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RESUMEN

En este articulo se describe un programa de intervencion centrado en las
variables de autoestima, ajuste, rendimiento y clima en el aula. Han participado 192
alumnos y 14 profesores del ciclo superior de un colegio publico de EGB, durante un
curso académico. Los profesores se constituyeron en seminario de trabajo (23
sesiones) coordinado por un psicologo. Los principales componentes del programa
han sido: 1) con los profesores: fundamentacion teérica y reflexion sobre la propia
practica; conocimiento, aplicacion y correccion de instrumentos de evaluacion;
elaboracion y finalmente la aplicacion de 23 actividades de autoestima agrupadas en
siete dimensiones y 2) con los alumnos: formacién de grupos de trabajo en clase;
realizacion de actividades de autoestima y atencion individualizada. Ei programa es
evaluado cuantitativa y cualitativamente, e incluye procedimientos de control,
planificacion y distribucion de responsabilidades.

Palabras Clave: Autoestima, Rendimiento académico, Investigacion-
accién, Evaluacion del programa

SUMMARY

This article describes an intervention program which incorporates the
following variables: self-esteem, adjustment, academic performance and classroom
climate. Participants in the intervention program were 192 students and 14 teachers
in a public high-school, during an academic year. A seminar for the teachers was
coordinated by a psychologist (23 sessions). The main components of the program
Were: 1) Teachers: theoretical background and practical issues; knowledge,
aplication, and scoring of evaluation instruments: and, finally. design and application
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of 23 self-esteem exercises. 2) Students: work-group training in the classroom, self-
esteem exercises, and individual tutorials. Qualitative and quantitative evaluations of
the program include control mechanisms, planification, and responsabilities
distribution.

Key Words: Self-esteem, Academic performance, Action-research,
Program evaluation.

INTRODUCCION

En la actualidad se comparte la idea de que en los centros
educativos no solo se tienen que lograr Objetivos de Aprendizaje sino ta
mbién Metas Socioafectivas (Johnson y Johnson, 1983). La solucion no es,
a mi juicio, tener que escoger entre ambos aspectos como si fueran distintos,
puesto que se ha demostrado que potenciar el autoconcepto y la autoestima
es favorecer también el logro académico y el hecho de que el profesor
proporcione experiencias académicas potenciadoras, favorece el
rendimiento, el clima en el aula y la autoestima de sus alumnos, todo lo cual
hace aconsejable compartir ambos objetivos (Coopersmith y Feldman, 1980).

En trabajos recientes se han encontrado correlaciones positivas y
significativas entre la dimensién autoestima académica del alumno vy la
evaluacién de los profesores de esos alumnos en variables relacionadas con
el rendimiento y el ajuste psicosocial, asimismo, se han observado
correlaciones significativas entre ajuste social -valorado por los companeros-
y rendimiento y entre ajuste y autoestima académica (Garcia, 1989; Garcia et
al., 1990c). A similares conclusiones habian llegado anteriormente Musitu y
Gutiérrez (1985) con alumnos valencianos de 8 a 14 afios; Gimeno Sacristan
(1976) con estudiantes madrilefios de ciclo superior de EGB y bachillerato y
Rodriguez Espinar (1982) con escolares barceloneses de 6° a 8° de EGB.
Recientemente, Frias y cols. (1991) con alumnos valencianos de 4° de EGB
han observado que a lo largo de 1°, 2° y 3° de EGB los nifios con "Necesita
Mejorar" tienen una autoestima significativamente mas baja y se sienten mas
aislados y ansiosos que los que "Progresan Adecuadamente”.

La Escuela como Contexto Significativo

Una idea fundamental en la historia de la psicologia social (Cooley,
Mead, por ejemplo) es que las dimensiones del autoconcepto estan
significativamente influidas por los contextos sociales en los que se
desarrolla la persona. Un contexto social muy importante para nifios y jovenes
es la escuela, lugar donde su trabajo se desarrolla junto con profesores e
iguales, de ahi su significado en el desarroilo del autoconcepto. En este
sentido, la investigacion llevada a cabo respecto de ia forma en que el
autoconcepto y sus distintas dimensiones estan relacionadas con las
habilidades académicas y con la ejecucién en la escuela es abundante
(Byrne, 1984; Musitu et al., 1991; Wylie, 1979). Ademas, también se ha
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comprobado, respecto de la autoestima académica y social, que el medio
escolar puede actuar como amortiguador del ambiente familiar y viceversa
(Nelson, 1984, Rutter et al., 1979; Musitu et al., 1988)

Los otros significativos

En el ambito escolar, el feedback procedente de los demas
constituye un area determinante en la configuracion de la autoestima (Gorrel,
1990; Jamieson et al., 1987). El feedback y las expectativas de los
profesores pueden influenciar la ejecucién de los alumnos (Staines, 1958:
Palfrey, 1973; Davidson y Lang, 1960; Nash, 1973: Pigdeon, 1970;
Garwood, 1976; Parlady, 1969; Rubovits y Maehr, 1973); lo mismo puede
decirse de los padres (Brookover et al., 1965; Kieinfeld, 1972; Coopersmith,
1967; Shaw y Dutton, 1962) y de los iguales (Seymur, 1986). Respecto del
feedback emitido por los iguales, Poris (1977) sefiala que para que sea
efectivo ha de ir acomparfiado del feedback del profesor. Parece ser que
hasta los 7-8 afios las comparaciones que se establecen entre nifios en el
medio familiar y escolar no son relevantes y no afectan negativamente al
autoconcepto (Nicholls, 1979; Coleman y Antonucci, 1983); sin embargo,
hay pocas dudas de la importancia de los iguales en la preadolescencia y
adolescencia (Guthrie,, 1938; Sullivan, 1953; Mannarino, 1978).

Las expectativas

Otra area de especial relevancia es la que hace referencia a las
expectativas del profesor respecto de sus alumnos. De las revisiones
realizadas por Brophy y Good (1974) y Kash y cols. (1 976) se puede concluir
que: a) los profesores se forman expectativas de sus alumnos, y b) no tratan a
todos de igual manera. En definitiva, que las expectativas del profesor
influyen en como éste se comporta con el alumno y en el hecho de que
alumnos en la misma clase tengan experiencias escolares diferentes. Por otra
parte, como afirman Frericks (1974) y Palfrey (1973) estas expectativas son
muy resistentes al cambio, y sus efectos dependen, entre otros factores, del
nivel de autoestima inicial de los alumnos, del grado en que el profesor es
una persona significativa para el alumno y de la edad de los alumnos (Burns,
1982).

Actitudes

Son numerosos los trabajos que confirman la existencia de una
correlacion significativa y positiva entre la conducta y actitudes del profesor y
el autoconcepto de sus alumnos, tanto en lo que se refiere a
comportamientos adecuados (Bills, 1981; Glasser, 1969; Burns, 1982
Gumbiner et al., 1981; Poris, 1977; Kilmer, 1977; Ensor, 1976: Deci et al.,
1981, 1985) como a las conductas no aceptadas (Hamacheck, 1981: Olowy,
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1983). Por ofra parte, el feedback, expectativas, conductas y actitudes del
profesor no afectan por igual a todos los alumnos, ya que hay que tener en
cuenta también la interpretacién del alumno, tal y como se expresa en los
modelos de Hargreaves (1977) y Jussim (1986). En este sentido Stell (1977)
comprueba que los alumnos con una autoestima negativa son muy dificiles
de influir por el profesor.

El marco de referencia

Otra fuente de influencia en la construccion de la autoestima en los
estudiantes (también sobre un amplio rango de caracteristicas) es a traves de
un proceso de comparacioén social con sus compafieros de clase. Es la
metafora de la "charca de la rana" (Davis, 1966), "la hipotesis del marco de
referencia” o el "efecto del pez grande en la charca pequeia" (Marsh y
Parker, 1984). Por ejemplo, dos estudiantes A y B que posean idénticas
habilidades académicas, perc que los compafieros de A sean mas
competentes que los compafieros de B, A tendra menor autoconcepto
académico que B, ya que el estandar de comparacién de A -su marco de
referencia- es mas elevado y exigente (Bachman y O'Malley, 1986), al igual
que ocurre con fa emisién de buenas-malas opiniones sobre los compafneros
(Seymour, 1986). Ademas, parece que este proceso de comparacion se
inicia en el segundo afo de escolarizacion y esta presente en todas las
etapas (Markus y Nurius, 1984).

Experiencias de éxito

Las experiencias de éxito en la escuela no son siempre garantia de
que el alumno desarrolie un autoconcepto general positivo, aunque si
aumenta las posibilidades (Bloom, 1976). Tampoco un autoconcepto
positivo es suficiente para asegurar un 6ptimo rendimiento ya que el alumno
puede dirigir su motivacion hacia tareas no-académicas. Por el contrario, se
ha venido comprobando en los dltimos afios que las experiencias
sistematicas de fracaso en el logro de un rendimiento adecuado, garantiza
que el alumno desarrolle un autoconcepto académico negativo y aumenten
las posibilidades de que tenga un autoconcepto general negativo (Skaalvik,
1983; Musitu et al., 1988; Lila, 1991).

Asi pues, para el educador moderno, un analisis preciso de la
autoestima de sus alumnos es una parte tan importante del conocimiento del
escolar, como o es una evaluacion de su potencial intelectual y su progreso
académico. La utilizacion adecuada por el profesor de estos conocimientos
podria ser en la practica una solucién al dificil problema del absentismo
escolar (Musitu et al., 1988) y de los alumnos que fracasan o0 son repetidores
(Montané,1983).
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La Mutabilidad del Autoconcepto

Hay programas de intervencién que han logrado cambios en la
autoestima (Brookover et al.,, 1967; Carlton, 1981 Poris, 1977: Marsh et al.,
1986). Para Marsh estos cambios pueden producirse cuando la intervencion
cumple ciertas condiciones: duracién de un periodo prolongado de tiempo,
intensidad, planificacion, objetivos, contenidos... También han tenido éxito
programas de autores espafioles: Pascual y Musitu (1982), Garcia-Bacete
(1989) y Hernandez y Baez (1982).

También son numerosos los autores gue insisten mas en la
creacion de un clima que favorezca el autoconcepto que la accién directa
sobre él (Kash et al.,, 1976) y en ello, el papel que juega el profesor es
importante (Burns, 1982; Burnett, 1983; Beane, 1984: Krampen, 1987:
Worral et al., 1988), tanto, que a juicio de Cantield y Wells (1976) constituye
uno de los mayores retos de los educadores. También hay una gran
coincidencia en considerar como condicién basica para que cualquier tipo de
accion resulte productiva para el desarrollo de un autoconcepto positivo, la
de que exista en el auta un clima y un ambiente en los que el nifio pueda
manifestarse tal como es; donde encuentre apoyo afectivo, ayuda y
orientacion (Gartrell, 1975; Crouse et al., 1981; Burns, 1982: Canfield y
Wells, 1976). Es dentro de este marco, donde elaboramos el programa de
intervencion con los siguientes objetivos: 1. Desarrollar un modelo de
actuacion en el centro escolar dentro del esquema investigacién-accion; 2.
Potenciar la autoestima en los alumnos con un programa elaborado para ese
fin y 3. Disminuir el rechazo escolar en el aula.

DISENO METODOLOGICO

Muestra. La investigacion se ha realizado en el Ciclo Superior de un
Colegio Publico durante el curso escolar 1990-91 y en el que existen dos
grupos por nivel. Han participado 192 alumnos. Su distribucién por cursos,
sexo y edad se puede observar en la tabla | (ver Tabla |, pag. 75)

Instrumentos. Se han utilizado un total de 6 instrumentos: El
Cuestionario Sociométrico (basado en Arruga, 1979), El Cuestionario de
Autoestima de Musitu y cols, (1991); la Escala del Clima Social Escolar de
Moos y Trickett (1987) y la Escala EA-P de Garcia-Bacete (1989),; las
Calificaciones de los alumnos en la 12 y 3% evaluacion y la Hoja de
Planificacion. Los tres primeros han sido cumplimentados por los alumnos, la
Escafa EA-P por 3 de los profesores que imparten clase: las calificaciones se
han obtenido de las actas de evaluacién, tanto en el Pretest como en el
Postest. La Hoja de Planificacién cumplimentada por el investigador principal
sirve como instrumento de control del proceso de trabajo realizado en el
Seminario de Profesores construido al efecto.

Procedimiento. A mediados de Septiembre, y de manera informal,
se comenta al Equipo Directivo del Centro la posibilidad de llevar a cabo la
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experiencia. Después de una serie de conversaciones y asumidos los
compromisos por investigadores, profesores y padres, se acepta la
propuesta con los siguientes objetivos:

1. Analizar el proceso de interaccién en el aula a través del estudio de las
percepciones emitidas por profesores, alumnos y companeros.

2. Favorecer el clima social en el aula.

3. Fomentar actitudes y estrategias de trabajo en equipo, tanto en
alumnos como en profesores.

4. Formar a los profesores en técnicas de direccion de clase, evaluacion y
accion tutorial.

5. Elaborar un conjunto de actividades dirigidas a fomentar el desarrollo
positivo de la autoestima de los alumnos.

8. Analizar las relaciones entre autoestima, rendimiento, ajuste.

7. Formar a los profesores en el uso de instrumentos de medida dei ajuste,
autoestima y clima social.

8. Colaborar con el profesor en el descubrimiento de la influencia de sus
propios comportamientos y expectativas en las variables estudiadas.

9. Aplicar y evaluar el plan de intervencién previsto.

En el mes de Octubre se distribuyen los documentos de formacion-
debate para los profesores y el texto-base (Musitu y Pérez, 1990) para la
elaboracién y adaptaciéon de actividades que potencien la autoestima, de tal
forma que los profesores dispongan desde un principio de todos los
materiales necesarios.

El pretest tuvo lugar durante la 2* semana de Diciembre (1°
Evaluacion). En la 32 semana de Enero se formaron los grupos de alumnos
en las clases. A partir de esa semana se inicia la aplicacién de las actividades
que se iban elaborando. El Postest se cumpliment6 en la 1% semana de Junio
(32 Evaluacién).

Seminario _de Profesores. Desde mediados de Octubre, los
profesores del Ciclo Superior se constituyen en Seminario de Trabajo,
reuniéndose los martes de 12 a 13 6 de 17 a 18 horas alternativamente cada
semana; ello supuso un cambio suscrito por todos los profesores en la
organizacién de las actividades de ciclos y departamentos en el centro. A lo
largo de todo el curso, el seminario se ha reunido en 23 sesiones habiendo
acumulado un total de 26 horas.

Estas sesiones se convirtieron desde un principio en el
procedimiento de coordinacién-formacién mas continuo y eficaz del ciclo y a
las que los profesores asistian con asiduidad.

Reflexién sobre la propia practica
Las sesiones del seminario, siguiendo los plazos marcados en el
proyecto presentado, se destinaron a:

a) Lectura, comentario y debate del proyecto de trabajo.
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b) Informacion sobre los instrumentos de medida, plazos de
aplicacion y correccion. ,

c) Estudio de las variables que iban a ser tenidas en cuenta en el
analisis de datos.

d) Lectura y adaptacién de las actividades de autoestima incluidas
en el texto base de referencia.

e) Adjudicacién de responsables para la adaptacion y aplicacién de
las actividades.

f) Comentarios, discusién y sugerencias de las actividades una vez
aplicadas respecto de lo acontecido en la practica.

g) Seguimiento del grado de cumplimiento en la ejecucion de las
actividades.

h) Lectura y discusion de los documentos tedricos y de cuantas
Cuestiones puntuales surgian en torno al debate.

i) Evaluacion cualitativa y continua del proyecto.

Los documentos de formacién entregados a los profesores se
centraban en los siguientes ambitos:

- Autoestima: concepto, antecedentes histéricos, dimensiones,
formacion, relacién con otras variables, aplicacion en contextos educativos.

- Relaciones entre Autoestima, Rendimiento y Ajuste Social.

- Estilos docentes, expectativas del profesor.

- El Aula considerada como grupo de iguales. La interaccién entre
iguales-motivos, estructuras y procesos: normas, composicion y tamafio del
grupo; estructuras de trabajo.

Los documentos seleccionados fueron:

. - Doc 1: Parte introductoria al dosier de ejercicios de Autoestima

(Musitu y Pérez, 1990).

- Doc 2: Autoestima y Escuela: Concepto, formacion y
determinantes (Garcia, 1989, pp 638-643 y 669-683).

- Doc 3: Como favorecer un concepto positivo de si mismo y un
alto sentimiento de autoestima (Coopersmith y Feldman, 1980).

- Doc 4: Estilos y expectativas docentes (Garcia, 1989, pp 61-87).

- Doc 5: El aula como grupo de iguales (Garcia, 1990).

La intencionalidad de este amplio dosier y la tematica seleccionada
era ir mas alla de la simple y a veces rutinaria aplicaciéon de unas actividades.
Se pretendia enriquecerlas con fundamentos teoricos, justificar el porqué de
una investigacion sobre la autoestima y el tipo de variables analizadas. Estos
documentos constituian un punto de partida comin para que cada
profesional en el seno del seminario y desde su praxis analizara sus
presupuestos educativos, cémo influyen en su quehacer de cada dia y el
grado de coherencia entre aquellos y las situaciones educativas que tienen
lugar en el aula. En definitiva, se buscaba influir también en los estilos
educativos. ‘
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Conocimiento, aplicacion y correcciéon de los instrumentos

Se entregd y se explicé a los profesores cada uno de los
cuestionarios o escalas utilizados cumpliendo de esta forma estos dos
objetivos: 1) Poner al aicance de los profesores una serie de instrumentos
Utiles para su practica educativa. Para ello ha sido necesario dedicar un
tiempo en las sesiones del seminario a presentar los instrumentos: qué
miden, cémo corregirlos y para qué aplicarlos; 2) Cumplir con la condicién de
reparto equitativo del trabajo que entrafia la aplicacion y correccion de dichos
instrumentos incluido el de autoestima. Con este fin se confeccionaron dos
plantillas en las que se indicaba qué profesores eran los responsables de la
correccion de cada instrumento y quiénes debian participar en la
cumplimentacién de la Escala EA-P en cada grupo-clase.

Elaboracién de actividades de autoestima

Paralelamente en el tiempo, se hizo entrega de un dosier de
ejercicios para potenciar las diferentes dimensiones de la autoestima en el
ambito educativo y que constituyeron la base de las actividades
confeccionadas en el seminario. Los ejercicios se aplicaban con una
periodicidad de 1 6 2 ejercicios semanales. El periodo de aplicacion de las
actividades fue desde la Ultima semana de Enero a la uitima de Mayo. Las
actividades se agrupan en siete dimensiones (ver Tabla ll, pag. 76).

Como estrategia de planificacion e informacién -quién, cuando y
como-; seguimiento de las actividades -adaptacién, aplicacion y realizacion- y
como instrumento para poder cumplir con el principio de la equidad "reparto
equitativo de las tareas a realizar por todos los profesores participantes y por
asignaturas”" se elaboré la Hoja de Planificacion (ver Tabla lll, pag. 77). La
plantilia se revisaba al inicio de cada sesi6n y siempre que se producia alguna
nueva tarea a realizar.

Cada uno de los ejercicios era leido en el seminario y entre todos se
acordaba:

- qué formato debia tener la actividad

- cOmo presentarla a los alumnos

- duracién aproximada de la actividad

- ejemplos a utilizar

- metodologia a emplear, distribucion de los alumnos, dindmica

- actitud del profesor

- anticipacién de posibles dificultades

- en qué asignatura seria mas conveniente su aplicacion

- queé profesor se responsabilizaba de preparar el material

- qué profesor se encargaria de aplicarla

- si se trataba de un ejercicio para una sola sesion, o necesitaba varias
o la participacién de varios profesores o si seria aplicada en varias
ocasiones
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- cuando debia estar realizada y aplicada.

El coordinador, durante la lectura, llevaba a cabo las orientaciones y
aclaraciones segun demandaba el profesorado y sin las cuales el proceso se
hubiera ralentizado.

Trabajo con alumnos

Formacion de Grupos: Los alumnos fueron distribuidos en grupos
en funcién de la informacion obtenida en el sociotest (lideres, rechazados y
bien adaptados). En cada uno de los grupos habia al menos un lider y un
rechazado que no se rechazaban ni unidireccional ni bidireccionalmente. El
resto de los componentes del grupo se distribuia por azar, procurando
siempre un equilibrio segn las caracteristicas de los alumnos y evitando la
disolucion de aquellos grupos de alumnos -camarillas- con lazos de amistad.
El coordinador, psicologo del centro, colaboré con los tutores en la formacion
de los grupos, dedicando una sesién (hora y media) a cada una de las clases.

Realizacion de las actividades de Autoestima: Las actividades
fueron realizadas en los grupos experimentales y el procedimiento de
aplicacion quedaba claramente especificado en la redaccién de las
actividades. Por lo general cada actividad ocupaba una sesién de clase
completa. No se produjeron dificultades especiales, salvo comentarios
aislados de algunos alumnos que consideraban que se perdia el tiempo; por
contra, alumnos que presentaban dificultades y que los profesores, en un
principio, expresaron sus dudas respecto de su participacion voluntaria, una
vez salvadas las dificultades iniciales, lo hicieron con agrado.

Atencion Individual a Alumnos: Después de casa sesion se
comentaban en el seminario las dificuitades surgidas, se hacia eco de la
nueva informacion obtenida y se hacian peticiones de cémo poder ayudar a
determinados alumnos. En estos casos, el coordinador ofrecia orientaciones
a los profesores y éstos, entre si, se intercambiaban estrategias que venian
utilizando con ese alumno en particular o con otro en parecidas
circunstancias. Ademds, ya hemos comentado que el coordinador era el
psic6logo del centro, el cual atendia a algunos de los alumnos del ciclo
superior, con lo que las sesiones del seminario servian también para
comentar la evolucién del alumno y en qué forma podian colaborar los
profesores.

Resultados

En este apartado haremos dos tipos de anélisis:
Cuantitativo/experimental y Cualitativo/subjetivo, ya que se trata de un trabajo
gntre lo experimental y lo experiencial.

65



g

Cuantitativo/experimental

El analisis cuantitativo hace referencia a los cambios estadisticos
antes/después (ver Tabla IV, pag. 78). El comentario de las diferencias para
toda la muestra se acompafiara de la informacién de las variaciones acaecidas
en los distintos grupos-clase.

Respecto de la totalidad de los alumnos, los cambios
antes/después en cada una de las variables puede observase también en la
Tabla IV. En la escala EA-P encontramos diez diferencias significativas; en
todas ellas los profesores perciben sus clases después de la aplicacién del
programa de forma mas positiva. Se observan coincidencias en las seis clases
respecto de seis subescalas: nivel intelectual, rendimiento, disponibilidad a
colaborar, éxito en la EGB, relaciones profesor-alumno y madurez del
alumno. En otras tres subescalas: conducta, esfuerzo y colaboracion, la
coincidencia es en cinco de las clases. Asi pues, podemos afirmar que los
profesores valoran a sus alumnos (capacidades, conductas, relaciones,...) de
forma significativamente mas positiva al final que al inicio de las actividades.

Los resultados escolares en las sesiones de evaluacion han
mejorado notablemente en la tercera evaluacion respecto de la primera, tanto
respecto de la nota media como en el nimero de suspensos. El rendimiento
ha mejorado significativamente en las seis clases, pasando de una nota
media de 15.71 a 18.05. El nimero de suspensos ha disminuido en todas las
clases y de forma significativa en cinco de ellas; en conjunto se ha pasado de
2.20 a 1.41 suspensos.

Respecto del ajuste social se observa un aumento significativo en
aceptaciones y una disminucion, también significativa, en los rechazos. El
aumento de las elecciones positivas se produce en 5 clases; la disminucion
de rechazos tiene lugar en los séptimos y octavos, mientras que en los
sextos la tendencia parece ir en el sentido de incrementar las relaciones
positivas como negativas.

En relacion a la autoestima, no existen diferencias significativas,
aunque disminuye la "autoestima de ansiedad" en cinco de las aulas y se
incrementa la "autoestima social" en cuatro de ellas. En lo que respecta a la
"autoestima académica" y "autocontrol", los cambios no son significativos
debido en parte a las dificultades en modificar un constructo que es producto
de toda una historia personal y social.

Respecto del clima en el aula, se incrementa significativamente,
desde la perspectiva de los alumnos, su implicacién en las actividades de
clase -especialmente en los octavos- y también su participacion en las
actividades cuando el profesor propone algo diferente -en las seis clases-.
También disminuye la competitividad -aunque no es significativa en ninguna
de las clases, en todas se da esa tendencia-. Cabe sefialar, por ultimo, que
las variables que no son significativas, la tendencia es positiva: aumenta la
ayuda del profesor, es mayor la exigencia a los alumnos y también mejora la
organizacién de las clases, se incrementa la claridad, la coherencia e
informacion respecto de las normas, disminuyendo por tanto, el grado de
control que realiza el profesor.
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En definitiva, los profesores valoran mas positivamente a sus
alumnos, éstos mejoran su rendimiento -incremento de la calificacion giobal y
disminucién del nimero de suspensos-, se incrementan las aceptaciones y
se disminuyen los rechazos; en autoestima no hay variaciones significativas
(ansiedad disminuye en cinco clases y la social se incrementa en cuatro) y en
las variables del clima social del aula se produce, salvo en afiliacion,
variaciones en el sentido esperado, fundamentalmente en implicacion,
tareas, competitividad e innovacién.

Evaluacion cualitativa

Un aspecto tan importante o mas que los logros aicanzados por los
alumnos evaluados estadisticamente es, a nuestro juicio, considerar cémo ha
sido percibido por los profesores el programa desarroliado, cémo valoran la
intervenciéon y qué les ha supuesto en cuanto a trabajo, participacion y
logros. En este apartado nos vamos a referir a tres aspectos diferentes: a)
como perciben los profesores a los alumnos tras la intervencion: b) cual ha
sido la actitud y comportamiento del profesorado durante el desarrolio del
programa y c¢) como valoran los profesores la experiencia desarrollada. Esta
informacién se ha obtenido a partir de entrevistas y dindmicas de grupo
llevadas a cabo con los profesores implicados después de la intervencién

Percepciéon de los alumnos

. A través de los resuitados obtenidos en la Escala EA-P se concluye
que la percepcién de los profesores de sus alumnos, mediante ia valoracion
individual de cada uno de ellos, es mucho mas positiva al final de la
intervencion que en el pretest: en 10 de las 11 subescalas cumplimentadas
por todos los profesores se obtienen diferencias significativas. También se
han incrementado las calificaciones de los alumnos y disminuido el nimero
de suspensos y, por su parte, l0s alumnos parecen ratificar estos resultados
valorando mas positivamente la ayuda que les ofrecen los profesores y la
innovacion -diversidad y participacion- introducida en las aulas. En general, la
intervencién realizada ha servido a los profesores para constatar
determinadas dificultades en el aula, a seguir mas de cerca y
participativamente la evolucion de los alumnos gue ya se sabia que
presentaban problemas, a considerar que los alumnos se conocen mejor
entre si y, en definitiva, a creer en su capacidad para colaborar, ayudar y
orientar a los alumnos.

Actitud y comportamiento de los profesores

. Los profesores han asistido con regularidad y puntualidad, han
participado en los debates y han cumplido puntualmente con los
compromisos adquiridos; no todos por igual como es obvio, pero si como
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colectivo. También se debe resaitar la importancia que han concedido al
programa, maxime cuando la mitad de las sesiones se han realizado fuera del
horario escolar. Los profesores se han sentido satisfechos y en ocasiones,
ilusionados, e incluso han expresado que era la unica formula de
coordinacién que funcionaba en el ciclo superior. Quizas las claves de este
buen funcionamiento hayan sido:

- que los profesores participantes y el lugar de intervencion fuera en
la misma escuela y que dispusieron desde el primer momento de todos los
materiales.

- que se hubiera formulado desde el principio la necesidad de un
equilibrio en la distribucion de responsabilidades y tareas y que el
coordinador, por su parte, tuvo en cuenta en la planificacion.

- que el coordinador del programa también formara parte del claustro
de profesores como psicélogo del centro en su segundo afo.

- las sesiones se prepararon minuciosamente.

- que el progresar por las distintas fases de la intervencion fue
premeditadamente lento, previniendo las posibles dificultades y colaborando
estrictamente con los profesores.

- el interés permanente por mantener y potenciar las relaciones
entre lo curricular y los ejercicios especificos del programa.

La valoracion de la experiencia

Los profesores han valorado muy positivamente la experiencia en la
que han participado. Entre sus comentarios cabrian destacar los siguientes:

- les habia servido para conocer mejor a los alumnos.

- habian conocido y practicado algunas técnicas que les posibilitaba
tener mas informacion, comprender y ayudar a sus alumnos.

- que el tiempo utilizado en el desarrollo del programa no habia
significado un menoscabo en el tiempo dedicado a la preparacion de las
asignaturas.

- que ensefiar es algo mas que administrar conocimientos, maxime
cuando se tienen recursos para integrar en su actividad académica.

- la necesidad de que cada profesor lHevara a cabo un seguimiento
mas directo de las actividades.

- que la permanencia del tutor en la tutoria fuera el maximo tiempo
posible y que esto se reflejara en la organizacién de los horarios.

- que las actividades deberian generalizarse en todos los centros.

CONCLUSIONES

LLos cambios en la calificacion global y en el niimero de suspensos
ha sido significativo en las seis aulas, reduciéndose el fracaso escolar en su
conceptualizacién mas restringida. En relaciéon al incremento de la
autoestima, tan sblo se ha conseguido parcialmente, lo que parece sugerir
que quizas no se trate tanto de actuar directamente sobre la autoestima de
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los alumnos, sino sobre el clima y el estilo educativo del profesor tal y como
han sugerido autores como Hernandez y Santana (1988) y Machargo (1991).

En consecuencia, los profesores deberian orientarse a trabajar
sobre el autoconcepto de sus alumnos, mejorando la calidad de la refacién
alumno-profesor, lo cual facilitaria el logro escolar de los estudiantes. Sin
embargo, en el doble papel de lider que juega el maestro -lider de tareas y
lider socioemocional-, el primero parece indiscutible, pero no parece tan
evidente el nivel afectivo, en donde existe una cierta incompatibilidad
(Aragonés, 1985) y que en palabras de Backman y Secord (1971) "desde la
perspectiva tradicional del rol del maestro resulta dificil obtener optimos
rendimientos y suministrar el necesario apoyo afectivo, o lo que es lo mismo
entre el éxito escolar y el principio de igualdad”, y sugieren como alternativa
el empleo de métodos cooperativos, tesis que es corroborada por Carlton
(1981).

Mejorar el clima de la clase es tarea compleja por la cantidad de
variables intervinientes, y ademas de los logros alcanzados en este sentido,
lo que resulta mas interesante es que los profesores han comprendido la
necesidad de tener en cuenta las relaciones entre los alumnos y comprobar
en qué medida, ellos, los profesores, las configuran y pueden potenciar. A
este objetivo nos hemos aproximado a través de la discusion de textos
tedricos y sus aplicaciones a contextos educativos.

Por ultimo, todas las actividades, al evaluarse cualitativa y
cuantitativamente, han permitido informar en todo momento a todos los
profesores del por qué y cémo se desarrollaban las distintas actuaciones, de
tal forma que ellos mismos autorregulaban su actividad y compromisos
potenciando de esta forma el trabajo en equipo del colectivo de profesores,
dirigidos y asesorados en este caso por el coordinador.

Los efectos directos mas importantes han sido: 1) un incremento
positivo en la percepcién de sus alumnos; 2) el rendimiento en la 32
evaluacion ha sido significativamente superior que en la 1? en las seis aulas.
Ademas, se ha invertido la tendencia en relacion al curso anterior: en las 5
evaluaciones del curso 89-90 los porcentajes de alumnos con "necesita
mejorar" eran superiores al 50 % tanto si nos referimos a los 3 niveles como al
ciclo en su conjunto, mientras que ahora se ha pasado al 47 %, 37 %, 43 %y
42 % para 6°, 7°, 8°y ciclo superior respectivamente: 3) se han incrementado
las aceptaciones (salvo en un aula) y se han disminuido los rechazos
(excepto los sextos, aunque no significativamente); 4) han habido
modificaciones importantes en lo que respecta al clima social de ia clase,
aunque conh comportamientos diferentes en los distintos grupos.

En relacion a los profesores, éstos disponen de una amplia gama
de actividades preparadas para ser directamente aplicadas en las aulas y del
referente para seguir elaborando cuantas deseen; también disponer de
instrumentos de medida sobre ajuste, clima, autoestima... y lo que es mas
importante, son ahora conscientes de la necesidad de dotarse de
mecanismos de medida y valoracion de las actividades que llevan a cabo.

69



:-w—-ﬁ, e

SUGERENCIAS

La propuesta de un programa de intervencion psicosocial en el
centro escolar (ciclo superior) ademas de posibilitar cambios en el &mbito
especifico para el que se ha disefiado (autoestima-ajuste-rendimiento),
permite basicamente el que los profesores, en un principio coordinados por
un especialista, pongan en marcha procedimientos de coordinacién-
formacién diametralmente distintos de los gue venian funcionando. Este es
el camino que reline mas posibilidades para los responsables de la
intervencién psicopedagbgica en los centros (léase Servicios
Psicopedagodgicos Escolares y Gabinetes Municipales Homologados), y que
podian hacer, como asi ha sido el caso, las veces de coordinador de los
programas de accion educativa.

Es necesario disefiar nuevos planteamientos experimentales e
instrumentos breves pero altamente discriminativos de los cambios que se
produzcan, que, sin perder el rigor del método cientifico, permitieran la
intervencion y posterior evaluacion en contextos naturales (el centro escolar
o el aula).

Por ofra parte, seria conveniente introducir las siguientes
modificaciones, aunque ello inevitablemente alargaria el proceso:

- Mayor cantidad de tiempo dedicado al comentario de textos
tedricos relacionados con las practicas, sin que ello reste dedicacién a la
aplicabilidad y revision de estrategias y actividades concretas.

- Combinar las estrategias de incidencia directa en la autoestima con
técnicas de trabajo cooperativo, con modificaciones en los criterios y
métodos de evaluacién y con actuaciones mas intensas y continuadas con
los tutores (alumnos y familias).

- Intervenir en alumnos mas pequefios, cuando menos en el ciclo
medio.

- Buscar formulas en donde se encuenire un equilibrio entre la
atencién dedicada a variables socioafectivas y las cognoscitivas.
Ensefar/aprender es algo mas que saber la asignatura. Ello requiere el que
los profesores de primaria dispongan de tiempo para planificar y ejecutar las
actividades; es decir, si lo académico y lo psicosocial deben ir juntos,
dificilmente se podra lograr todo ello sin introdocir modificaciones en la
estructura, objetivos, contenidos y horarios de los actuales disefios
curriculares.

- Planificar adecuadamente un incremento progresivo en el grado
de implicacion y autonomia del profesorado, integrando un mayor nimero de
iniciativas que tiendan a la generalizacién y plasmacién de sus propios
planteamientos e ideas.
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N Varén Mujer Edad

62A 34 15 19 11.2
6*B 34 15 19 11.2
SEXTO 68 30 38 11.2
T2A 34 15 19 12.1
7°B 34 18 16 12.4
SEPTIMO 68 33 35 12,2
8RA 29 18 11 13.4
8B 27 14 13 13.6
OCTAVO 56 32 24 13.5
TOTAL 192 95 97 12.3

Tabla I: Descripcion de la muestra
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CONSTRUYENDO UN
AMBIENTE POSITIVO

- Son ios comportamientos, necesidades, sentimlentos, pensamientos de
los demés (incluldo el profesor) lo que nos pemmite el desarrolio de
nuestro autoconcepto e identidad

- Intenta desarrollar un ambiente de confianza y apoyo para que los
alumnos se encuentren seguros de ellos mismos e interactuando con los
demés

- Fomentar la conclencia de uno mismo e identidad personal,

MIS RECURSOS-QUIEN
SOY-ACEPTANDO M|
CUERPO

MIS RECURSOS

QUIEN SOY

ACEPTANDO MI
CUERPO

- Para aprender a tomar riesgos y, en definitiva, para crecer, los alumnos
precisan saber cémo son y de qué recursos disponen: necesitan aceptar
su realidad actual, incluido su cuerpo

- La forma més efectiva de aumentar la capacidad de una persona para
desarrollar su potencial es concentrarse en los recursos que posee.
Mucha gente se escuda en el "no puedo hacerlo”

- La respuesta refleja nuestras metas, valores, recursos, debilidades y
nuestra forma de vida. :

- Se pretende que los nifios proyecten las apreciaciones de sl mismos a
los objetos de su entomo habitual

- Se resalta la Importancia del conocimiento del cuerpo para el desarrollo
y mantenimiento de un autoconcepto resistente. El curriculum tradicional
no suele contemplario, salvo en la Ed. Fisica, pero aquf interesa mas el

| desarrollo de condiciones atléticas

- E! objetivo es que los alumnos se centren en sf mismos y en lo que el
cuerpo les dice

A DONDE VOY

- Entonces, sentirdn probablemente la necesidad de saber a dénde
quieren llegar, qué quieren hacer y en qué se quieren convertir

- Se pretende que una vez que el alumnno haya elegido una situacién
deseable, desarrolle y evalle un plan, previamente habra analizado su
situacién actual e imaginado otras alternativas y sus consecuencias

- Especial atencion se presta a realizar peticiones explicitas

EL LENGUAJE DEL YO

- Comprender elguna de las formas en que los chicos se impiden a si
mismos con su lenguaje interior llegar a donde quieren Ir

- Se pretende que el alumno adquiera consciencia de los pensamientos-
atribuciones; se destaca el papel de las etiquetas y los pensamientos
negativos como limitadores

RELACIONES CONLOS
OTROS

- Estd dedicada a ver cémo los estudiantes relacionan las nuevas
capacidades adquiridas con los demas

- El objetivo es que los alumnos se den cuenta de cémo se relacionan con
los otros. Frecuentemente se ha destacado el caracter social del
autoconcepto

Tabla I}: Autoestima: Bloques de Actividades.
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ACTIVIDAD

ADAPTACIO

APLICARLA

6A

78

8B

ASIGNATURA

6A

78

8B

NUM CP

TABLA lil: PLANIFICACION DE LA ELABORACION Y APLICACION DE LAS ACTIVIDADES DE AUTOESTIMA

REALIZADA
6A | 7B | 8B

AMBIENTE POSITIVO

CONSTRUYENDO UN

Una cosa muy especial

Conociéndote

Los éxitos del dia

El escudo de armas personal

Collage Personal

Juego del Poster

Preguntas de Introduccion

Retroalimentacién & Profesor

El juego de la metafora

Carta anbnima

Enfrenamiento en Recursos

Carta -

Informe

MIS RECURSOS

Bombardec de recursos

Motes

Publicidad de uno mismo

LQUIEN SOY?
;y si..?

ACEPTANDO Mi CUERPO

Juegos Corporales

Soldado Piomo-MufecoTrap

La Epidemia

El montén Humano

Estatuas

Reflejindose

Movimientos con Plena Concie

¢ A DONDE VOY?

Introduccién

Haciendo Publicas tus Peticione

EL LENGUAJE DEL YO

Yo No Soy Mi Descripcién

Captando Voluntarios

RELACIONES CON LOS OTRO

Amigos

Tunel de Lavado de Coches

Las Gafas de los Sentimientos

Tabla Ill: Planificacion de la elaboracion y aplicacion de las actividades de

Autoestima.
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Pretest Postest

R

n=192 n=192 F P
X X
Implicacion 3.88 4.28 4.10 0.044
Afiliacién 6.48 5.71 24.31 <.001
Ayuda 6.45 6.73 2.57 0.111
Tareas 5.32 497 5.24 0.023
Competitividad 6.13 5.78 5.10 0.025
Organizacién 3.60 413 2.42 0.122
Claridad 6.43 6.87 1.64 0.202
Control 5.60 5.40 2.45 0.119
Innovacién 5.13 6.68 13.22 <.001
Elecciones Recibidas 4.20 4.60 4.53 0.035
Elecciones Valoradas 13.57 13.79 0.14 0.713
Elecciones Emitidas 4.26 4.61 1.73 0.190
Rechazos Recibidos 4.08 3.38 12.07 0.001
Rechazos Valorados 11.60 11.25 0.25 0.617
Rechazos Emitidos 4.09 3.39 4.05 0.046
Autoest. Ansiedad 16.81 17.34 2.18 0.142
Autoest. Académica 23.52 23.97 2.17 0.143
Autoest. Social 21.19 21.20 0.00 0.988
Autoest. Autocontrol 6.81 6.76 0.03 0.855
Media Rendimiento 15.71 18.05 58.56 <.001
N¢ de Suspensos 2.20 1.41 51.17 <.001
Aceptacién 6.59 6.22 0.83 0.364
Adaptacién 6.30 6.60 12.33 0.001
Nivel intelectual 5.81 6.16 27.20 <.001
Conducta 6.34 6.64 13.81 <.001
Rendimiento 5.23 5.67 46.86 <.001
Esfuerzo 5.45 5.64 5.13 0.025
Colaboracion 5.83 6.01 4.82 0.029
Disponib. Colaborar 5.95 6.26 13.81 <.001
Exito EGB 3.43 3.85 7517 <.001
Relacion Prof-Alumno| 6.82 7.19 18.25 <.001
Personalidad 6.20 6.56 20.22 <.001

Tabla IV: Diferencias Pretest-Postest en la muestra total (Anova

intrasujetos)
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