También en la agresividad se diferencian mostrando los ninos mayor
frecuencia en agresividad que las ninas (Diaz-Aguado, 2005b). Presentan mas
conductas y comportamientos antisociales (Garaigordobil, Alvarez, y Carralero,
2004) y mas problemas de atencion e hiperactividad (Gomes y Pereira, 2014).
Asimismo, los ninos muestran mas agresividad fisica (Pelligrini, 2002) mientras que
las ninas muestran mas agresividad indirecta e interpersonal como esparcir
rumores y excluir del grupo (Ortega, 1998; Postigo, Gonzalez Mateu, Ferrero, y
Martorrell, 2009). En el caso de los ninos, la agresividad en algunas ocasiones es
considerada un valor ya que si los ninos desean ocupar un lugar importante en el

grupo iguales deben mostrar agresividad y dominio (LaFontana y Cillesen, 2002).

En cuanto al empleo del tiempo libre también hay diferencias entre ninos y
ninas. Mientras que las ninas dedican mas tiempo en actividades de ayuda y del
cuidado de otros/as: estar con los/as demas y colaborar en las tareas de la casa;
los ninos emplean mas tiempo en actividades relacionadas con el deporte y el
ordenador (Ferrar, Olds, y Walters, 2012).
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Teniendo en cuenta todos estos resultados hemos decidido hacer analisis
separados para cada sexo. Esa ha sido la perspectiva adoptada en esta tesis

doctoral

Un tercer comentario global, es que dado a que los analisis efectuados
tienen en cuenta la puntuacion pre (ANCOVA) podemos afirmar que las diferencias
significativas halladas entre el grupo experimental y el control (puntuacion post)
son debidas principalmente a la intervencion. Incluso el efecto del desarrollo tan
relevante a estas edades se controla por el diseno intra e interjueces. En el caso de
que la variable presentara los supuestos del analisis ANCOVA este era el que se
hacia por eleccion. En el caso de que la variable no presentara esos supuestos se
hizo un ANOVA o un ANOVA factorial.

Un Gltimo comentario global se hace en torno a los resultados significativos
que son mas abundantes entre los ninos que entre las ninas. Explicando esta
situacion es posible que los varones estuvieran mas lejos del ajuste escolar que las
chicas. Primero, la clase es mas abundante en varones que en ninas (40 ninos y 28
ninas) y en segundo lugar los ninos se comportaban mal, el 100% de los partes de
disciplina tuvieron como protagonista a ninos en el curso anterior (2° de primaria).
Por todo ello es posible que la mejora en los resultados de los chicos haya sido mas
visible que en el caso de las chicas. Estos resultados confirman la efectividad de la
propuesta de Diaz-Aguado y Martin (2011) de utilizar el trabajo cooperativo en el
aula como medio eficaz para avanzar en coeducacion en el alumnado articulando
la educacion desde una perspectiva integral de colaboracion entre ninas y ninos,
gue ayude a superar la desigual distribucion del poder que existe en la sociedad y

la resistencia al cambio que esta situacion produce.

A continuacion se discute si se han alcanzado los objetivos de la
intervencion utilizando los resultados de la evaluacion cuantitativa pre y post.
Dichos objetivos son: 1°) Evaluar si cambian del antes al después de la intervencion
las variables de autoinforme en funcion del género; 2°) Evaluar si cambian del
antes a después de la intervencion las variables clima social y violencia escolar
cotidiana contestadas por los iguales en funcion del género; 3°) Evaluar si cambian
del antes a después de la intervencion las variables sociométricas contestadas por

los iguales en funcion del género; 4°) Evaluar si cambian del antes a después de la
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intervencion las variables contestadas por los profesores y las profesoras en
funcion del género; y 5°) Evaluar si cambian del antes a después de la intervencion

las variables contestadas por los padres y las madres en funcion del género.

2.1. OBJETIVO 1. Evaluar si cambian del antes al después de la intervencion

las variables de autoinforme en funcién del género

Empezaremos pues por discutir razones por las que cambian del antes al
después de la intervencion las variables de autoinforme en funcién del género: a)
ajuste personal Autoestima, Confianza en si mismo/a, Relaciones interpersonales y
Relaciones con los padres; y b) desajuste escolar: Actitud negativa hacia el colegio y

Actitud negativa hacia los profesores.

Con respecto al ajuste personal, tanto el grupo de ninos como las ninas
presentan una mas alta Autoestima y Confianza en si mismos tras la intervencion.
En estas edades la forma en que el nino/a se ve a si mimo/a depende casi
totalmente de lo que los otros/as perciben y le comunican siendo una de las figuras
mas relevantes el profesorado debido a la importancia que su rol que tiene para el
nino y la nina y a la cantidad de tiempo que estan interactuando (Arancibia, Maltés,
y Alvarez, 1990). En estas edades nifios y nifias bajan su autoestima (Cava y
Musitu, 2000) por lo que resulta interesante este resultado pues qué duda cabe
gue un nino o nina con buena autoestima esta mas predispuesto a buenos

resultados escolares (Nunez, Gonzalez-Pumariega, y Gonzalez-Pienda, 1995).

Una metodologia divertida y que promueve la actividad, protagonismo y
ayuda entre iguales parece haber sido la causa de esa subida de autoestima y
confianza en si mismos. Denegri, Opazo, y Martinez (2007) muestran que tras una
intervencion similar al presente trabajo (uso del trabajo cooperativo como
metodologia en el aula) el alumnado intervenido mostré mayor autoconcepto fisico,
personal, familiar y social mientras que el no intervenido (metodologia tradicional)
mostré un autoconcepto mas bajo. Existe un claro consenso en las investigaciones
sobre desarrollo social en que las relaciones entre iguales hacen una contribucion
Gnica y esencial al desarrollo social y emocional (Asher y Coie, 1990). Las

relaciones entre iguales tienen gran relevancia en el desarrollo de su identidad, el
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logro de la perspectiva cognitiva mas amplia, el aprendizaje de actitudes, y la

adquisicion y desarrollo de habilidades sociales (Diaz-Aguado, 1986).

En la valoracion de las Relaciones interpersonales solo los ninos
incrementan su puntuacion tras la intervencion de manera significativa. Ortega,
Romera y Monks (2009) muestran como una intervencion psicoeducativa en
educacion infantil que utiliza el trabajo en grupo fomenta particularmente la
riqueza y la variedad de las interacciones de los iguales tanto en las actividades de
clase como ludicas. Quizas los nifos de 3° de educacion primaria podrian haber
estado mas distantes de los aspectos mas interpersonales de las relaciones
sociales como es la comunicacion interpersonal mas facil para las ninas. Tras la
intervencion ellos se han hecho mas conscientes de los aspectos relacionales, de

lo interpersonal.

En la evaluacion cualitativa tanto ninos como ninas expresaban en primera
persona indicadores de como la autoestima y confianza en si mismo/a va
desarrollandose. Por ejemplo manifiestan que ayudan a los que no entienden la
tarea, reconocen el trabajo bien hecho y aceptan lo que no han realizado bien
proponiendo pequenos objetivos de mejora. Estos son indicadores de autoestima
ajustada. También reconocen que aunque relaciones interpersonales fueron
dificiles al principio con la practica en el grupo cooperativo terminaron siendo
positivas y exitosas pues habian aprendido a ceder, a ponerse de acuerdo y a
organizarse; y ademas que han ampliado su circulos de amistades, deseando
permanecer juntos/as el curso siguiente. Estas evidencias coinciden con otras
investigaciones en las que el alumnado de educacion primaria afirmaba “haber
aprendido a esperar” y “a ser paciente” trabajando en grupo cooperativo (Kershner,

Warwick, Mercer, y Staarman, 2014).

Comentando ahora las variables negativas de autoinforme, es decir, las
relativas al desajuste escolar: Actitud negativa hacia el colegio en la que se obtiene
que tanto las ninas como los ninos del grupo intervenido presentan medias
significativamente mas bajas después de la intervencion; y Actitud negativa hacia
los profesores ocurre lo mismo ambos sexos disminuyen significativamente su

puntuacion tras la intervencion.
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El resultado obtenido podria interpretarse como un beneficio de la disciplina
democratica que se ha utilizado por ejemplo en el establecimiento de las normas
del grupo cooperativo, en la formacion democratica de los grupos y en la eleccion
democratica de lideres. En otras intervenciones psicoeducativas se trabaja la
autogestion del alumnado en el establecimiento de las normas como estrategia
para mejorar el clima de aula (Sanchez et al., 2006). Los alumnos y las alumnas
cuyo profesorado tiene un estilo disciplinario democratico se relacionan mejor con
sus iguales y con el profesorado, se implican mas en su proceso de aprendizaje y
todo ello redunda en un mejor clima emocional del aula (Fernandez y Cuadrado,
2010).

Asi mismo el alumnado expresaba en primera persona en la evaluacion
cualitativa su alegria por el cambio positivo de actitud hacia el colegio y hacia el
profesorado que habia experimentado a lo largo del curso y expresan su deseo de

seguir asi el ano que viene.

El resumen, se cumple parcialmente la Hipotesis 1: El alumnado intervenido
va a presentar una puntuacion mas alta en las variables autoinforme relacionadas
con el ajuste personal: Autoestima, Confianza en si mismo, Relaciones
interpersonales, Relacion con los padres/madres; y una puntuacién mas baja en
las variables autoinforme relacionadas con el desajuste escolar: Actitud negativa

hacia el colegio y Actitud negativa hacia los profesores/as.

Con respecto a las ninas, el grupo intervenido presenta mayor puntuacion
significativa en las variables autoinforme Autoestima y Confianza en si misma; y
menor puntuacion significativa en Actitud negativa hacia el colegio y Actitud
negativa hacia los/as profesores/as que el grupo no intervenido. La Hipotesis 1 se
cumple parcialmente pero no se cumple en Relaciones interpersonales y
Relaciones con los padres/madres en el grupo ninas. Un aspecto este ultimo no

trabajado directamente en el Programa.

En cuanto a los nifnos, el grupo intervenido presenta mayor puntuacion
significativa en las variables autoinforme Autoestima, Confianza en si mismo y
Relaciones interpersonales; y menor puntuacion significativa en Actitud negativa

hacia el colegio y Actitud negativa hacia los/as profesores/as que el grupo no
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intervenido. La Hipotesis 1 no se cumple en Relaciones con los padres/madres en

el grupo ninos.

2.2. OBJETIVO 2. Evaluar si cambian del antes a después de la intervencion
las variables clima social y violencia escolar cotidiana contestadas por el

alumnado en funcion del género

El resultado de las variables negativas de autoinforme guarda relacion con
los relativos al clima social (Clima de aulay Clima de centro) que en ambos factores
presenta resultados significativos: en Clima de aula ambos sexos incrementan su
puntuacion tras la intervencion mientras que en Clima de centro solo los ninos
incrementan la puntuacion tras la intervencion. También coinciden con los
resultados de la evaluacion cualitativa final el alumnado expresaba que disfrutaban
trabajando en grupo cooperativo, que trabajan mas que al principio de curso y que
los/as profesores/as les han encantado, a la vez que rechazaban de forma explicita
el mal comportamiento de algunos companeros y companeras en clase y con el

profesorado.

Estos resultados en el clima social pueden estar relacionados con la
incorporacion del trabajo cooperativo en clase a través de proyectos. En
consonancia con otras investigaciones, la incorporacion de proyectos y talleres
potenciaron la adquisicion de habilidades sociales para el trabajo en grupos
cooperativos, lo que generd mejor comunicacion basada en la confianza y fortalecio
la relacion entre los miembros de los grupos (Denegri, Opazo, y Martinez, 2007). Al
trabajar en grupo cooperativo el alumnado aprende a superar la frustracion y a
resolver los problemas que surgen con los demas (Kershner, Warwick, Mercer, y
Staarman, 2014) lo que puede influir positivamente el su vision del colegio y del
profesorado. La actitud hacia el colegio y los profesores es un componente teérico
del constructo clima social que se define como relaciones interpersonales exitosas

entre el alumnado y el profesorado (Trianes et al., 2006).

Sin embargo, las variables Violencia sufrida y Violencia observada evaluadas
por los iguales no evolucionan tras la intervencion psicoeducativa de la forma

esperada, es decir, disminuyendo. Los resultados de la evaluacion cualitativa
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muestran la existencia de violencia escolar cotidiana en el grupo intervenido y que
el alumnado rechaza la Violencia observada (oral y fisica) pero no da indicios para
concluir que ha disminuido a lo largo del curso escolar. Coinciden por tanto ambas

evaluaciones cualitativa y cuantitativa.

La Violencia sufrida polariza los resultados significativos encontrandose que
ambos suben la puntuacion tras la intervencion. Este resultado aparentemente
contradictorio puede intentar explicarse ya que ahora el alumnado trabaja en
grupos dentro de la clase en esa relacion interpersonal mas inmediata es donde
surgen los roces y conflictos. Si trabajasen individualmente no existirian esos roces
dentro del aula. Las actividades de trabajo interdependiente son consideradas
como una fuente de conflicto escolar (Binaburo y Munoz, 2007) sobre todo al
comienzo, antes de ponerse de acuerdo. Estos resultados son similares a los
encontrados por Luna, Luna, y Trianes (2010) quien muestran una tendencia al
aumento de la violencia sufrida cuando los alumnos tienen mas edad, y por Postigo
et al. (2009), quienes muestran que el sexo del alumnado que sufre como victima

no es relevante, pueden ser ninos o ninas.

En relacion a la Violencia observada no hay diferencias quizas se explica por
la corta edad del alumnado intervenido que tiene una perspectiva egocéntrica mas
gue otra cosa (Kohlberg, 1982). El alumnado percibe la violencia que le atane pero
no la que afecta al companero/a. Otra razdn podria ser que popularidad y sexo son
variables determinantes de la tolerancia del grupo iguales hacia las agresiones

(Jones, Haslam, York, y Ryan, 2008) por lo que el alumnado no le da importancia.

En resumen, se cumple parcialmente la Hipétesis 2. El alumnado intervenido
va a presentar una puntuacibn mas alta en las variables informadas por el
alumnado relativas al clima social: Clima de aula y Clima de centro; y una
puntuacion mas baja en las variables relativas a la violencia escolar cotidiana:

Violencia sufrida y Violencia observada.

Con respecto a las ninas, el grupo intervenido presenta mayor puntuacion
significativa en la variable informada por los iguales Clima de aula que el grupo no
intervenido. Sin embargo, la Hipotesis 2 no se cumple en Clima de centro, Violencia

sufrida y Violencia observada en el grupo ninas.

248

——
| —



DISCUSION

En cuanto a los ninos, el grupo intervenido muestra una mayor puntuacion
en las variables informadas por el alumnado Clima de aula y Clima de centro; y una
menor puntuacion en Violencia sufrida que el grupo no intervenido. Sin embargo, la

Hipdtesis 2 no se cumple en Violencia observada en el grupo ninos.

2.3. OBJETIVO 3. Evaluar si cambian del antes a después de la intervencion
las variables sociométricas contestadas por los iguales en funcién del

género

En relacidon a las variables sociométricas (Ayuda, Consuela, Pega e Insulta)
se muestran incrementos significativos tanto en los ninos como en las ninas, justo
en las conductas de Ayuda y Consuela, conductas prosociales que se han
trabajado. En Pega no hay resultados significativos y en Insulta las chicas

disminuyen tras la intervencion.

Respecto a los resultados de los ninos incrementando sus conductas de
ayuda y consuela tras la intervencion parecen resultados relevantes ya que ambas
conductas son privativas del sexo femenino y ahora son ninos los que muestran el
aprendizaje efectuado. Las ninas estan mas inclinadas a ayudar que los nifos
(Terwogt, 2002). Es una version muy favorable de educacion para la igualdad. No
cabe duda de que ese aprendizaje les servira para ser mas felices en la vida.
Ayudar a los demas y a las demas reduce actitudes y conductas antisociales, e
incrementa la adaptacion al centro escolar (Switzer, Simmons, Dew, Regalski, y
Wang, 1995). Ademas, en el comportamiento de ayuda se benefician ambas
partes: la persona que da la ayuda y la persona que la recibe (Topping, 2005). En
comportamientos asertivos de ayuda y comprension es importante que el
profesorado espere una respuesta habil tanto de ninos como de ninas, de lo
contrario puede fomentar la respuesta estereotipada de género (Fagot, Hagan,
Leinbach, y Kronsberg, 1985).

Los resultados de la evaluacion cualitativa en ayuda coinciden con los
resultados sociométricos, tanto ninos como ninas repiten reiteradamente que han
aprendido a ayudar y a cooperar a través del trabajo en grupo cooperativo, que

ayudan a aquellos miembros del equipo que no entienden la tarea, que ha sido
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ayudado por el/la lider y el resto de integrantes del grupo, que entre todos/as
arreglan los fallos cometidos, etc. Todas estas afirmaciones del alumnado son
indicios para concluir que la ayuda ha mejorado en el grupo intervenido. Los
resultados de la evaluacion cualitativa coinciden con Slavin (1999) quien afirma
que si el alumnado esta organizado de forma correcta, trabaja con sus companeros
y companeras, y se asegura que todos/as los/as demas lleguen a dominar lo que

estan aprendiendo.

En cuanto a la falta de resultados en Pega se explica porque a esta edad el
alumnado sobre todo masculino juega a pegarse y se pegan los amigos con toda
naturalidad y sin que sea conflicto. Ademas pegar puede ser beneficioso
socialmente para los ninos (Postigo, Gonzalez Mateu, Ferrero, y Martorrell, 2009)
pues, como se decia anteriormente, a veces los ninos que desean ocupar un lugar
importante en el grupo iguales deben mostrar agresividad y dominio (La Fontana y

Cillesen, 2002) hecho que se podria identificar con un comportamiento sexista.

Con respecto a Insulta solo las ninas manifiestan disminuciéon es decir han
aprendido a no insultar en el trabajo cooperativo considerando negativo el insultar.
En todas las edades son mas frecuentes las agresiones verbales (Defensor del
Pueblo, 2007) por lo que resulta muy positivo que las alumnas hayan conseguido
alcanzar un consenso sin necesidad de insultar a otros/as. En la evaluacion
cualitativa expresan que han aprendido a solucionar los problemas hablando
aunque al principio era dificil. Resolver los problemas hablando es un indicio de no
resolver los problemas insultandose. Estos resultados coinciden con otra
investigacion que muestra como el alumnado que trabaja en grupos cooperativos
ayuda mas y se esfuerza en dar explicaciones para facilitar la comprension de sus
companeros y companeras (Gillies, 2008). La ayuda y la cooperacion dentro del
grupo cooperativo se lleva a cabo mediante el desarrollo de tres competencias
fundamentales: aprender a comunicarse oralmente, aprender a cooperar en vez de
competir y aprender a decidir por consenso o mayoria (Aguirre, 1998). Es un
resultado positivo de la intervencion desde la perspectiva de género ya que las
ninas suelen utilizar mas la violencia verbal (cosificacion, degradacion y amenaza)

que los ninos.
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En resumen, se cumple parcialmente la Hipétesis 3. El alumnado intervenido
va a presentar una puntuacion mas alta en las variables sociométricas Ayuda,
Consuela informadas por los iguales; y una puntuacion mas baja en las variables

sociométricas Insulta y Pega informadas por los iguales.

En cuanto al grupo ninas, el grupo intervenido presenta mayor puntuacion
significativa en las variables sociométricas Ayuda y Consuela; y menor puntuacion
significativa en insulta que el grupo no intervenido. Sin embargo, la Hipotesis 6 no

se cumple en Pega en el grupo ninas.

Con respecto al grupo ninos, el grupo intervenido muestra mayor puntuacion
en las variables sociométricas Ayuda y Consuela que el grupo no intervenido. Sin

embargo, la Hipotesis 6 no se cumple en Insulta y Pega en el grupo ninos.

2.4. OBJETIVO 4. Evaluar si cambian del antes a después de la intervencion
las variables contestadas por los profesores y las profesoras en funcion

del género

Discutido los resultados de autoinforme, sociométrico y grupo iguales, se
comentan a continuacion los resultados del profesorado. Las ensenanzas del
Programa fueron evidentes e hicieron percibir con mejoras al alumnado por parte
del profesorado que no habia intervenido a excepciéon de una profesora-tutora que

fue la que llevo a cabo la intervencion en las tres clases de tercero.

Con respecto a las variables de conducta adaptativa: adaptabilidad,
liderazgo, habilidades sociales y habilidades para el estudio el grupo intervenido de
ninos y ninas muestran una mejora significativa. Estos resultados estan en relacion
con los resultados del autoinforme y del grupo-iguales, asi como, con la evaluacion
cualitativa. Segun Wentzel (1998) al percibir el alumnado mayor grado de apoyo del
profesorado e iguales, hay una mayor motivacion e interés por las actividades
escolares, cumplen mejor las normas del aula, se aplican mas en metas

prosociales y su autoestima es mas positiva.
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Llama la atencion que la mejora no solo se extiende a las habilidades de
adaptacion, liderazgo y sociales sino también al ambito académico ya que mejora
las habilidades para el estudio. Se documenta que trabajando cooperativamente en
el aula se conecta aprendizaje y desarrollo de habilidades cognitivas y sociales, con
una mejora apreciable de los resultados escolares y la convivencia cultural (Santos-
Rego et al.,, 2009). Este resultado tiene que ver también con el hecho de que
trabajaban en equipo o en parejas con lo que el estudio y las tareas se facilitaban

mucho.

En cuanto a las conductas inadaptativas informadas por el profesorado
disminuyen significativamente todas las variables: ninos y ninas disminuyen en el
grupo intervenido Problemas de conducta, Problemas de atencion, Problemas de

Aprendizaje, Hiperactividad y Agresividad.

Estos resultados estan en relacion con los resultados del autoinfome, del
grupo iguales y de la evaluacion cualitativa. EI hecho que en el autoinforme el
alumnado disminuya significativamente su actitud negativa hacia el colegio y hacia
el profesorado, se podria asociar con la vision de una mejoria en el clima social por
parte del grupo clase y con la visibn de una disminucion de las conductas
inadaptativas en clase por parte del profesorado. Las tres fuentes autoinforme,

grupo iguales y profesorado coinciden.

Otras investigaciones muestran que existe relacion entre el comportamiento
social y la motivacion escolar (Inglés et al., 2011). Se podria interpretar que esta
motivacion hacia el estudio, lograda a través del trabajo cooperativo, ha mejorado
el comportamiento del alumnado en clase. Otros autores han encontrado la
relacion contraria, es decir, entre falta de motivacion hacia el estudio y la falta de
expectativas de éxito con la presencia de conducta disruptiva (Del Rey y Ortega,
2005).

La promocion de conductas de ayuda y cooperacion en el grupo coop erativo
podria ser la causa de esta disminucion en conductas inadaptativas. En otras
intervenciones con programas que fomentan la conducta prosocial, el alumnado
disminuye las conductas disruptivas en clase a la vez que aumenta las conductas

apropiadas y positivas (Kilian, Fish, y Maniago, 2006).
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En educacion primaria ninos y ninas muestran una tendencia a ser mas
agresivos/as con sus iguales (Etxebarria et al., 2003) por lo que se podria
interpretar esta disminucion de conducta agresiva en los ninos y ninas como un
beneficio de fomentar actitudes de ayuda y cooperacion en el aula. Ha sido una
ensenanza provechosa en los ninos aprender a pegar menos desde el punto de
vista del profesor/a ya que los ninos usan mas la agresividad fisica que las ninas
(Ortega, 2005). Este resultado podria interpretarse como un triunfo de la educacion
para la igualdad de género, ya que las diferencias de género en edades tempranas
se deben mas a una construccion social o contextual que a diferencias biologicas

(Sigelman y Holtz, 2013).

En cuanto a las conductas prosociales informadas por el profesorado
también mejoran ninos y ninas. Recordemos que los iguales afirmaban un
incremento de conductas de ayuda y consuela en ninos y ninas; también en la
evaluacion cualitativa el alumnado afirmaba que se ayudaba en el grupo
cooperativo. Por tanto ambos evaluadores externos: profesores e iguales estan de
acuerdo en que la conducta prosocial se ha incrementado lo cual era objetivo

especifico del Programa.

En educacion primaria ninos y ninas muestran una tendencia a ser menos
cooperativos/as con el profesorado (Etxebarria et al., 2003) por lo que se podria
interpretar un aumento en conductas prosociales como un beneficio de fomentar la
cooperacion en clase. Cuando el profesorado ensena al alumnado a cooperar
provoca que las interacciones entre iguales sean mas constructivas: que muestren
mas apoyo, que hagan mas preguntas, que presten mas atencion a su parejay que
mejoren la calidad de la cooperacion (Golub y Buchs, 2014). Resultados similares
muestra Nowak (1996) tras una intervencion psicoeducativa pretest-postest
llevada a cabo con alumnos y alumnas de educacion infantil; y muestran
coherencia con Choi, Johnson y Johnson (2011) quienes afirman que el alumnado
cuyo profesorado promueve el trabajo cooperativo en clase es mas cooperativo y
presenta mas actitudes y comportamientos prosociales. En educacion primaria, a
medida que se van haciendo mayores valoran mas a los companeros/as que
sacrifican sus intereses personales por ayudar a los/as demas y discriminan mejor
las situaciones que requiere un comportamiento altruista (Weller y Lagattuta,
2013).

253

——
| —



DISCUSION

La conducta prosocial es valorada hoy dia en el mundo educativo ya que
ninos y ninas con alta prosocialidad hacia sus iguales tienen mayor motivacién para
aprender y para conseguir mejores resultados académicos (Inglés et al., 2011).
Ademas, la conducta prosocial es considerada fundamental para un futuro

genuinamente humano (Scott y Seglow, 2008).

En resumen, se cumple la Hipétesis 4. El alumnado intervenido va a
presentar una puntuacion mas alta en las variables de conductas adaptativas y una
puntuaciéon mas baja en las variables de conductas inadaptativas informadas por el
profesorado. Tras la intervencion con el tercer médulo del Programa, tanto el grupo
ninas como el grupo ninos intervenido presenta en las variables informadas por el
profesorado mayores puntuaciones en conductas adaptativas (Adaptabilidad,
Liderazgo, Habilidades sociales y Habilidades para el estudio y la variables
Conducta prosocial informadas por el profesorado) y menores puntuaciones en
conductas inadaptativas (Hiperactividad, Agresividad, Problemas de atencion,
Problemas de aprendizaje y Problemas de conducta) que los grupos ninas y ninos

no intervenidos.

2.5. OBJETIVO 5. Evaluar si cambian del antes a después de la intervencion
las variables contestadas por los padres y las madres en funcién del

género

Finalmente en cuanto a la evaluacion de padres cabe decir que solo han
demostrado incrementos significativos en las ninas en variables como Liderazgo y
Habilidades sociales. EI hecho de que los ninos no muestren mayor conducta
agresiva puede podria interpretarse como un beneficio del Programa ya que en
otras investigaciones padres y madres muestran un aumento de la conducta

agresiva en los ninos (Etxebarria et al., 2003).

Es esperable que padres y madres arrojen menos resultados que profesores
y profesoras que estan muchos mas cercanos a los ninos y las ninas en el colegio.
Ademas el colegio se atiene a una cultura escolar que a los padres y las madres no

comparten. Ellos/as seran mas productivos cuando se evalle el ambiente familiar.
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En resumen, se cumple débilmente la Hipotesis 8. El alumnado intervenido
va a presentar una puntuacion mas alta en las variables de conductas adaptativas:
Adaptabilidad, Liderazgo y Habilidades sociales informadas por la familia; y una
puntuacidon mas baja en las variables de conductas inadaptativas: Hiperactividad,
Agresividad, Problemas de atencion y Problemas de conducta informadas por las

familias.

Con respecto al grupo ninas, el grupo intervenido en las variables
informadas presenta mayor puntuacion en Liderazgo y Habilidades sociales que el
grupo no intervenido. La Hipétesis 5 no se cumple en el resto de las variables
informadas por las familias para el grupo ninas. En cuanto al grupo ninos, la

Hipotesis 5 no se cumple.
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CONCLUSIONES, PRINCIPALES APORTACIONES Y PROYECTOS DE FUTURO

Termina ya la exposicion del presente trabajo. Tras la aproximacion teorica
al estado de la cuestidon Intervencion psicoeducativa centrada en el /la docente a
través de programas, se present6 el tercer modulo del Programa Aprender a ayudar
y a cooperar del programa (Trianes), objeto de estudio de esta investigacion.
Posteriormente se expuso la metodologia de las sesiones de la intervencion
psicoeducativa llevada a cabo con el alumnado de 3° de educacion primaria (tres
clases) en el desarrollo habitual de la programacion de aula de conocimiento del
medio, educacion artistica e inglés. Se continub con la presentacion del enfoque de
evaluacion mixta (cuantitativa y cualitativa) y multifuente (alumnado, iguales,
profesorado y familia). Tras la presentacion de los resultados cuantitativos de los
analisis de covarianza con el SPSS 20, se procedid a la discusion sobre los logros
del Programa y sobre los resultados de la intervencion del grupo ninos y del grupo

ninas por separado.

A continuacion, se presentan las conclusiones y las principales aportaciones
de la intervencion y su evaluacion, sus limitaciones y los proyectos de futuro de la
autora de esta tesis como docente e investigadora. La investigacion sobre
evaluacion de programas esta disenada para tomar decisiones sobre la eficacia de

un programa determinado (Santrock, 2012).

1. Conclusiones y principales aportaciones

1) Los resultados cuantitativos y cualitativos discutidos anteriormente permiten
concluir que la investigacion realizada valida el tercer médulo Aprender a
ayudar y a cooperar del Programa para el desarrollo de relaciones sociales
competentes en Educacion Primaria (Trianes, 2012) y aporta un
instrumento de intervencion psicoeducativa UGtil para fomentar la conducta

prosocial tanto en el contexto escolar como fuera de él.

2) Los hallazgos de la presente investigacion apoyan y extienden la
investigacion reciente sobre los efectos positivos de los programas en el
aula basados en el fomento de la ayuda entre iguales y de prevencion de la

violencia escolar.
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3)

Desde la perspectiva de igualdad de género, se puede concluir la necesidad
de fomentar conductas prosociales en el aula, ya que las diferencias de
género en edades tempranas se deben mas a una construccion social o
contextual. Este tipo de intervenciones beneficia a los ninos ya que
aprenden e incrementan comportamientos valiosos de ayuda y cooperacion,

no presentes siempre en su socializacion.

Conveniencia de promover en los centros educativos de primaria un
curriculo comprometido con la promocion de la convivencia que incluya un
enfoque metodologico integral y estrategias basadas en la cooperacion, el

dialogo abierto, la confianza mutuay la participacion.

Ventaja de utilizar una metodologia cooperativa en las areas curriculares de
educacion primaria que facilite en el alumnado la posibilidad de practicar
comportamientos como dar y recibir ayuda, asi como de resolver los

conflictos cotidianos a través del didlogo y la cooperacion.

Oportunidad de desarrollar en el alumnado el compromiso social, la
responsabilidad personal y la participacion democratica a través de utilizar
una metodologia participativa y democratica en el desarrollo de la

programacion de aula de las areas curriculares de educacion primaria.

Necesidad de utilizar una metodologia basada en la ayuda y la cooperacion
gue fomente en numero y la calidad de las relaciones personales con el fin
de alcanzar la inclusion de todos/as independientemente de su capacidad,

raza, género y cultura en el alumnado de educacion primaria.

Utilidad de ensenar al alumnado las actitudes y comportamientos habiles
para dar, solicitar y pedir ayuda, asi como las estrategias para identificar y
superar actitudes y comportamientos que dificultan la consecucion de un

objetivo comun.
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9) Interés de fomentar practicas educativas que dinamicen la participacion de
toda la comunidad educativa (alumnado, profesorado y familia) con el fin de

mejorar la convivencia escolar entre todos los sectores de la misma.

10)Beneficio de utilizar un programa centrado en el/la docente como medio de
enriquecimiento personal y desarrollo profesional. Como docente y como
investigadora, esta experiencia de intervencion psicoeducativa con el tercer
modulo Aprender a ayudar y a cooperar del Programa (Trianes, 2012) ha

sido enriquecedora y gratificante.

11)ElI alumnado que ha participado en la intervencion con el Programa llega a
las siguientes conclusiones:

- La experiencia de trabajar en grupo cooperativo ha sido gratificante:
“‘Me ha gustado trabajar en equipo” (Margarita).

- Son un grupo, se ha desarrollado la sensacién de pertenencia al
grupo. Al hacer la evaluacion no se refieren a si mismo (he disfrutado)
sino al grupo (hemos disfrutado): “Hemos hecho un mural y nos lo
hemos pasado muy bien haciéndolo. Nos ha gustado mucho el
trabajar en equipo. A mi me ha gustado mucho la experiencia del
trabajo en equipo” (Enrique); “Nos lo hemos pasado muy bien”;
(Paca); “A todos nos gusté hacer el trabajo en equipo y como lo
hicimos” (Antonia).

- La tarea en grupo cooperativo es mas asequible. “Me ha resultado
facil, divertido. Me resulta mas facil hacerlo en equipo” (Remedios).

- Los temas les resultan mas atractivos trabajando en grupo
cooperativo. “El tema 9 me ha gustado mucho. Los mapas en
cartulina grande me gustaron mucho porque pude trabajar en pareja”

(Yasir).

- Las estrategias son las de siempre pero realizadas en grupo: leer,
escribir, hacer un mural,... “He aprendido con mis companeros a
escribir sobre Malaga” (Esteban), “He aprendido sobre Malaga
mirando en internet, en excursiones, también haciendo un mural
cooperativo.” (Andrés).

- Saben que han aprendido a trabajar en grupo cooperativo: “Me ha

gustado porque he aprendido a trabajar en equipo” (Alina).
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- Distinguen los objetivos curriculares de los objetivos del Programa:
“He aprendido sobre Malaga haciendo un trabajo en grupo. Aprendi
muchas cosas, una de ella es trabajar en equipo” (Fernando).

- Mejoran las relaciones interpersonales. “Me ha gustado mucho
trabajar con ellos. Me lo he pasado muy bien” (Mercedes).

- Desarrollan actitudes de ayuda y colaboracion. “Lo hicimos en pareja,
ayudandonos” (Antonia).

- Mejora el clima social de aula: valoran positivamente el hecho de
trabajar en pareja cooperativa o grupo cooperativo y agradecen al
profesorado que les den la oportunidad de trabajar de esta manera:
“Esta experiencia me ha gustado mucho pero sobre todo se lo

agradezco a mi seno que es la que me ha ensenado” (Cecilia).

2. Limitaciones de este trabajo

Como limitaciones de la investigacion cabe destacar: 1) la dificultad para
implicar a mas profesores/as-tutores/as rellenando los cuestionarios del alumnado
de su tutoria; 2) que la intervencion se llevara a cabo solo en el 32% de las areas
curriculares; y 3) no haber podido continuar este curso con ese alumnado que
hubiera podido perseguir objetivos mas sofisticados ya que estaban formados en lo

basico.

3. Proyectos de futuro como profesoray como investigadora

Algunos proyectos de futuros son:

Como profesora: a) utilizar el trabajo cooperativo como medio para fomentar
la responsabilidad social en el alumnado y la mejora de las relaciones
interpersonales; b) fomentar la participacion de las familias en la vida del aula 'y en
la educacion de los hijos e hijas; y c¢) implicar al alumnado en proyectos de

cooperacion que a su vez impliquen a toda la comunidad educativa.
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Como investigadora: a) evaluar la eficacia del programa interviniendo en
todas las areas curriculares; b) ver como las variables contestadas por el alumnado
predicen el sociométrico. Predicen la aceptacion de los iguales; c) Predecir la
psicopatologia (problemas de atencion, de conducta, agresividad, problemas de
aprendizaje, hiperactividad) a partir de las variables que resulten significativas en
un analisis de regresion; y d) publicar los resultados de la presente investigacion

para que otros/as docentes e investigadores/as puedan utilizarlos.
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