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TITULO DE LA TESIS: LA EXPRESION CORPORAL COMO HERRAMIENTA PARA EL DESARROLLO
DE HABILIDADES SOCIOAFECTIVAS EN EL ALUMNADO DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

DOCTORANDO/A: JOSE MANUEL ARMADA CRESPO

INFORME RAZONADO DEL/DE LOS DIRECTOR/ES DE LA TESIS

(se hara mencidn a la evolucién y desarrollo de la tesis, asi como a trabajos y publicaciones derivados de la misma).

La tesis que aqui se informa configura una investigacion que trata de construir conocimiento
sobre los diferentes elementos que confluyen en el desarrollo de los elementos de la expresién
corporal como herramienta pedagdgica y sus posibilidades como motor de desarrollo
socioafectivo del alumnado de la etapa de educacidn secundaria obligatoria.

La fundamentacion tedrica realizada repasa de forma exhaustiva, a través de una amplia
consulta, el estado de la cuestidn sobre la concepcidn de la expresidn corporal en los ambitos
conceptual, legislativo y expresivo; asi como una exposicién de las caracteristicas identitarias
de la adolescencia y las habilidades ligadas al desarrollo de la inteligencia emocional en dicha
etapa evolutiva.

La metodologia utilizada en la investigacién se ha fundamentado con diferentes evidencias
tedricas y empiricas que demuestran su adecuacidn a los estudios realizados en el area de
ciencias de la educacién en general y de la didactica de la expresién corporal en particular. Es
infrecuente encontrarnos con trabajos cuasi-experimentales donde la totalidad de las
evidencias encontradas a partir de la puesta en marcha de diferentes instrumentos supongan
informacién de caracter cualitativo y cuantitativo que, mediante una precisa triangulacion,
respondan a los objetivos inicialmente formulados.

A pesar de las limitaciones que acompafan un estudio de estas caracteristicas, este trabajo
genera algunas lineas maestras que permiten la introduccién de elementos en el curriculum
formativo de la educacién secundaria obligatoria que sienten las bases de la educacién de las
emociones y, por ende, los cimientos del desarrollo afectivo y social del alumnado.

Por todo ello, se autoriza la presentacién de la tesis doctoral.
Cérdoba, 19 de junio de 2017

Firma de los directores
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Fdo.: Mar Montdvez Martin Fdo.: Ignacio Gonzdlez Lépez
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INTRODUCCION

El siguiente trabajo presenta un estudio sobre la influencia que tiene la Expresion
Corporal en el desarrollo de las habilidades socioafectivas del alumnado de Educacion

Secundaria Obligatoria.

El uso de la Expresion Corporal viene determinado por la influencia que esta tiene para
el desarrollo del mundo interno (Schinca, 2002) del alumnado, asi como para la
expresion de sentimientos (Stokoe, 1967), ideas y estados de animo. La metodologia
expresiva planteada por Montdvez y Zea (1998 y 2004), empleada en este trabajo,
favorece igualmente el trabajo en equipo y la puesta en juego de las dimensiones

propias de la Expresion Corporal.

La poblacion destinataria elegida, adolescentes, se encuentra en un ciclo vital donde
los cambios en la esfera bio-psico-social son muy marcados (Davila, 2004), (UNESCO,
2008), (Tesouro, Palomanes, Bonachera, y Martinez, 2013) y (Ramos, 2013),
atendiendo a la aparicion de los caracteres sexuales secundarios, una construccion
identitaria que conformard su identidad adulta o la manera en la que se relaciona en
sociedad. Partiendo de esto, se considerd que el empleo de la Expresion Corporal en
esta poblacién podria repercutir de forma beneficiosa en el desarrollo de las areas

afectiva, social y cognitiva.

Un desarrollo de la inteligencia emocional y de las habilidades socioafectivas

favorecera que el alumnado encuentre estrategias para las relaciones interpersonales
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(Romagnoli, Mena y Valdés, 2007), asi como recursos para gestionar diferentes
aspectos de su personalidad, promoviendo una construccién de su identidad basada
en la empatia, la asertividad, el respeto y la responsabilidad. Igualmente, se busca
promover actitudes cooperativas, de liderazgo positivo, de gestion emocional y de

resolucion de conflictos, todo ello atendiendo a la autoestima del alumnado.

De esta manera, la presente investigacién supone un estudio basado en el disefo,
implementacion y evaluacién de un programa de Expresién Corporal para el desarrollo
de las habilidades socioafectivas del alumnado de 42 de ESO C del Instituto de

Educacién Secundaria (IES) Averroes, de la ciudad de Cérdoba.

En este trabajo se puede encontrar un marco tedrico donde se desarrolla
exhaustivamente tanto lo referente a la Expresidon Corporal en el ambito educativo a
nivel conceptual y legislativo, como lo concerniente a la adolescencia y los cambios en
las diferentes esferas del ser humano en este ciclo vital. Igualmente se presenta, desde
una perspectiva epistemoldgica, el significado y componentes de la inteligencia
emocional y su incidencia en el desarrollo de las habilidades socioafectivas de la

poblacién adolescente.

Atendiendo a la metodologia seguida en esta investigacion, el bloque 2 de este trabajo
justifica y define el problema que centra este estudio, asi como su operativizacién en
objetivos e hipotesis. Al mismo tiempo, recoge las dimensiones de analisis y sus
variables constitutivas, el disefio de investigacion elegido para su control, siendo este
de caracter cuasi-experimental pretest-postest sin grupo de control, las caracteristicas
del grupo informante y los instrumentos de recogida de informacién disefiados para
dar respuesta a las finalidades planteadas. Atendiendo a las herramientas, es preciso
sefialar la elaboracion y validacién de un cuestionario para la mediciéon de las
habilidades socioafectivas del alumnado en formato pretest y postest, un programa de
Expresién Corporal encaminado a generar un impacto positivo en las habilidades
socioafectivas del alumnado, un diario de campo en el que se han recogido, por parte
del docente responsable de llevar a cabo las diferentes sesiones del programa,

aspectos relativos a su implementacion, un grupo de discusidon con el alumnado para
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evaluar las fortalezas y debilidades del programa y un cuestionario de satisfaccion,
igualmente dirigido al alumnado, con el fin de valorar los diferentes elementos

definitorios del programa.

El bloque 3 de este estudio recoge los resultados obtenidos a través de los diferentes
instrumentos. Ademads del andlisis general de los resultados recogidos mediante las
respuestas ofrecidas por el grupo informante en las diferentes herramientas
disefadas, se han llevado a cabo andlisis diferenciales para analizar las respuestas en

funcion del sexo y la edad del alumnado.

Finalmente, el bloque 4 recoge la discusién y las conclusiones, atendiendo a los
objetivos inicialmente planteados y ofreciendo las limitaciones encontradas y unos

apuntes para el futuro desarrollo de nuevas investigaciones.

Tras el estudio aqui realizado, se puede concluir que la Expresion Corporal influye en el
desarrollo de las habilidades socioafectivas del alumnado de manera que modifica su
percepcion respecto a sus capacidades, ya que inicialmente mostraron una alta
deseabilidad social que impidié conseguir diferencias significativas en todos los casos.
Pese a ello, la recogida de datos por los diferentes instrumentos indica una alta
satisfaccidon del alumnado en cuanto a su participacidon en el programa y a su objetivo,

el desarrollo de habilidades socioafectivas.



Introduccién



Marco tedrico

BLOQUE I. MARCO TEORICO

La inteligencia puede dejarse ver en cosas que poco o nada

tienen que ver con los numeros o las palabras. Pensamos el

mundo en todos los dmbitos en que lo experimentamos,

incluyendo las distintas maneras en que utilizamos nuestros sentidos.

Pensamos en sonidos. Pensamos en movimiento.
(Robinson, 2014, p.36)

CAPITULO I. La Expresion Corporal

Numerosas publicaciones, textos, tesis y estudios versan sobre los origenes de la
Expresion corporal (EC) y cdmo ha evolucionado a lo largo del tiempo. En este capitulo
se presenta aquellas cuestiones referentes a la EC a nivel de concepto, dimensiones,
elementos y metodologia, teniendo como base el dmbito educativo, ya que es el
escenario de actuacion que ocupa este trabajo. Se desarrollard la perspectiva

educativa de la EC en la etapa de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO).

1. Definicion y dimensiones de la Expresiéon Corporal

En este primer momento se presentan las definiciones aportadas por diferentes
autores y autores respecto a la EC con la intencidon de acercarnos a este bloque de
contenidos de la Educaciéon Fisica (EF) a nivel conceptual. Igualmente, es necesario
desarrollar tedricamente las dimensiones de dicha 4rea con el objeto de concretar qué

acciones se enmarcan dentro de la EC y cudles no.

1.1. Expresion Corporal. Definicién

Para abordar este trabajo resulta fundamental definir la EC a través del tiempo de
manera que se observe la evolucidon conceptual de esta disciplina. Una de las grandes
impulsoras de la EC, Stokoe (1967), la defini6 como una manera de exteriorizar estados

de animo y reflejar sentimientos, teniendo como finalidad un desarrollo integral del
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ser humano. Posteriormente, Stokoe (1974) conceptualizd la EC como una forma de
danza y un lenguaje que da la posibilidad de entrar en contacto consigo mismo, en una
fase llamada intracomunicacién, y con los demas, generando un mayor conocimiento
de estos, asi como una expresidon y comunicacion con el resto del mundo, en lo que
define como fase intercomunicativa. Para la citada autora, esta disciplina que auna,
entre otras, danza, musica y arte dramatico, no requiere que se desarrolle una
destreza o habilidades préoximas a las alcanzadas por los y las profesionales, sino que
busca el desarrollo de la capacidad expresiva de la comunicacién mediante diferentes
elementos corporales (ya sea la voz, la percusion o el movimiento) que favorecen la

comunicacién con el propio cuerpo y con las demas personas.

Posteriormente Schinca (1980) usa el concepto de expresion dindmica desde un punto
de vista técnico, pero en clara relacion con la EC y que servird para apoyar la definicion
de esta disciplina a posteriori. Segin la autora la expresién dindmica trata de
rentabilizar las experiencias con la intencidn de dirigirlas hacia la adquisicion de una
mejora en la habilidad motriz, la interiorizacién propioceptiva y el desarrollo de
representaciones mentales adecuadas, todo ello mediante el uso del cuerpo, el tiempo

y el espacio.

Motos (1985) habla de la EC como un término ambiguo donde se realza una nueva
apropiacion del cuerpo para expresarse con este de manera democratica y cuyo éxito
radica en la capacidad de todo de ser humano de expresarse corporalmente, sin
necesidad de habilidades técnicas, muy en consonancia con lo que propone Stokoe

(1974).

Desde el ambito del yoga, Choque (1990) plantea una definicién de la EC basada en
una serie de dindmicas o juegos que amplian las capacidades expresivas, imaginativas,

comunicativas y de desarrollo de la creatividad a través del lenguaje corporal.

Una definicién mads analitica propone De Andrés (1993), puesto que plantea su
definicidn a partir de la composicién de las palabras que conforman esta disciplina. En

este caso la EC para la autora se trata de la capacidad de exteriorizar con el cuerpo un
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lenguaje propio. Este lenguaje esta fundado por una interminable lista de aspectos a
tener en cuenta como la postura, los gestos o la proximidad en la comunicacion entre

otros.

En palabras de Pelegrin (1996), la EC es "aquello que manifiesto, que surge de mi
interior y que exteriorizo en el gesto, en el cuerpo, y a través de ello prolongo la
manifestacion, la sensacidn, dinamizando y transformando" (p. 347). Esta autora indica
que la perspectiva pedagégica la EC se encarga de explorar y encauzar la
espontaneidad mediante propuestas ludicas que permiten el desarrollo creativo de

alumnado de forma individual y grupal.

Para Sierra (2000), la EC es un contenido de la EF que se define por la aceptacion, la
busqueda, la concienciacién, la interiorizacion y el empleo del cuerpo y sus
capacidades expresivas de manera creativa, posibilitando la comunicaciéon de

diferentes pensamientos, emociones o ideas entre otras cuestiones.

Schinca (2002) habla de la EC como una disciplina que permite profundizar y estudiar
el uso de nuestro cuerpo para adquirir un lenguaje propio, presentando fisicamente

procesos internos que se expresan de forma creativa.

El trabajo de Arteaga (2003) habla de una EC y una comunicaciéon corporal que
adquiere la condicidon de materia educativa y que permite el conocimiento personal y
la comunicacion interpersonal, asi como la exteriorizacidén de sentimientos, puesto que
es entendida como un lenguaje utilizado para expresar y comunicar mediante el

cuerpo.

Santiago (2004) apunta que la EC es una manifestacion que permite, mediante el
propio cuerpo, presentar al individuo en un tiempo y un espacio, asi como la forma en

que se desenvuelve con el resto de personas y con el mundo.

El concepto planteado por Montesinos (2004) aborda la materia a través de elementos

fundamentales de la misma, ya que sefiala que se trata de una serie de técnicas
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corporales, espaciales y temporales que sirven para expresar el mundo interno de cada

persona artisticamente.

Sefchovich y Waisburd (2005) ofrecen una vision pedagdgica de la EC al considerarla
un conjunto de técnicas que permite aprender, desarrollarse personalmente,
establecer puentes entre el mundo interior y exterior, asi como comunicarse a través
del cuerpo. Hacen referencia igualmente a la importancia del conocimiento, las
emociones, los sentimientos, la creatividad y la experiencia en el uso del cuerpo para
expresarse. En consonancia con estos autores, Llopis (2005) se posiciona en la
perspectiva pedagdgica ya que habla de la EC como una manera de educar a través del
movimiento expresivo. Dicha educacidon se desarrollaria a través del cuerpo pasando
desde un mundo interno formado por percepciones sensoriales, internas y externas, a

la manifestacion sentimental, emocional y de pensamiento.

Especialmente relevante es la aportaciéon de Cachadiia, Rodriguez y Ruano (2006) para
el trabajo que aqui se expone, ya que pone en juego no solo los aspectos
comunicativos, expresivos y cognoscitivos del cuerpo y el movimiento, sino que apunta

directamente hacia el componente afectivo.

Coterdn, Sanchez, Montavez, Llopis, y Padilla (2008) habla de la EC como una
asignatura que favorece el desarrollo de la dimensién expresiva del movimiento. Los
autores plantean que la EC trata de una disciplina donde los conocimientos y
estructura estadn bien organizados, quedando descartada la propuesta de un conjunto
de técnicas diferentes coincidentes en aspectos fundamentales. Esto contrasta con lo
planteado por Montesinos (2004) o Sefchovich y Waisburd (2005) desde la
consideracién de la EC como un conjunto de técnicas, segun aluden estos ultimos

autores.

Castillo y Rebollo (2009) indican la importancia de la EC en el ambito educativo para el
desarrollo expresivo del alumnado, asi como para la mejora en la comunicacion

interpersonal entre discentes y docentes.
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Torrents (2011), al igual que Coterdn et al. (2008), define la EC como una disciplina.
Para la autora la EC se define como una manera de comunicarse y expresarse a través

del cuerpo, mediante un lenguaje propio.

Mas recientemente Gil (2015), en su tesis, hace una recopilacion de definiciones sobre
la materia, entre las que se encuentran algunas de las planteadas por los autores y
autoras citadas anteriormente, lo cual permite al autor arrojar luz sobre una posible

definicién que auna todas las anteriores, concretando que la EC seria:

la capacidad del ser humano de expresar, a través de un lenguaje corporal propio
y sin implicacidn directa del lenguaje verbal (sea hablado o escrito), una serie de
emociones, estados de animo e ideas originadas o asimiladas en el mundo
interno del sujeto, con intencion expresiva, comunicativa, creativa y/o estética.

(p. 52)

Atendiendo a cada una de las definiciones anteriores se observan algunos conceptos
gue coinciden en ellas como emociones, cuerpo, movimiento, espacio, tiempo,
habilidades afectivas, interiorizacion o mundo interno, estados de animo, desarrollo
personal e integral, comunicacidn, expresion, creatividad o componente estético,
entre otras. Estas ultimas cuatro corresponden a las dimensiones propias de la EC;
dimensién comunicativa, expresiva, creativa y estética; las cuales recoge y desarrolla
Coterdn et al. (2008) y Montdvez (2011). El resto de conceptos tendrdn una gran
importancia para definir el presente trabajo, pero en el siguiente apartado se antoja

fundamental tratar las dimensiones citadas.

1.2. Dimensiones de la Expresion Corporal

Uno de los factores fundamentales para concebir la EC en la practica es el

conocimiento de las dimensiones que la conforman. Para el desarrollo de este

apartado tomaremos como referencia la clasificacién que propone Coterdn et al.
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(2008), donde se establecen cuatro dimensiones: la comunicativa, la expresiva, la

creativa y la estética.

La dimensidn expresiva, a partir de la adaptacion de Montavez (2011) sobre el trabajo

de los citados autores, se consideraria como el acceso de manera consciente a nuestro

mundo interno y sus manifestaciones, pudiendo presentar o exteriorizar ideas, estados

de animo, sentimientos y emociones. Esta autora, en sinergia con Schinca (1988),

considera que para poder desarrollar dicha dimensién es preciso realizar un proceso

gue comprende tres fases:

Una primera fase seria la toma de conciencia del cuerpo, que supone
experimentar y explorar, mediante las bases fisicas, las posibilidades y
capacidades de expresion de nuestro propio cuerpo, generando un
autoconocimiento y autorrealizacién de manera consciente de aquello
gue queremos expresar o exteriorizar. En este sentido se podria decir
gue, a partir de nuestro propio conocimiento del cuerpo, se puede
llegar a conocer qué capacidades fisicas y expresivas tenemos para
ponerlas en juego en la expresiéon corporal de procesos internos

complejos.

La segunda fase seria la vivencia emocional. Atendiendo a este estadio,
se puede hablar de la influencia que tiene la primera fase sobre la
propia persona, llegando a tomar conciencia de sus capacidades fisicas.
Esto genera un conocimiento de nuestro estado emocional y de las
vivencias personales, asi como de la influencia directa que tiene en la
manera en que exteriorizamos, corporalmente, nuestras emociones o
estados de animo. Esto supone un modo de interrelacidn con el resto de

las personas como veremos a continuacion.

La tercera y Uultima fase del proceso es la consolidacion de las
habilidades expresivas. Esta fase supone una comunion entre las dos

anteriores de manera que, mediante nuestro cuerpo y las capacidades

10
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fisicas que poseemos, exteriorizamos, expresamos, nuestro mundo
interno de forma personal. Como indica Montavez (2011, p.43), "todo
movimiento esta impregnado de la personalidad de quién lo realiza”, es
decir, toda manifestacion expresiva de nuestro mundo interno seria
significativa, puesto que expone, mediante sus capacidades fisicas, algo

tan propio y personal como su mundo interno.

La dimensién comunicativa esta intimamente ligada a la expresiva. En la dimensién
expresiva tomamos conciencia de nuestro mundo interno, y de nuestras posibilidades
para manifestarlo corporalmente, y en la comunicativa va un paso mas alla siendo un
proceso en el que entramos, de manera intencionada, en contacto con el otro y con el

mundo mediante el lenguaje corporal para comunicarnos.

Si anteriormente indicdbamos que cada acto expresivo contiene una esencia personal,
se puede llegar a la conclusion de que cada persona realizard una serie de gestos que
ponen de manifiesto la realidad interna de dicha persona. Montavez (2011) entiende el
gesto como minimo comun multiplo de la comunicacién, por lo que reducir la
comunicacion al gesto seria insuficiente para entender el acto comunicativo. Coterdn
et al. (2008) ponen de manifiesto que la dimensién comunicativa en EC se entiende
desde dos perspectivas: el cuerpo-social y el cuerpo-arte. Desde su enfoque el cuerpo-
arte abarcaria al cuerpo-social, aunque en este caso vamos a acercarnos mas al

segundo por su interés en este trabajo.

El cuerpo-social se construye desde el lenguaje gestual, el cual se forma a partir de las
convenciones sociales y culturales. Una de las funciones a las que alude Montdavez
(2011), recreando lo presentado por Pérez-Roux (2008) y Sanchez, Coterdn, Padilla,
Llopis y Montavez (2008), es que la funcidén social de la comunicaciéon nos permite
transmitir emociones, sentimientos, ideas, entre otras cuestiones. De esta forma,
mediante el cuerpo, expresamos de manera intencional dichos sentimientos o
emociones con una clara intenciéon comunicativa, o planteado de otra forma,

presentamos a otras personas a nivel corporal (dimension comunicativa) nuestro

11



Marco tedrico

mundo interno (dimensidn expresiva). Mediante estda comunicacién podemos

desarrollar o crear producciones colectivas, que resultan de gran interés social.

La siguiente dimensidn resulta inherente al ser humano en su dia a dia y fundamental
en el ambito de la EC. La dimensidon creativa se presenta como un proceso de
construccion donde; con el objetivo de obtener resultados novedosos, originales y
nunca vistos; se presentan pensamientos asociativos y divergentes (Sdnchez et al,,
2008). Jodorowsky (2003, p.300) lanza una frase bastante sugerente sobre la
creatividad y su amplitud "la creatividad desborda las palabras". Los estimulos que
recibimos o que buscamos para ser creativos los percibimos de todo aquello que nos
rodea y de lo que aprendemos. Por ello Montavez (2011) propone que la educacion
debe tener el objetivo de ofrecer una formacion holistica, y para ello la creatividad es
clave. Acorde con esto, previamente Montdvez (2001a) planteaba que el sistema
educativo debe buscar que el alumnado crezca en la curiosidad y la investigacidn, para

lo cual es preciso estimularlo en este sendero.

Volviendo al aspecto antropoldgico de la creatividad, esta es inherente al ser humano
ya que gracias a ella ha podido avanzar hasta la actualidad. Para Alsina (2012) la
creatividad seria dar respuesta de manera satisfactoria y novedosa a diferentes
situaciones en un contexto determinado. Problemas nuevos que requieren soluciones
novedosas son los que han movido a la humanidad a explorar insdlitos caminos por los

que andar y crecer.

En el ambito de la EC es esencial el componente creativo si tenemos en cuenta las
dimensiones anteriores, ya que las manifestaciones del mundo interno de cada
persona se van a representar, tanto fisica como gestualmente, de manera distinta
debido a que el camino que han elegido para llegar a la respuesta ha sido personal y
diferente. En cuanto a las creaciones grupales estas son muy enriquecedoras, puesto
que las aportaciones de las vivencias de cada persona, sus diferentes capacidades y los
distintos caminos (mediante los que cada persona accede a las respuestas sobre las
cuestiones planteadas), suponen un collage de experiencias que se funden en una

creacion colectiva. Esto de nuevo genera estimulos que nos provocan nuevas ideas y

12
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creaciones. La creatividad nos da la libertad de sofiar con lo imposible, de crear
autonomamente, de dividir, multiplicar, disminuir o aumentar la realidad para obtener
un resultado nuevo, original y diferente como presenta Jodorowsky (2003), y para ello
debemos crear espacios donde cada persona se sienta en libertad para desarrollarse

creativamente (Robinson,2014).

La dltima dimensidon que compone la EC es la estética. Sanchez et al. (2008) atribuye
caracteristicas al producto generado en el proceso creativo donde se aprecian factores
como el equilibrio, la composicién y la armonia. Como propone Montavez (2001b) la
EC nos invita a atender a los detalles que se encuentran en nuestras propias respuestas
buscando la estética en el arte, ya sea en general o en el arte del movimiento, para asi
poder expresar, comunicar y crear desde nuestro mundo interno. Por ello, la
dimensién estética influye tanto en la expresion, como en la comunicaciéon y en la
creacion. Si, como indica Montavez (2011), entendemos la EC como una darea que se
inspira en las diferentes manifestaciones artisticas corporales (Danza, Dramatica
Corporal y Circo Contempordneo), debemos tener en cuenta que el resultado del
proceso por el cual expresamos, comunicamos y creamos, parte de nuestras propias
vivencias, emociones y sentimientos, lo que genera en la persona que lo observa una

reaccion emocional.

Las dimensiones de la EC, asi como sus definiciones, nos ayudan a entender mejor qué
acciones se encontrarian dentro de esta disciplina y cuales no. Asi, la intervencion que
se produce en los diferentes escenarios debe respetar estas cuatro dimensiones como

plantean Coterdn et al. (2008), Sdnchez et al. (2008) y Montdvez (2011).

2. Perspectiva pedagdgica de la Expresion Corporal en el escenario de la Educacion

Fisica

Una vez definida la EC y las dimensiones que la conforman es necesario acercarse al
ambito que ocupa este trabajo. Para ello, se va a realizar una mirada a través de las

leyes educativas recientes con el objeto de esclarecer qué lugar ocupa la EC dentro de

13
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la EF en el curriculo. Esto es necesario puesto que el trabajo realizado se desarrolld
estando en vigor la Ley Organica de Educacién (LOE) y actualmente se encuentra

vigente la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE).

2.1. La Expresion Corporal en la Ley Organica de Educacién

La EC dentro del drea de EF ha disfrutado de una importante evolucion a lo largo de las
diferentes leyes educativas que se han llevado a cabo en Espana. Como recoge Sierra
(2000), la evolucién de la EC ha provocado que pase de incorporarse meramente a la
educacion infantil y primaria a extenderse al resto del sistema educativo. Desde la Ley
General de Educacion del 70 hasta la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de
Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE), la evolucién de la EC ha seguido

un proceso que ha llevado a una notable consolidacién dentro del &mbito educativo.

Entrando en el area de EF, resulta necesario destacar que la EC supone uno de los
cuatro grandes bloques de contenidos que comportan dicha area del curriculo, tanto
en primaria como secundaria, asi como desde la LOGSE (1990) a la LOMCE (2013). A
pesar del momento politico en Espana donde la alternancia en el gobierno ha

provocado una infinidad de modificaciones en materia de educacion.

El presente trabajo estd enmarcado en el Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre,
por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacién
Secundaria Obligatoria (ESO), vigente en el momento de realizacién del programa que
se presentara posteriormente. Hay que destacar que en el dmbito que nos ocupa, la

EC, no hay cambios de relevancia entre la LOE (2006) y la LOMCE (2013).

En este Real Decreto se establecieron las ocho competencias basicas que el alumnado

debia adquirir para superar la etapa de la ESO. Estas competencias son:

e Competencia en comunicacion linglistica.

e Competencia matematica.
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e Competencia en el conocimiento y la interaccién con el mundo fisico.
e Tratamiento de la informacidn y competencia digital.

e Competencia social y ciudadana.

e Competencia cultural y artistica.

e Competencia para aprender a aprender.

e Autonomia e iniciativa personal.

Concretamente en esta area dicho Decreto apunta que la EF no solo debe guiar al
alumnado a una consolidacion de habitos deportivos saludables y a una adquisiciéon de
capacidades instrumentales, sino que debe servir para desarrollar valores, conocerse a
si mismo y a si misma, asi como para adquirir mejores estrategias de expresion y

comunicacion. De esta forma, los bloques que se presentan son:

Condicidn fisica y salud.
Juegos y deportes.

Expresidn corporal.

el e

Actividades en el medio natural.

En el bloque 3 se alude que a través de la EC el alumnado desarrolla aprendizajes
encaminados a expresar y comunicar sentimientos, emociones o ideas en un espacio
en el que es necesario que se le oriente ludica y emocionalmente para favorecer su
desarrollo personal. Como se puede comprobar, este Real Decreto estd muy en la linea
de lo planteado por autores y autoras de relevancia en la EC citados anteriormente
como Stokoe (1974), Motos (1985), Choque (1990), De Andrés (1993), Pelegrin (1996),
Sierra (2000), Schinca (2002), Arteaga (2003), Santiago (2004), Montesinos (2004),
Sefchovich y Waisburd (2005), Llopis (2005), Cachadifia et al. (2006), Sanchez et al.
(2008), Castillo y Rebollo (2009), Montavez (2011) o Gil (2015).

En este documento de ley se hace referencia a que la EF favorece principalmente la
competencia del conocimiento e interaccién con el mundo fisico, la competencia social
y ciudadana, la autonomia e iniciativa personal, la competencia cultural y artistica,

aprender a aprender o la competencia en comunicacion lingliistica. En el texto se cita
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respectivamente que promueve el conocimiento y la interacciéon con el mundo fisico
basandose en criterio de acondicionamiento fisico, habitos saludables y uso
responsable de la naturaleza; que mejora la competencia social y ciudadana mediante
el trabajo en equipo o el cumplimiento de normas; que incide positivamente en la
autonomia e iniciativa personal ya que el alumnado debe organizarse tanto individual
como colectivamente, cediéndole el protagonismo en situaciones donde debe
superarse a si mismo; que mediante el conocimiento, entre otros, de danzas o juegos
populares, propios y ajenos, se desarrolla la competencia cultural y artistica; que
aborda la competencia de aprender a aprender ya que mediante la experimentacién es
capaz de planificarse debidamente; y que impulsa la competencia en comunicacion

lingliistica mediante la adquisicion de un lenguaje propio y especifico de la materia.

El acercamiento que hace el Real Decreto a las competencias que se desarrollan
mediante la EF es apropiado, aunque resulta necesario destacar algunos aspectos mas
con respecto al desarrollo de dicha asignatura en relacidn a su bloque de contenidos
de EC. Este contenido expresivo es capaz de incidir favorablemente en la adquisicidon
de todas las competencias, por lo tanto, y teniendo en cuenta que la EF es mas amplia
contando con otros tres bloques, se podria considerar que esta materia favorece el
desarrollo de las ocho competencias recogidas en el curriculo educativo para

secundaria.

Centrando la atencién en la EC, Montdvez (2012) hace una revision de la influencia de
esta area en el desarrollo de las competencias bdsicas propuestas para primaria en el
curriculo. Al ser las mismas competencias para las dos etapas educativas, se puede
extrapolar a sabiendas que siendo diferente el momento educativo, la relevancia de la

adquisicion de las mismas y la influencia de la EC resulta igual de importante.

La competencia en comunicacidn linglistica se trabaja mediante la EF, segun el Real
Decreto 1631/2006 a través de los numerosos intercambios comunicativos que se
desarrollan durante las sesiones de EF y a la adquisicién de vocabulario propio de la

materia. En cuanto a la EC, en relacion con esta competencia, llegamos a una
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comunicacién con un mayor numero de matices y que se antoja mas completa y

compleja que la meramente linglistica.

Segln plantea Fraile (2013), la comunicacion es la facultad de intercambiar mensajes,
ya sean verbales o no, por lo que entra en juego el componente no verbal para
comunicarnos de manera mas adecuada. Para este autor la comunicacién y la escucha
activa se basa, entre otros, en tres factores principales, el lenguaje paraverbal
(cualidades de la voz y los sonidos emitidos), la kinesia (expresidon corporal, y el
dominio de gestos y posturas) y la proxémica (uso del lenguaje en relacién con el
receptor o receptora y la distancia a la que nos encontramos). Con estos tres factores
encontramos que tanto el lenguaje paraverbal, como la kinesia y la proxémica influyen
en la comunicacién, y deben ser trabajados en la EC, si se toma como referencia una

comunicacion asertiva donde se cuiden dichos factores.

La competencia matematica, la cual no viene recogida dentro de las competencias que
se desarrollan en la EF en el Real Decreto 1631/2006, segun plantea Montavez (2012)
se promueve tanto en la EF en general como en la EC en particular favoreciendo el
desarrollo de esta competencia mediante el trabajo de espacios, tiempos, ritmos,
figuras coreogriaficas, niveles espaciales, distancias o pulsos, entre otros aspectos,
cuestion en la que coincide con Caiizares y Carbonero (2009), Diaz et al. (2009),

Schinca (1988) y Rueda (2004).

En lo que atafie a la competencia en el conocimiento e interaccién con el mundo fisico
el propio Real Decreto sefiala que, a través del cuerpo el ser humano se relaciona con
el entorno, en el marco de la EF, buscando la salud tanto fisica como psicolégica y
social. Apunta también que la EF favorece la adquisicion de habitos y criterios para el
desarrollo de estados fisicos saludables. Ademas de lo comentado, la relajacién
holistica presente en cada sesién de EC, realizada a través de técnicas saludables,
mejora el conocimiento, la conciencia y la interaccion con el mundo fisico (Montavez y
Zea, 2004 y Ruano, 2009). En definitiva, la EC favorece la salud holistica de la persona
(Montdvez y Zea, 1998; Stokoe, 1990; Rodriguez, 2008; Delgado, Tercedor y Tercedor
2008).
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En cuanto al tratamiento de la informacién y competencia digital; como apuntan
autores como Moreno, Tamayo y Vazquez (2004), Molero (2008) o Montavez y Ortiz
(2008); la EC esta intimamente relacionada con el mundo audiovisual a través del uso
de reproductores musicales, grabaciones, fotografias entre otras herramientas que
permiten no sélo la grabacién de los propios proyectos que se realizan, sino que
posibilita la visualizacion de manifestaciones artisticas que sirvan de inspiraciéon en

procesos de aprendizaje y sensibilizacion en esta materia.

Montavez (2011) sefiala los beneficios del uso de las nuevas tecnologias para el
intercambio de informaciéon y documentacion, salvando la barrera de la distancia, y
como elemento motivador para el alumnado, aprovechando la disposicion positiva del
mismo hacia el uso de las redes sociales e internet. En este sentido, si se tiene en
cuenta el momento actual donde la imagen, el sonido y los soportes informaticos
inundan nuestra sociedad, resulta imprescindible recurrir al dmbito de las nuevas
tecnologias para su uso en la EC (Sanchez et al., 2008). Flashmobs, lipdubs, videoclips,
harlem shakes o mannequin challenge son manifestaciones artisticas que han tenido
gran repercusion en estos ultimos afios y que se deben tener en cuenta para su

empleo en la ECy en las redes sociales a partir de un uso educativo de las mismas.

La competencia social y ciudadana se destaca en el Real Decreto, desde la perspectiva
de la EF, debido al componente social presente en la propia materia en juegos,
deportes o aceptaciéon de unas normas establecidas, entre otras cuestiones.
Concretamente la EC influye en la adquisicion de esta competencia de manera
importante debido al componente comunicativo (Ortiz, 2002; Learreta, Sierra y Ruano,
2005 y Coterdn et al., 2008) y al componente creativo en el trabajo en grupo que
supone llegar a acuerdos, asi como establecer y presentar ideas en conjunto, como
indican Arteaga, Viciana y Conde (1997), Pérez-Roux (2008), Sanchez et al. (2008) o
Montdvez y Zea (2009). Si se tienen presentes determinados valores en cuanto a la
comunicacién, como se vera en los apartados posteriores, nos encontramos con que la
EC no solo sirve para desarrollar esta competencia, sino que a nivel educativo puede

resultar de una gran importancia para el desarrollo de habilidades socioafectivas.
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Si la EF favorece la competencia cultural y artistica a través de juegos populares,
danzas y manifestaciones culturales diversas, la EC es protagonista de esta
competencia. Ademas, la EC favorece que el alumnado sea capaz de conocer sus
capacidades expresivas y ponerlas en juego de manera que, no solo comunique, sino
gue sean novedosas y estéticas. Para ello los alumnos y alumnas se sirven de
manifestaciones artisticas populares o de su interés generando, en ellos y ellas,
ademads de consciencia sobre dichas manifestaciones, conocimiento practico sobre su
ejecucion y sensibilidad ante las expresiones artisticas que puedan presenciar

(Montavez, 2012).

Al hilo de lo planteado anteriormente, el alumnado desarrolla la competencia de
aprender a aprender mediante el conocimiento de sus posibilidades, potencialidades y
limites. Desde la EC, si se tiene en cuenta que para que una propuesta se considere de
EC debe contener el componente expresivo, es indudable que el alumnado desarrolla
un proceso de autoconocimiento para saber sus posibilidades expresivas y de qué
manera las comunica al resto de personas a través de la imaginacidn, experimentacién

y creatividad (Montdvez, 2011).

La ultima de las competencias presentes en el Real Decreto, la autonomia e iniciativa
personal, establece dos aspectos por los cuales la EF, y bajo nuestro prisma la EC,
influyen positivamente en el desarrollo de esta competencia. En primer lugar, al
alumnado se le plantea el rol de organizador, a nivel individual y colectivo, de
actividades relacionadas con la practica de actividad fisica. En segundo lugar, dicha
influencia se produce a través de la autosuperacion, la perseverancia y la actitud
positiva para enfrentarse a determinadas tareas o para la mejora su condicion fisica.
Ademas de lo sefialado en el Real Decreto, la metodologia planteada para las
propuestas de EC, activa y participativa, favorece que el alumnado sea el protagonista

de su propio aprendizaje (Cafizares y Carbonero, 2009).
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2.2. La Expresion Corporal en la Ley Organica de Mejora Educativa

Actualmente las leyes educativas han sufrido una modificacién debido a la reciente ley
orgdnica 8/2013 aprobada en el Real Decreto 1105/2014 para la mejora de la calidad
educativa. Esta modificacién establece una serie de cambios a nivel de legislacidn
educativa en diferentes aspectos. En lo referente a las competencias, estas se basan en
las de la LOE (2006) sintetizando las ocho anteriores en siete donde se recoge, sin

variaciones significativas, dichas competencias.

e Comunicacion linglistica.

e Competencia matemadtica y competencias basicas en ciencia y tecnologia.
e Competencia digital.

e Aprender a aprender.

e Competencias sociales y civicas.

e Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor.

e Conciencia y expresiones culturales.

La LOMCE (2013) seiiala, en relaciéon con el ambito expresivo, aquellos elementos
fundamentales de la EC como es el cuerpo, el tiempo, el espacio y las energias (como
se verd en apartados posteriores), asi como las dimensiones presentadas en este
trabajo (comunicativa, expresiva, creativa y estética). lgualmente apunta al uso del
mimo y el juego expresivo, dramatizado o cantado para el trabajo de actividades de
indole artistica. Destaca, en los estandares de aprendizaje evaluables en los diferentes
ciclos, el uso de danzas y técnicas corporales para la produccién de acciones motrices
con intencidn artistico-expresiva, o la creacidn y realizacién de composiciones grupales
de la misma indole. Se incorpora también en dichos estandares, asi como en los
criterios de evaluacién y en el desarrollo de la EF dentro de las materias del blogue de
asignaturas especificas del anexo Il de la LOMCE (2013), la necesidad de la reflexién
sobre la actividad realizada o el uso de las nuevas tecnologias para compartir, analizar

o estudiar el material relacionado con las diferentes materias recogidas en la ley.
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El componente emocional se recoge dentro de la descripcién de la materia de EF, sin
gue se presente como elemento a tener en cuenta en los criterios de evaluaciéon. En lo
referente a lo social, y su relevancia dentro de la EF, se aborda desde la inherencia de
la practica de actividades fisicas, ya sean de oposicidn, colaboracién o cooperacion, asi
como la aceptacién de unas normas o el trabajo en grupo para la realizacion de

diferentes actividades o proyectos.

Se incide igualmente en la valoracién y analisis critico y reflexivo sobre la practica, con
la finalidad de alcanzar un aprendizaje basado en dichas capacidades de evaluacién
acerca de la actividad realizada, asi como de la informacién actual mas relevante sobre

la misma.

La reciente aparicién de la LOMCE (2013), asi como el proceso de implantacion de la
misma que se estd llevando a cabo y que deberia quedar finalizado en este curso
académico, dificulta la aproximacion a la realidad educativa planteada por esta ley
debido a su juventud, por lo que emitir una evaluacidon sobre la adecuacién de la

misma resulta imposible. Asimismo, las diferencias respecto a la EC no son relevantes.

3. Metodologia de la Expresién Corporal

Habiendo presentado qué es la EC, qué dimensiones la componen y cédmo se
encuentra recogida en la legislacion educativa, es preciso tratar la forma en la que se
pone en marcha. La metodologia expresiva que se expone en este apartado da
respuesta a la pregunta ¢ COmo? a través de la visién de diversos autores y autoras que

ofrecen una serie de orientaciones educativas para el desarrollo de esta disciplina.

3.1. Metodologia expresiva

Debido a la multitud de perspectivas desde las que se puede abordar la EC, es

imposible establecer una metodologia Unica. Gil (2015) habla de diversos ambitos de
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actuacién de la EC, segln el objetivo con el que se desarrolla esta disciplina, basandose
en Blouin Le Bardén (1985) y adaptados o ajustados por diferentes autores como

Learreta (2004), Ortiz (2002), Pelegrin (1996) o Ruano (2004).

Dichos escenarios de actuacién conllevan una linea metodoldgica, estos son: el
escénico-artistico, destinado a la formacidn de actores y actrices, bailarines y
bailarinas; el psicolégico-terapeutico, que pretende una mejora de la salud psicolégica
y fisica donde se podria clasificar el método Grinberg que incluye Carbajal (2013) en su
libro; el filoséfico-metafisico, que presenta al cuerpo como un canal para lograr un
desarrollo espiritual; y el pedagdgico-social, que es el que nos ocupa y que supone un
desarrollo integral de la persona en el ambito educativo. De esta manera, el escenario
pedagodgico-social busca la mejora del alumnado a nivel expresivo para que estos
aprendizajes sirvan como base para otros posteriores (Castillo, 2004). Este ultimo, tal y
como indica Gil (2015), hace uso de la orientacidon escénico-artistica con un objetivo

pedagdgico.

Para arrojar luz sobre las indicaciones metodoldgicas a seguir en EC, Montavez y Zea
(1998 y 2004) presentaron lo que se podria considerar un trabajo imprescindible para
entender los presupuestos metodoldgicos de la EC, en lo que a la orientacién

pedagégico-social se refiere.

En estos libros las autoras muestran, dentro de sus bases tedricas, cuatro preguntas
basicas con respecto a la EC, (Qué ensefiar?, ¢Para qué?, é¢Cudndo? y ¢Como? Estas
preguntas en el ambito educativo suponen las dudas que se plantea un maestro o una
maestra en el momento de enfrentarse a los contenidos, los objetivos, la
temporizacion y la metodologia. Este apartado se centra en el ¢Como? para describir
precisamente la metodologia expresiva, a la que se refieren Montavez y Zea (1998)
que posteriormente evoluciond a la metodologia Re-Creacion Expresiva (2004). Dicha
metodologia esta en sinergia con los estilos creativos expuestos por Delgado Nogueras

(1992).
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El estilo que esbozan las autoras proyecta su base en la experiencia profesional,
educativa, personal y vivencial de la persona que imparte la materia, ademas de una
continua formacion para enriquecer sus conocimientos y recursos educativos. A partir
de las orientaciones metodoldgicas que plantean Montavez y Zea (1998 y 2004) se
puede describir su metodologia expresiva en 19 propuestas que dan respuesta al
¢Como? desarrollar la EC. Esta ha servido para el disefio del programa que se
presentard en el bloque Il de este trabajo, donde se desarrollardn dichas orientaciones
metodoldgicas para clarificar la filosofia sobre la que se ha construido dicha

herramienta.

4. Expresion Corporal y sus elementos. El cuerpo un compaiiero de vida

Para finalizar este capitulo resulta imprescindible exponer que contenidos y elementos
se trabajan en EC. Habiendo definido la EC, sus dimensiones, su lugar a nivel educativo
en las leyes y la metodologia, es el momento de dar importancia a los contenidos y

elementos que conforman dicha disciplina.

4.1. Contenidos de la Expresion Corporal

Para desglosar los contenidos que se trabajan en la EC es preciso realizar una mirada a
los elementos fundamentales que se ponen en juego en las propias sesiones de esta
materia. Asi los elementos fundamentales de la EC, segin Laban (1987), Montdvez
(2001b), Schinca (2002), Castillo y Rebollo (2009) y Torrents (2011), son el cuerpo, el
tiempo, el espacio y las energias o calidades de movimiento, estos conforman el

contenido de la EC Lenguaje Corporal.

En relacion a los contenidos de la EC Gil (2015) establece una clasificacién que

exponemos de forma sintética en la tabla 1.
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Tabla 1: Bloques de contenidos de la EC

Blogue de contenidos Contenidos especificos
Prerrequisitos Conciencia corporal, desinhibicién, dinamica grupal, equilibrio,
blogueos personales, ...
Lenguaje corporal Gesto, postura, kinesfera, calidad de movimiento, ritmo,
desplazamientos, movimientos...
Manifestaciones artisticas Danza, dramatizacion, circo, acrosport...
Creatividad Procesos creativos, creacion de coreografias, metodologia...

Fuente: Gil (2015)

Segun el autor el bloque 2, lenguaje corporal, recoge los elementos antes citados y que
componen, en su interrelacién, las energias o calidades de movimiento. Asi, dentro del
lenguaje corporal, Gil (2015) propone un analisis sobre el cuerpo, el tiempo vy el

espacio que se recoge sintéticamente en las siguientes tablas (ver tablas 2, 3y 4).
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Tabla 2: Lenguaje corporal en funcién de los elementos corporales del movimiento expresivo

Elemento

Contenido

Descripcién

Elementos corporales del movimiento
expresivo: Posibilidades del cuerpo en
funcion de diferentes factores que
facilitan su movimiento o quietud.

Bases fisicas: autopercepcidn, conciencia y control corporal:
Elementos corporales que no contienen, por si mismos,
capacidad expresiva.

e La autopercepcidn para conocer y reconocer factores como el
peso, el equilibrio, el contacto, entre otros.

e La conciencia corporal para favorecer el desarrollo del
esquema mental del cuerpo que permite acceder al
conocimiento de, entre otras cuestiones, capacidades
motrices y habilidades basicas que mejoran el entendimiento
sobre nuestra accidn en el contexto.

e El control corporal como el manejo de habilidades corporales
para un fin concreto.

e Percepcion y control estatico: Habilidad para modificar el
centro de gravedad en diferentes posturas corporales, asi
como el conocimiento de puntos de referencia internos y
externos para mantener la postura a través de la
sensopercepcion.

e Percepcion y control dindmico: Modificacion de la postura
para mantener el equilibrio e interactuar con el entorno en
movimiento.

e Tonicidad: Definido por la cantidad de fibras musculares
efectivas en la actividad. Permite la contraccion y relajacion
del cuerpo para superar una actividad.

e Respiracion: Influencia directa sobre el tono muscular a
partir de un control voluntario de la misma.

Habilidades expresivas: Permiten la expresion de un mensaje a
través del cuerpo. Dependiendo del objetivo del mensaje se
definen de diferente manera.

e Cuerpo emocional: Expresa el plano afectivo, emocional y
actitudinal a través del centro de expresividad (manos y
cara) y el centro de personalidad (plexo solar y hombros)
Influye directamente en la comunicacién interpersonal.

e Cuerpo simbdlico: Capacidad del cuerpo para representar
formas distintas a través de su grado de apertura, trazo,
simetria, entre otros.

e Cuerpo adjetivado: Realizacion de acciones cotidianas con
una energia en concreto, que permite acceder al estado
emocional de quién lo realiza

Fuente: Elaboracion propia a partir de Gil (2015)
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Tabla 3: Lenguaje corporal en funcién de los elementos espaciales del movimiento expresivo

Elemento

Enfoque/Contenido

Descripcidn

Elementos espaciales del
movimiento expresivo:
Coexisten una serie de dmbitos
como son el espacio personal,
referido al espacio que ocupa el
cuerpo, espacio parcial, espacio
proximo donde se puede
interaccionar mediante el
movimiento, y espacio total, el
espacio para circulary
moverse. En este sentido, los
elementos espaciales son el
conjunto de variables asociadas
al movimiento y/o
desplazamiento, ocupacién o
distribucion de la persona en
referencia a elementos
externos.

Enfoque estructural:
Atributos,
caracteristicas y
elementos fisicos
presentes en un
espacio

e Limites y barreras del espacio: Aquellos elementos que dificultan o generan oportunidades para la expresion
como la existencia o no de paredes, escaleras o diferentes niveles, entre otros.

e lluminacion: La ambientacion del espacio dependera tanto del predominio de un determinado color u otro,
como de la cantidad de luz que exista. Esto influira a nivel emocional al alumnado.

e Disposicidn de los objetos: Percibiremos el espacio en funcién de la utilidad, o no, de los objetos presentes o su
orden.

Enfoque escénico:
Referido a la presencia
0 ausencia de
espectadores en el
espacio.

o Nivel de ocupacidén: Altura a la que se proyecta la accion. A la misma altura supone igualdad entre la persona
que se expone y la persona que actua, una altura superior, desde donde se realiza la accion, muestras
superioridad con respecto al observador, mientras que un nivel mas bajo indica sumision.

e Trayectorias: Presenta el foco de atencidn hacia el que el publico se dirige o se retira, e incluso si se presentan
dudas o escasez de un objetivo.

e Formaciones: Colocacion de los sujetos presentes en la escena.

Enfoque social:
Respectivo al acto
comunicativo con un
interlocutor. Esto
repercute en la visidn
que formamos de la
otra persona.

e QOrientacidén con respecto al interlocutor: El posicionamiento influye en el acto comunicativo de manera que
frente a frente supone una relacion cerrada a terceras personas, de perfil se invita a la participacion de otras
personas, en paralelo seria una distribucidn habitual ante un hecho externo, y de espaldas indica la evitaciéon de la
interaccién

e Distancia: Indica mayor o menor intimidad en la relacidn en funcién de su cercania o lejania.

e Distribucién: Mientras que una distribucion simétrica indica igualdad en las relaciones, una distribucion
asimétrica, en cuanto a cantidad de espacio o nivel de los interlocutores, supone jerarquia.

e Distribucion grupal en funcion de la situacion: Dependiendo si se dan relaciones de igualdad o por el contrario
alguien lidera el grupo. En el primer caso suelen adoptar una figura circular que favorece el intercambio
comunicativo de todas las personas pertenecientes al grupo, y en el segundo la mayoria del grupo dirigira su
atencion al lider

Fuente: Elaboracion propia a partir de Gil (2015)
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Tabla 4: Lenguaje corporal en funcién de los elementos temporales del movimiento expresivo

Elemento

Contenido

Descripcidn

Elementos temporales: Se
encargan de constituir el
mensaje transmitido con
el cuerpo.

Ritmo corporal: Secuencia
armonica realizada a partir de
movimientos, pausas y
desplazamientos. El ritmo corporal
puede ser interno, referido al ritmo
de la propia persona en funcién de
su estado de animo o sus ritmos
bioldgicos entre otros, o externo,
Concerniente a estimulos externos
como musica o estimulos visuales y
tactiles.

Elementos basicos del ritmo. Permiten diferenciar los ritmos.

e Duracion: Tiempo necesitado para transmitir un mensaje con el cuerpo.

e Velocidad: Duracion de cada uno de los movimientos usados para transmitir dicho mensaje.
e Intensidad: La fuerza aplicada a cada movimiento que compone el mensaje corporal.

e Pausa: Carencia de estimulo, la cual forma parte del mensaje que se quiere transmitir.

Elementos métricos del ritmo. Permiten medir el ritmo.

e Pulso: Unidad temporal que sobre la que se estructuran los movimientos.

e Acento: Movimiento mas o menos intenso y que suele ubicarse al principio o al final de una secuencia de
movimientos.

e Compas: Estructura sobre la que se realiza una determinada secuencia de movimientos. Se articula
dependiendo del nimero de pulsos y pausas que la sostienen.

Composiciéon: La forma en la que
se organiza un conjunto de
movimientos que poseen un
objetivo expresivo en funcién de
un ritmo.

e Secuencia de movimiento: Una serie movimientos sucesivos que puede tener una estructuracion
determinada o carecer de ella. Cuando mantiene una forma periddica en su métrica se le conoce como frase
de movimiento.

e Numero de integrantes: Determina si la accion es un solo o mondlogo, cuando solo entra en escena una
persona, paso a dos o dialogo, cuando interactian dos personas, o coro, cuando varias personas realizan la
misma secuencia de movimientos.

e Forma estructural: Puede darse en forma de canon, misma frase repetida por todas las personas
participantes con un mismo tiempo de retardo en funcidn de la persona anterior, rondd, superposicion de
frases corales y solos que se repiten, u obstinato, repeticién exacta de una misma frase realizada por una o
varias personas.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Gil (2015)
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El cuerpo resulta un elemento obvio dentro de la EC, puesto que se encuentra
implicito en el propio concepto de la materia. A partir de lo expuesto por Gil (2015), el
analisis del cuerpo se puede realizar desde diferentes perspectivas de forma que
podemos atender a un cuerpo segun su quietud o movimiento, a su expresioén, a la
figura que representa o al estilo artistico que define. De manera profunda se podrian
analizar factores que estdn relacionados con el cuerpo como la simetria en la

ejecucidn, posicion abierta o cerrada, entre otros.

Si un cuerpo realiza una accidn, o estd en quietud, este se encuentra en un espacio
concreto. En funcién del enfoque, como plantea Gil (2015), o de la combinacion de los
enfoques, deberemos atender a diferentes factores para su conocimiento y realizacion
de un uso efectivo del mismo. Igualmente, el aprovechamiento del espacio nos invita a

explorar las posibilidades de los enfoques citados anteriormente.

Cuando el cuerpo estda en movimiento, este movimiento lo realiza en un tiempo
determinado. A través de la perspectiva del citado autor, es preciso tener en cuenta
los elementos temporales con la intencidon de manifestar y expresar el mensaje que se
quiere exponer. Para ello es preciso establecer coherencia y armonia entre los

movimientos y los diferentes elementos que conforman el tiempo.

Atendiendo a lo planteado por autores y autoras como Gil (2015), Montdvez (2011),
Torrents (2011), Schinca (2002) o Laban (1987) se puede exponer que, a partir de la
suma de estos elementos, cuerpo, tiempo y espacio, se obtiene un cuarto elemento
que tiene un fuerte componente artistico, las energias o calidades de movimiento con

las que se realiza dicha accién.

4.2. Los contenidos de la Expresidon Corporal en sinergia con las competencias basicas

Teniendo en cuenta las reflexiones de Montavez (2012) sobre las competencias
presentes en primaria, idénticas a las que aparecen en el Real Decreto 1631/2006, y

los contenidos citados en este mismo apartado, a partir del trabajo de Gil (2015), se va
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a desarrollar una aproximacion sobre la presencia de los elementos fundamentales en
las competencias del Real Decreto citado. Este acercamiento se realiza teniendo en
cuenta que en el trabajo que se presentard en el programa se atendié a los elementos

fundamentales de la EC como uno de los criterios para la estructuracion del mismo.

Asi, y partiendo del cuerpo, es preciso apuntar su presencia en el intercambio
comunicativo por lo que se trabaja dentro de la competencia en comunicacién
linglistica. El lenguaje corporal, visto desde los elementos corporales de Gil (2015),

aporta una perspectiva interesante con respecto a las habilidades expresivas.

Dentro de la competencia matematica el cuerpo juega un papel fundamental en el
trabajo de figuras simétricas y asimétricas, jugar con los pesos corporales, recorridos o

distancias entre otras.

Por otro lado, en el conocimiento e interaccion con el mundo fisico, se reconoce la
importancia de la EF y de |la EC para la adquisicion de habitos deportivos saludables.
Ademas de lo citado, las bases fisicas propuestas por Gil (2015) tienen estrecha

relacidn con la interaccién del cuerpo en un espacio.

Si atendemos a la competencia digital y el tratamiento de la informacién, podemos
observar como la fotografia o los videos nos pueden ser de gran utilidad en el
aprendizaje de diferentes disciplinas donde el cuerpo cobra una importancia vital, por
lo que favorece el proceso de adquisicion de patrones motores en diferentes
disciplinas, asi como para mejorar técnicamente en diferentes dreas o compartir el

trabajo realizado.

En cuanto a la competencia social y ciudadana es necesario recalcar que la importancia
del cuerpo esta relacionada con el acto comunicativo, por lo que esta estrechamente
ligado a la competencia en comunicacién lingliistica ya que, como indican diversos
autores como Corrales (2011) y Ortiz (2002), el lenguaje no verbal supone un alto

porcentaje de la comunicacién. Si revisamos el cuerpo emocional y el cuerpo
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adjetivado, propuesto por Gil (2015), observamos la importancia en la comunicacion

interpersonal.

En lo referente a la competencia cultural y artistica, el cuerpo cumple una funcién de
transmision de diferentes manifestaciones artisticas populares de la propia cultura o
de culturas ajenas, ademas de las habilidades expresivas propias que nacen del cuerpo

simbdlico, el emocional o el adjetivado planteado por Gil (2015).

La competencia de aprender a aprender se relaciona con el cuerpo de diferentes
maneras. Una de ellas podria ser a través del visionado de videos para aprender
coreografias donde la técnica corporal resulta fundamental, por lo que también estaria
intimamente ligada al tratamiento de la informacidon y competencia digital y a la
autonomia e iniciativa personal. El uso de espejos en las sesiones de EC, puede
favorecer la mejora a nivel psicomotor en la realizacién de actividades en las sesiones

de dicha materia y en la mejora de las bases fisicas que plantea Gil (2015).

Otro de los elementos fundamentales de la EC, el tiempo, adquiere una gran relevancia
en la competencia matematica, de forma que el uso de musica y creaciones
coreograficas permite al alumnado trabajar el tiempo en la musica contando frases y
bloques musicales, ejecutando movimientos al ritmo de la musica o haciéndose
consciente del pulso de la misma, como se ha mencionado anteriormente en la tabla

de los elementos temporales que propone Gil (2015).

Igualmente, en el conocimiento e interaccién con el mundo fisico, se realizan trabajos
con el tiempo a partir de propuestas que nos ayudan a ser conscientes de la duraciéon
de determinadas propuestas, la velocidad, el ritmo, entre otros elementos temporales,

sin la necesidad de usar la tecnologia.

Por otro lado, y al hilo de lo mencionado justo en el parrafo anterior, el tratamiento de
la informacién y la competencia digital nos ayuda a trabajar el tiempo a partir del uso y
montaje de musicas, realizacién de videos o incluso de la realizacién de fotografias que

capten el movimiento en el momento preciso.
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La competencia cultural y artistica con respecto al tiempo estd relacionada con las
matematicas, de manera que al reproducir expresiones artisticas o culturales
danzadas, dentro de las sesiones de EC, nos hacemos conscientes del ritmo o el pulso

de la musica utilizada para desarrollar las citadas danzas.

En la competencia referente a la autonomia e iniciativa personal, el tiempo tiene una
importancia especial, ya que la relacién entre esta competencia y este elemento se
encuentra a partir de la capacidad de planificacion en cuanto al desempefio de un
proyecto o tareas emprendidas. Temporizar es fundamental para el desarrollo de un
proyecto personal o de aula, por lo que es preciso tener en cuenta que tiempo nos va a
ocupar realizar cada accién presente en el proyecto, asi como la forma y el contenido

gue se expondra.

El espacio también se encuentra presente en las competencias propuestas por el Real
Decreto y analizadas por Montavez (2012), asi como en los elementos del lenguaje
corporal propuestos por Gil (2015). El espacio supone uno de los factores principales
de la comunicacion. La proxémica, entre otras cuestiones incluye la distancia tomada
entre receptor y emisor del mensaje, asi pues, el espacio también adquiere relevancia
en la competencia en comunicacion linglistica, como se ha presentado en los

elementos espaciales en Gil (2015).

La competencia matematica acoge al espacio en multitud de formatos, de manera que
se puede observar dicha competencia en las posiciones y figuras marcadas para una
coreografia, los niveles espaciales trabajados en las sesiones de EC, las distancias o las

trayectorias entre otras.

El conocimiento e interaccidn con el mundo fisico indica la importancia del espacio en
la propia competencia. Asi, en las sesiones de EC, se trabaja el espacio y la interacciéon
con el mismo como un elemento que influye de manera positiva, dando lugar a la

busqueda de numerosas posibilidades para el desempeiio de las propuestas.
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Al igual que en los elementos fundamentales anteriores, el tratamiento de la
informacién y competencia digital nos ayuda a trabajar el espacio a partir del estudio
de figuras y posiciones coreograficas en videos, asi como en el trabajo para captar la

esencia del movimiento mediante la fotografia.

La competencia social y ciudadana y el espacio estdn relacionados a partir de la
competencia en comunicacion linglistica, teniendo como nexo de unidn las distancias
empleadas para la comunicacién de un mensaje o la expresion de sentimientos y
emociones mediante manifestaciones afectivas que suponen el uso del espacio de otra

persona.

La competencia cultural y artistica nos sirve para conocer diferentes manifestaciones
del arte en la propia cultura o en otras, y de esta forma conocer los espacios donde se
desarrollan dichas manifestaciones. Esto puede acercarnos a dichas culturas y
convertir el espacio de desarrollo de las sesiones de EC en un escenario donde se
recree dichos lugares con objeto de contextualizar las sesiones y favorecer la empatia 'y
la sensibilizacién ante lo aparentemente ajeno, el otro. La recreaciéon del enfoque
escénico, propuesto por Gil (2015), puede ofrecer una oportunidad de vivenciar y

expresar diferentes manifestaciones artisticas.

En la competencia de aprender a aprender, el alumnado se hace consciente del uso de
espacio que necesita para desarrollar una propuesta, asi comprueba sus posibilidades

y las del espacio, para desempefiar dicha actividad.

Atendiendo a la competencia en autonomia e iniciativa personal, el alumnado es
participe del uso del espacio o de la modificaciéon del mismo para el correcto
desempeiio de sus actividades o proyectos, de manera que puede transformar dicho

espacio para obtener un mejor resultado de su trabajo.

Siendo las energias o calidades de movimiento un producto de los elementos citados,
se puede concluir que al estar presente el resto de contenidos en las competencias, las

energias o calidades de movimiento estdn directamente implicitas en ellas gracias a la
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combinacién de los distintos elementos de la EC. La dificultad que supone la
conceptualizacién de la energia se extiende a todas las materias, incluido las que se
encargan de explicarla como concepto fisico, quimico o biolégico. En lo referente a la

EC es fundamental, ya que dota de cualidad y personalidad al movimiento.
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CAPITULO Il. Adolescencia y habilidades socioafectivas

A lo largo de este capitulo se desarrollaran conceptualmente las variables referidas a la
poblaciéon adolescente y a las habilidades socioafectivas, presentes en nuestro
proyecto de investigacién. Asimismo, se van a presentar no solo las definiciones
conceptuales que componen el titulo de este trabajo, sino que se expondra un estudio
sobre los elementos circundantes a ambos términos y su interrelacién para acercarnos

al estudio desarrollado en el cuerpo de esta tesis.

1. Pubertad y adolescencia

En este primer punto se abordard la adolescencia desde una perspectiva analitica
donde se presentardn los cambios que se producen en el ser humano a nivel biolégico,
psicoldgico y social en este ciclo vital. La bibliografia escrita hasta ahora manifiesta un
acuerdo bastante undanime sobre el aspecto biolégico, y los cambios que se producen
en la pubertad, aunque presenta diferencias en cuanto a la visidén psicoldgica y social
en esta etapa. En este sentido se observan puntos de vista mds cercanos a concluir que
la adolescencia es una etapa conflictiva o dificil, en contraposicion con otras
perspectivas que destacan las potencialidades del trabajo con los y las adolescentes en

favor del desarrollo de habilidades encaminadas a la creacion de la identidad adulta.

1.1. Pubertad

Una de las etapas del ser humano sobre la que mas se ha escrito dentro de las ciencias
sociales es la adolescencia, debido a la complejidad de este ciclo vital. Como indica la
Doctora Oaklander (2012), ser adolescentes no significa pertenecer a una misteriosa
raza de seres humanos. Esta autora describe la adolescencia como un proceso natural,

normal y necesario del ser humano.
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La adolescencia comienza con la pubertad segun indican Tesouro, Palomanes,
Bonachera, y Martinez (2013), momento en el que los y las adolescentes comienzan a
presentar cambios fisicos y hormonales. Pero si su comienzo estd medianamente
conceptualizado, su finalizacidn es algo mds difusa. En la misma linea, Ramos (2013),
destaca la pubertad como el momento de finalizacion de la etapa infantil y comienzo,
en sus primeros estadios, de la etapa adulta, con una serie de cambios fisicos
destinados a abandonar las caracteristicas propias de la infancia y que tienen como
destino el desarrollo del cuerpo adulto. Este autor sefiala dos funciones de la pubertad
como principales, siendo la primera de ellas organizar el desarrollo a nivel evolutivo del
ser humano, y la segunda, vivenciar la sexualidad como elemento inherente del

comportamiento humano.

Atendiendo al aspecto relacionado con los cambios hormonales Oliva (2012) pretende
desmitificar la correlacidn que histéricamente se ha realizado entre dichos cambios
que se producen en la pubertad y la denominada etapa de storm and stress, o lo que
podriamos denominar como una etapa conflictiva. Este autor atribuye el
comportamiento del o de la adolescente no solo a los cambios que se producen a nivel
hormonal, sino también al desarrollo neurolégico que se producen en los diferentes
momentos de esta etapa, siendo vitales el aspecto afectivo y contextual para que el

desarrollo neurolégico sea éptimo.

Para Temboury (2009) la pubertad es el periodo ultimo de crecimiento y maduracion
de nifios y nifas, alcanzdndose la capacidad reproductiva y estableciéndose como
etapa transitoria entre la infancia y la edad adulta. Este autor afirma que la aparicién
de los caracteres sexuales secundarios marca el comienzo para, posteriormente,
avanzar en el crecimiento hasta llegar a las caracteristicas bio-psico-sociales de la edad
adulta. El proceso puberal se produce por factores neuroendocrinos y hormonales,
influenciados por el componente genético y los factores ambientales como la nutricidn
o el nivel socioecondmico entre otros, muy en la linea de lo expuesto por Ramos

(2013) y Oliva (2012).
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Segun lo expresado por los autores y autoras citados, la pubertad supone el inicio de la
adolescencia generando cambios en el cuerpo del ser humano y organizando su
evolucidn desde la etapa infantil a la etapa adulta. Estos cambios descritos, como ya se
ha mencionado, son a nivel biolédgico, pero la influencia de la etapa comprende mas
elementos como se ha sefialado en la introduccion del apartado. La suma de los
cambios a nivel bioldgico, psicoldgico y social comprende el ciclo vital que se denomina

adolescencia.

1.2. Adolescencia

La adolescencia y ser adolescente son conceptos que siendo muy parecidos se
diferencian en algunos aspectos. En 2008 la United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization (UNESCO) seiala que, la adolescencia es un ciclo vital en el ser
humano que tiene como caracteristicas numerosos cambios a nivel corporal
provocados por la aparicidon de las hormonas que generan la maduracién sexual, una
busqueda mas profunda de la identidad y la primera aproximacién a la personalidad
adulta, estableciéndose dicho periodo entre la infancia y la edad madura, como indica
Davila (2004). Esta transicion a la vida adulta supone abandonar ciertas seguridades de
manera involuntaria, lo que constituye un proceso que resulta intenso y que puede, en
algunos casos, resultar doloroso (UNESCO, 2008 y Ramos, 2013). Las referencias que la
UNESCO (2008) hace, a los cambios a nivel corporal, estan directamente relacionados
con lo presentado anteriormente en el apartado de pubertad, coincidiendo con lo
propuesto por diversos autores. Otra definicién de adolescencia mds actual es la

propuesta por Ramos (2013), que indica que:

La adolescencia se define en si misma, por tanto, como una fase de cambio, de
transito entre dos etapas de nuestras vidas, en un momento en el que nuestras
capacidades, actitudes, afectos y pensamientos estan aun por determinar al

mismo tiempo que van guiando de forma vertiginosa nuestro devenir. (p.120)
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Si la adolescencia es un proceso, los y las adolescentes son la poblacién que se
encuentra en dicho proceso, con las peculiaridades que supone la adolescencia en
cada individuo, con necesidades diferentes y especiales de cada uno y cada una, como
apunta Oaklander (2012). Dichas necesidades o peculiaridades de la adolescencia a las
gue se refiere la autora corresponden con las necesidades individuales de cada

persona en su transito de la etapa infantil a la vida adulta.

Si en algo coinciden los académicos, a quienes se ha hecho referencia hasta ahora, es
en dos palabras: proceso y cambio. En el anterior apartado fueron mencionados los
cambios bioldgicos de la pubertad que dan lugar al comienzo de la adolescencia, por lo
gue resulta necesario exponer que ocurre a nivel psicoldgico y social en este ciclo vital

para entender esta etapa.

1.2.1. Cambios en la esfera psicoldgica

Se ha mencionado con anterioridad que durante la transicion de la etapa infantil a la
etapa adulta se producen cambios a nivel psicolégico. En este sentido se habla de un
desarrollo mental, entendiendo este como un proceso que se prolonga a lo largo de
toda la vida, pero que adquiere mayor relevancia en etapas o ciclos vitales donde se
producen grandes cambios como es la adolescencia, segun plantean Tié y Vazquez
(2014). Por ello, los y las adolescentes se encuentran en un proceso de transformacién

gue va a generar cambios a nivel mental.

Dichos cambios, asi como el duelo generado por el abandono de la identidad infantil y
el comienzo del camino hacia la adultez, pueden ser confusos y generar inquietudes en
los y las adolescentes hasta el punto de considerarse en algunos casos como un
momento critico. En esta etapa también aparecen elementos claves para el desarrollo
personal de un sujeto como la creatividad, el amor, las relaciones de amistad o valores
como la lealtad, el sentido de la justicia o la ética, tal y como indican Mauri y Pla

(2014).
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En ese transito, de la niflez a la edad adulta, Oaklander (2012) apunta que el o la
adolescente busca abandonar su identidad de la infancia y emprender el camino hacia
la vida adulta. En este recorrido explora su propia identidad intentando desmarcarse
de lo que, hasta ahora, ha vivido en la infancia. De esta manera crea una identidad que
inicialmente esta entre actitudes proximas a la etapa que abandonan y la etapa a la
gue caminan, aunque generando una fuerte resistencia a este cambio. Esto se
materializa en mecanismos de defensa que provoca un distanciamiento entre su
espacio familiar, erigido hasta ahora como origen de aquellas seguridades que le ha
hecho crecer y evolucionar, y su propio "Yo", como busqueda de la identidad que

conformara parte de su personalidad.

Estos cambios en la esfera mental estan directamente relacionados con la manera en
qgue el o la adolescente se relaciona con el mundo, puesto que su identidad estd en

pleno proceso de maduracion desde la etapa infantil a la etapa adulta.

1.2.2. Cambios en el espacio social

Atendiendo a los cambios relacionados con el componente social, y volviendo a lo
expuesto por Mauri y Pla (2014), se observa que en su desarrollo personal aparecen
elementos relacionados con las interacciones sociales como la amistad, los valores o el
sentido de la ética y la justicia. En este sentido, Oaklander (2012) menciona las
aportaciones de McConville (1995), que establece que el o la adolescentes, sobre todo
al comienzo de esta etapa, no evoluciona a partir de un proceso cognitivo puesto que
no hace una valoracién o cuestionamiento de su propia persona, sino que florece a
través de sus propias emociones y sus vivencias personales. Para ello, Oaklander
(2012) expone que es necesario, para los y las adolescentes, recibir ayuda para mostrar
y expresar sus sentimientos de manera que no suponga una gran dificultad

compartirlos si lo estiman preciso.

Considerando la aportacién de McConville (1995) se puede extraer que los cambios en

la adolescencia también responden al ambito emocional, coincidiendo con Ramos

38



Marco tedrico

(2013) que indica que los cambios emocionales producen cambios a nivel mental
modificando su manera de razonar y de construir su identidad. Teniendo en cuenta las
aportaciones de los autores se puede hablar de una retroalimentacién de las
respuestas sociales, emocionales y psicoldgicas que ofrece el o la adolescente en su

conducta.

Habiendo definido la adolescencia y la pubertad se antoja fundamental describir con
mayor profundidad el proceso de construccién de la identidad en el que se ve

sumergido este grupo etario.

1.3. Creacion de la identidad en un momento de cambio. Enfoque psicologico

Ante la importancia de los cambios psicolégicos y de la evolucidén de la identidad
infantil a la adulta expuestos en los apartados anteriores, resulta preciso
determinar el concepto de identidad para esclarecer conceptualmente dicha
transicion. En la 232 edicién del Diccionario de la Real Academia de la Lengua

Espafiola de 2014, se define identidad como:

2. f. Conjunto de rasgos propios de un individuo o de una colectividad que los
caracterizan frente a los demads.

3. f. Conciencia que una persona tiene de ser ella misma y distinta a las demds

Partiendo de estas acepciones, y principalmente de la que hace referencia a la
identidad de una persona, se puede discernir las razones de la dificultad que muchos
autores y autoras atribuyen a esta etapa. Atendiendo a estos significados y revisando
lo expuesto hasta ahora por Oaklander (2012), Davila (2004) o Tié y Vazquez (2014),
los cambios mentales inherentes a la adolescencia van a generar un cambio en su

identidad debido a la transicidon entre las etapas mencionadas.

Gird (2007) plantea que la construccidn de la identidad es un proceso no innato que va

desarrollandose en los diferentes ciclos vitales del ser humano y que resulta
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interminable. En dichos procesos, segun el citado autor, entran en juego elementos
relacionados con la estructura social, con los procesos psicolégicos y con las
interacciones cotidianas. En la misma linea, y haciendo referencia a la adolescencia,
presenta su postulado Diaz Sanchez (2006), que seifala la influencia de procesos

psicoldgicos, sociales y culturales, y afiade el factor intimo-afectivo.

Segun Gird (2007) la construccién de la identidad adolescente marca los valores y
elementos que conformaran la identidad del adulto. Esta construccion identitaria pasa
por la busqueda de un "Yo" a partir del reflejo que muestran sus iguales, u otras
personas que son vistas como referentes, por lo que como indica el citado autor, se
podria considerar una exploracion del "nosotros" o "nosotras", buscando la integraciéon

social.

Esto ultimo, segun Oaklander (2012), seria la necesidad del adolescente de
individuarse y construir su propia identidad, cuestion que comienza con la infancia y
qgue alcanza un momento fundamental en la adolescencia. Esta necesidad de
individuarse genera, en ocasiones, situaciones disyuntivas en la familia, puesto que la
combinacion de actitudes infantiles con comportamientos adultos que puede
presentar el o la adolescente genera controversia, tanto en estos y estas como en su

contexto, como se recoge mas adelante.

La busqueda de esa identidad, de una manera poco acertada, hace que los y las
jovenes busquen la adquisicion de su "Yo" mediante la via rapida. En este linea, Mauri
y Pla (2014) indican que los y las menores que se encuentran en la etapa adolescente
buscan verificar sus capacidades para confirmar su propia identidad. Este sendero
hacia la identidad adulta se encuentra poblado de transgresiones que buscan dejar
atras la etapa infantil. El periodo transgresor estd plagado de multiples caminos que
pueden ser positivos mediante la exploracién y aceptacidn de la responsabilidad de sus
actos a través de actividades deportivas o artisticas, entre otras, o peligrosos como la
aceptacion de unas pautas identitarias propias de grupos con un sistema de valores
negativos que no favorecen la construccion de una identidad en el o la adolescente,

sino mas bien les marcan una determinada manera de comportarse. Esa busqueda a
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través de actividades, ya sean positivas o negativas, es a lo que Giré (2007) se refiere
cuando habla de la busqueda del "Yo" a través del "nosotros o nosotras"”, donde se
aprecia un marcado componente social. La necesidad de reconocimiento por parte de
sus iguales, como indica Ramos (2013), influye directamente en el comportamiento

adolescente.

Para Sierra, Reyes y Cérdoba (2010) el proceso de creacion de la identidad supone una
separacion de su contexto familiar para refugiarse en el contexto social mediante el
grupo de amigos y/o amigas, con quienes ocupan su ocio. Dentro de su ocio estd el uso
de las nuevas tecnologias y los medios de comunicacién que, segun plantea los
autores, ocupan una gran parte de su tiempo libre, el cual no es empleado en la

interaccion familiar o con amigos y amigas a través del contacto directo.

Por otro lado, Tesouro et al. (2013) hace una revisidon de las diferentes definiciones de
identidad en el adolescente y de los estadios por los que pasa la construccién de dicha
identidad, en funcidn de si existe o no fase de exploracién. La fase de exploracion,
segun Akman (2007), seria el momento en el que los y las adolescentes hacen una
busqueda activa de opciones y alternativas al establecimiento de su identidad en
funciéon de sus metas, creencias y funciones dando direccién y nuevos objetivos al
adolescente. En la tabla 5 se presentan los estatus de identidad en la adolescencia en
funcién de la presencia de la fase de exploracién y a partir de la visidon de diferentes

autores y autoras.

Tabla 5: Estatus de identidad en la adolescencia

Marcia, Waterman, Matteson, Archer y Orlofski (1993)

Zacarés, Iborra, Tomas, y Serra, (2009)

Identidad difusa: Aun no ha explorado de manera
significativa para encontrar su identidad. (Rice, 1997),

Identidad hipotecada: Permanece arraigado a los
valores de la infancia y de origen familiar (Zacarés et al.,,
2009). Asume compromisos y roles sin exploracién.

Estatus "pasivos e inmaduros": Asociados a
aspectos negativos. Bajos niveles de
autonomia y razonamiento moral. Mayor
grado de conformismo.

Identidad moratoria: Fase activa de exploracién de la
identidad. Busca su identidad, pero necesita tiempo
para adquirir compromisos firmes

Identidad alcanzada: Adquiere una identidad a partir de
sus compromisos, de manera mas estable

Estatus "activos" y "maduros": Asociados a

aspectos  positivos. Mayor nivel de
autonomia. autoestima y razonamiento
moral.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Tesouro et al. (2013)
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Para la construccion de la identidad, los y las adolescentes, no solo buscan entenderse,
sino que también hacen un andlisis de sus atributos. Como indica Santrock (2004),
evallan su autoestima y su autoconcepto, y dentro de su autoestima hay un factor que

cobra especial importancia, como propone Salazar (2008), la imagen corporal.

1.3.1. Imagen corporal en la adolescencia

Uno de las caracteristicas propias de la adolescencia esta relacionada con la apariencia
y la imagen corporal. Esta representacion mental de su propio cuerpo necesita ser
reestructurada conforme se van produciendo los cambios propios de la pubertad como
sefiala Salazar (2008). La aceptacion de su imagen corporal viene determinada por
canones de belleza establecidos por la sociedad y la aceptacion del grupo de iguales,
qgue al mismo tiempo estdn influenciados por esos patrones sociales con respecto a la

figura.

Si establecemos una relacién entre la exploracién de la identidad por la via rapida
(Mauriy Pla, 2014) buscando la aceptacién del grupo de iguales, que a su vez buscan la
aceptacion social, junto con un factor cardinal de la autoestima en la adolescencia
como es la imagen corporal, podemos encontrar serios problemas relacionados con su
aspecto. En este sentido se pueden observar cuestiones referentes a trastornos
alimenticios o una busqueda rapida de un cuerpo adulto mediante la practica
temprana, y desaconsejable, de actividades relacionadas con el acondicionamiento
fisico sin supervisién profesional, pudiendo poner en riesgo la salud y el bienestar de

los y las adolescentes.

Concerniente al aspecto fisico no se puede observar solamente la imagen corporal,
refiriéndose a esta como la percepcidon mental del tamafio, forma vy figura del cuerpo.
La busqueda de la aceptacidén social tiene también un componente de estética que va
mas allad de la imagen del propio cuerpo. Con el objetivo de mejorar su imagen, tal y
como plantea Monge (2005), el o la adolescente busca la manera de vestirse,

magquillarse, peinarse, andar, hablar o gesticular.
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Estos elementos de consumo suelen ser la tendencia del momento social y cultural que
viven, por lo que buscan la aprobacién del grupo de iguales, y por ende de la sociedad,
mediante la aceptacién de una determinada imagen. Actualmente esta imagen no solo
hace mencién al empleo de elementos de belleza, también esta referida al consumo
tecnolégico y de redes sociales virtuales, como espacio donde presentan su imagen o
sus objetos adquiridos, representando normalmente triunfos o transgresiones. Su
aspecto, sus gustos o los productos que consumen son elementos que poco a poco van
descubriendo para diferenciarse de los demas (Rojas, 2010). El concepto de
deseabilidad social, del que habla Ramos (2013), referido a su imagen y aceptacion de
su grupo de iguales, provoca que el comportamiento de los y las adolescentes se vea

influido en favor de las tendencias sociales que estén de actualidad.

Atendiendo a lo presentado resulta dificil establecer unas caracteristicas universales
que definan la identidad adolescente, ya que la diversidad existente en cada individuo
provoca que la generalizacion de los patrones que conforman su identidad se antoje
errdnea. Si bien es cierto que, a nivel psicolégico, se pueden observar procesos
internos que influyen en mayor o menor medida en la poblacidn adolescente en el
momento de la construccién de la identidad. Igualmente, la influencia de los cambios
fisicos generados por la pubertad desemboca en una transformacion de su imagen
corporal y del interés por el consumo de determinadas imdgenes o productos
relacionados con la identidad adulta, asi como de lo que se antoja deseable

socialmente (Ramos, 2013).

Esta construccidon de la identidad no solo tiene influencias de caracter psicolégico y
bioldgico, puesto que la adolescencia es un ciclo vital donde se observa un importante
componente social, por lo que el siguiente apartado se abordara la adolescencia desde

este enfoque.
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1.4. No caminareis solos y solas. Enfoque social

Los cambios bioldgicos y psicolégicos mencionados tienen repercusién en el
componente social, asi como este ultimo en los dos anteriores. Dentro de la
adolescencia no puede concebirse un Unico modelo de socializacion debido a la
infinidad de agentes que intervienen en el proceso de construccion de la identidad. En
este sentido Gird (2007) aporta luz sobre las nuevas variables que intervienen en el
proceso de socializacion de la adolescencia, donde el uso de la informacidn, la
comunicacioén o las tecnologias ocupan un papel de gran importancia. De igual forma
Ramos (2013) indica que, en el o la adolescente, se produce una lucha provocada por

la afirmacién de su "Yo" y la afirmacidn de la sociedad.

Gird (2007) hace una revisidon sobre el proceso de creacion de la identidad de jovenes
procedentes de otros paises, por lo que los procesos migratorios es una de las
variables a tener en cuenta en este sentido. El proceso de construccion de la identidad
del o de la adolescente inmigrante se ve marcado por las diferencias culturales, otros
estilos de vida o una socializacidn que dista mucho a la de su pais de origen. De esta
manera deben construir su identidad enfrentdndose a estas variables, a las que se
suman la perdida de una seguridad sobre el conocimiento del funcionamiento social, o

incluso del idioma, y una mayor urgencia por la aceptacién social en el nuevo grupo.

Giré (2007) apunta que, en el o la adolescente inmigrante, surgen conflictos internos
sobre la fidelidad a las costumbres de su cultura y pais de origen o la adaptacién al

nuevo contexto, corriéndose el riesgo de quedar marginado en ambos casos.

1.4.1. Viaje desde la infancia con destino la adultez. Acompafiamiento y guia

El desarrollo tedrico presentado hasta aqui expone una justificacion tedrica desde el
punto de vista del o de la adolescente en lo referente a los cambios a nivel bio-psico-
social. A partir de aqui, es preciso determinar la influencia de los agentes educativos

en la etapa de la adolescencia y las repercusiones que tiene en este alumnado. Los
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estudios sobre adolescencia centran principalmente su atencién en plasmar recursos o
actuaciones en favor de un conocimiento de los procesos propios de esta etapa, pero
en escasas ocasiones se valora o se investiga acerca del bienestar de los y las
adolescentes, tal y como exponen Goldbeck, Schmitz, Besier, Herschbach y Henrich

(2007).

Rodriguez-Ferndandez, Ramos-Diaz, Ros, Ferndndez-Zabala y Revuelta (2016)
establecen, a partir de lo propuesto por diferentes autores y autoras, una relacién
entre el bienestar subjetivo del o de la adolescente y el apoyo de su circulo mas
cercano. En este sentido, los citados autores se basan en Nunes, Bodden, Lemos,
Lorence y Jiménez (2014) para establecer la relacién entre el bienestar subjetivo y el
apoyo de la familia, en Vitaro, Boivin y Bukowski (2009) para definir el apoyo de sus
iguales y en Rodriguez-Fernandez, Ramos-Diaz, Madariaga, Arrivillaga y Galende (2016)

o Rodriguez-Fernandez et al. (2016) en lo referente al apoyo social.

Tio y Vazquez (2014) plantean que, en el proceso de la adolescencia, frente a algunos
momentos que pueden resultar estresantes, los y las jovenes acuden a la familia con el
objetivo de establecer un contexto seguro para poder individuarse, aunque de manera
menos frecuente que en la infancia. Si bien es cierto que el entorno influye, cada vez
sitian sus relaciones emocionales significativas mas lejos del contexto familiar, como

son amigos y amigas o pareja.

La necesidad del apoyo familiar y a su vez la necesidad de individuarse confirma lo
comentado al comienzo del capitulo como duelo por el abandono de la etapa infantil.
El nuevo mundo de posibilidades que aparece en esta etapa requiere de un
acompafiamiento y de un apoyo progresivo por parte de las figuras de referencia
adultas para que, a través de un didlogo abierto y flexible, se establezcan limites y
normas que ayuden a los y las adolescentes en el sendero de la infancia hacia la
adultez (Ramos, 2013). Muestras de acompafiamiento y guia seria la invitacién a
formar parte de la etapa adulta desde algunos ambitos donde se ratifique su identidad

y se valore su desarrollo, seguiin proponen Tid y Vazquez (2014).
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Estos autores indican que, en la incorporacién al mundo adulto, es preciso destacar
gue el o la adolescente accede a esta etapa en igualdad de derechos de opinidn,
didlogo o cuestionamiento. Parte del acompafiamiento de la persona adulta es ser
modelo de comportamientos propios de su ciclo vital, los cuales quedan lejos de la
idealizacion infantil que se experimenta antes de la adolescencia. Esto se produce a
partir del reconocimiento de errores y limitaciones, la capacidad para establecer un
didlogo con escucha activa o mostrandose firme a unos valores éticos. En este sentido
Tié y Vazquez (2014) exponen que parte del acompafiamiento y la guia de los adultos,
principalmente la familia, pasa por respetar el funcionamiento de los y las
adolescentes, donde se aprecian conductas cercanas a la etapa infantil y que pueden

resultar desconcertantes.

Esta muestra de conductas aun proximas a la infancia supone la evidencia de una falta
de autonomia o destreza en algunas habilidades. Por lo que un exceso de exigencia, en
cuanto a sus capacidades adultas, puede provocar una busqueda prematura de la
etapa madura mediante identificaciones negativas o el intento de adquirir una

seguridad que aun no han alcanzado (Tié y Vazquez, 2014).

Por ello, segln los citados autores, es preciso realizar un acompafiamiento de manera
qgue sientan la seguridad y confianza para explorar sus nuevas capacidades o
posibilidades sin sentir la exigencia del éxito continuo. Serd necesario generar
entornos que permitan la combinacién de su identidad adulta con las manifestaciones
aun infantiles, a través de modelos de conducta adultas que sean referentes positivos
para los mismos y las mismas. Este entorno supone un nuevo reto tanto para la
adolescencia como para la adultez, ya que genera un nuevo marco donde conviven las
dos etapas. Asi, es preciso que estén acompafiados para gestionar las victorias y los

fracasos mediante modelos que no buscan establecer una imagen de perfeccién.

La tendencia, del o de la adolescente, de proyectar sus errores o fracasos sobre el
entorno serd determinada, en gran medida, por la capacidad que los adultos y las
adultas tengan de ofrecer respuestas y recursos en el entorno en el que se desarrollen.

Por ello la educacién en valores se antoja esencial en esta etapa, puesto que favorece
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un transito al mundo adulto a partir de la comprensidn, asimilacién e integracién en el

mismo (Ramos, 2013).

Una de las herramientas que propone Oaklander (2012) en cuanto al acompafamiento
por parte de las personas adultas es el autocuidado. Esta autora menciona que, por lo
general, el o la adolescente establece una valoracién muy critica sobre su conducta,
sus capacidades o sus habilidades o, coincidiendo con lo anteriormente planteado por
Tié y Vazquez (2014), hace una valoracidon sobre si mismo o si misma que se aleja
mucho de la realidad y proyecta sus limitaciones en las personas que conforman su

entorno.

Puesto que la adolescencia es un momento de construccion del "Yo" es necesario que
en esta etapa se le ofrezca la oportunidad de aprender a cuidarlo. El autocuidado que
propone Oaklander (2012) se basa principalmente en eliminar pensamientos negativos
a partir de etiquetas que el propio o la propia adolescente realiza sobre su persona, o

gue recibe del exterior.

El autocuidado constituye una forma de comunicaciéon donde la valoracién que se hace
no corresponde a una calificacion de la persona por sus capacidades y si por la accién
realizada. Una accion donde se ha procedido de manera errdnea no convierte al chico
o a la chica en "malo" o "mala", igual que no la convierte en "perfecto" o "perfecta"
por haberla ejecutado de manera sobresaliente. Asi seria recomendable, segun
Oaklander (2012), que el autocuidado eliminara las etiquetas sobre las personas y se
valorara cada accidn de manera independiente, siendo mas acertado referir que lo que

esta "mal" o lo que es "perfecta" es la accién y no la persona.

Este trabajo de autocuidado favoreceria el desarrollo en la adolescencia tanto a nivel
individual como relacional y afectivo con su entorno, puesto que se eliminaria las
etiqguetas que generan frustracidon y autocriticas desvirtuadas sobre las capacidades,

conductas, actitudes y aptitudes de los y las adolescentes.
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1.4.2. Influencia de la sociedad en el bienestar del adolescente

Como se ha mencionado anteriormente Goldbeck et al. (2007) indican la escasez de
conocimiento construido acerca del bienestar de los y las adolescentes, en favor del
gran numero de publicaciones dedicadas al conocimiento de los procesos presentes en

esta etapa.

La aceptacién de la inevitabilidad que supone el enfoque social negativo sobre la
adolescencia en cuanto a las transgresiones, a los procesos de duelo por el abandono
de la etapa infantil a nivel de adolescente y familia, a la aceptacién de una nueva
identidad; a veces desafiante con su entorno mas proximo; o el flirteo con conductas
adultas poco aconsejables, ha dado lugar a que algunos autores y autoras hayan

descrito la adolescencia como una enfermedad, no a nivel médico pero si a nivel social.

La tendencia sobre esta percepcién negativa ha cambiado en los ultimos afos,
realizdndose estudios desde un enfoque psicolédgico positivo de los y las adolescentes
como indican Ramos-Diaz, Rodriguez-Fernandez, Ferndndez-Zabala, Revuelta y
Zuazagoitia (2016) aludiendo a las obras de Oliva et al. (2010) y Froh, Huebner, Youssef
y Conte (2011) o Kristjansson (2012). El &mbito de la psicologia y la educacién son las
areas que mas se preocupan sobre el trabajo con los y las adolescentes, poniéndose en
marcha en esta Ultima década multitud de estudios sobre la implicaciéon del
adolescente en el ambito académico y la capacidad para adaptarse al espacio escolar.
Asi la capacidad adaptativa del o de la adolescente esta relacionada con el apoyo social
percibido (Chu, Saucier y Hafner, 2010; Danielsen, Wiium, Wilhemmsen y Wold, 2010).
Ramos-Diaz et al. (2016) proponen la definicion de este ultimo concepto citando a
Lakey y Scoboria (2005) que entienden el apoyo social como la percepcidén que cada
persona tiene sobre la red social en la que se encuentra, asi como los soportes y

recursos con los que cuentan en los momentos que les resultan necesario.

En este sentido Ramos-Diaz et al. (2016) recogen la perspectiva de diferentes autores y
autoras de los diferentes ambitos sociales donde se desenvuelven los y las

adolescentes y como esto influye en su autoconcepto. Igualmente, Ramos (2013),
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destaca la importancia del autoconcepto y la autoestima para el proceso de
construccion de la identidad ya que se producen inferencias en dos direcciones, tanto

las propias como las externas.

Ramos-Diaz et al. (2016), basandose en Shavelson, Hubner y Stanton (1976), entienden
el autoconcepto como el conjunto de percepciones que tiene una persona sobre su
propio "Yo" tomando como referencia las valoraciones tanto personales como aquellas
ajenas que corresponden a relaciones significativas. Por otro lado, la autoestima
corresponderia, segln recoge Salazar (2008), a una evaluacion sobre si mismo o si
misma. Atendiendo a lo presentado por Bisquerra (2003) o Hue (2016) la autoestima
se trataria de una satisfaccidn consigo mismo o misma a partir de una imagen positiva
de la propia persona. Volviendo al autoconcepto, por su componente social, los citados
autores y autoras proponen que el apoyo del profesorado, de sus iguales y de su
familia determinan su autoconcepto general y, si se extrapola al mundo académico,
también su implicacidn escolar. En el caso del profesorado, Ramos (2013) defiende la

importancia del papel constructivista del o de la docente.

A partir de su estudio, Ramos-Diaz et al. (2016) determinan que el apoyo de la familiay
del profesorado influye principalmente, y de manera directa, en la implicacién escolar.
Por otro lado, el apoyo familiar y de sus iguales influye en el autoconcepto general y a
su vez en la implicacién escolar de manera indirecta, ratificAndose en su estudio que el
apoyo familiar es mds determinante en su autoconcepto general que el apoyo de sus
iguales. De la misma forma se observa en su trabajo que la implicacién escolar estd
fuertemente ligada al apoyo del profesorado y al autoconcepto. Asi, el funcionamiento
adaptativo del o de la adolescente variara dependiendo de la interaccidon existente

entre sus propias caracteristicas y las de su entorno.

Desde un punto de vista tedrico podriamos concretar que, si el profesorado presta
atencién al trabajo del autoconcepto, tanto a nivel individual como en grupo, se
obtiene la implicacidn escolar propia del apoyo del profesorado y por ende una mejora
en el autoconcepto general. También repercutiria positivamente en el apoyo entre

iguales debido a las interacciones de su entorno y las caracteristicas de las acciones
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emprendidas desde los y las docentes, asi como en el trabajo del autoconcepto a nivel
individual y grupal. La suma de estas variables daria lugar a una mejora del

autoconcepto general en el alumnado adolescente.

El autoconcepto depende de diferentes variables de origen social, como es la familia,
el dmbito escolar o el apoyo entre iguales. Si la capacidad del o de la adolescente para
gue se produzca una adaptacion como individuo social depende del apoyo social
percibido, y este a su vez del autoconcepto general que se forma a partir de las
interacciones en diferentes espacios sociales, es preciso asegurarse de que los y las
jovenes estdn teniendo interacciones positivas en favor de su autoconcepto y de su
percepcion sobre el apoyo social en dichos ambitos, garantizando asi su capacidad

adaptativa y su bienestar.

2. Habilidades socioafectivas

En este apartado se pone sobre la mesa una de las variables principales de este
trabajo, las habilidades socioafectivas. En la actualidad gran parte de la socializacién se
produce a través de redes sociales que tienen su origen en la virtualidad, lo que
conlleva a una forma de comunicacidn a distancia y de manera individual, cuestién que
contradice la supuesta socializacidon que se establece en este tipo de redes. Esta forma
de socializar de manera virtual genera una ausencia de interaccion fisica y por lo tanto
una carencia en el entrenamiento de las mismas. Lo que se presenta a continuacién es
un estudio sobre las habilidades socioafectivas que contienen un componente no solo
referido a las habilidades sociales (HHSS), sino también a las emocionales, y que se

produce a través de la interaccion fisica, real y en sociedad del ser humano.

2.1. Habilidades sociales e inteligencia emocional

A lo largo de los siguientes pdarrafos se desarrollardn los conceptos de HHSS e

inteligencia emocional a través de la mirada de diferentes autores y autoras.
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Igualmente, se abordaran aquellos elementos circundantes a ambos conceptos con la
intencion de arrojar luz sobre su definicién y su importancia para el desarrollo de las

habilidades socioafectivas que propone esta tesis.

2.1.1. Habilidades sociales

El concepto de HHSS se ha definido en multiples ocasiones, ya que ha sido estudiado
desde los afios treinta a través de la psicologia social por autores como Jack (1934),
Williams (1935) o Page (1936), tal y como recogen Eceiza, Arrieta y Gofii (2008) en su
trabajo. Ledn (2009) propone que las HHSS son conductas que nos permiten expresar,
entre otras cuestiones, afecto, opiniones o sentimientos, por las cuales se mejora o
cuidan las relaciones con otras personas, solventando o reforzando situaciones

sociales.

El valor de las interacciones sociales, propuesto por Felipe y Avila (2005), se basa en la
importancia de adquirir la capacidad de relacionarse con las demas personas, a lo largo
de nuestro desarrollo, para alcanzar un estatus adulto que se considere util, puesto
que de ser de otra manera puede repercutir en un futuro como factor cardinal en
numerosos trastornos psicolédgicos. En este punto, y teniendo en cuenta lo expresado
por estos autores, se puede establecer que las HHSS no aparecen de manera innata,
sino como un aprendizaje, y como tal pueden ser ensefiadas. Este aprendizaje se
produce desde una perspectiva del ser humano integral segin expone Merino (2010).
Dicha autora establece que la respuesta del ser humano estd marcada a nivel
fisidlogico-dimension afectiva, a nivel comportamental y a nivel cognitivo, o dicho de
otra manera, la respuesta del ser humano esta definida por lo que siente, piensa y
hace. Merino (2010) propone un esquema que estableceria en primer lugar lo que el
ser humano siente, seguido de lo que piensa y terminando con lo que hace. Una
conducta integral se apoyaria en una coherencia légica donde lo que siento, lo que
pienso y lo que hago estd en consonancia, pero cuando esta armonia se rompe
aparecen los sentimientos y, por lo tanto, la importancia de entrenar los niveles

citados.
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Desde esta perspectiva de HHSS, esta autora plantea una nueva definicién sobre las
mismas que no hace sino completar la desarrollada por Ledn (2009). Para la autora las
HHSS son la capacidad de poner en juego, de manera eficaz, las conductas adquiridas y
aprendidas para responder a la necesidad de comunicacion interpersonal ademas de
las exigencias que requieren las situaciones sociales, de forma que la persona acceda a
sus objetivos. Un desempeiio eficaz de HHSS tiene como caracteristica el hecho del
aprendizaje de las mismas, hasta el punto que responden de manera adaptativa al
entorno y al punto de vista de la otra persona. Ademas, cumplen la funcién de
refuerzo en las interacciones personales, favorecen las relaciones sociales, mantienen
la autoestima, evitan la presién social y reduce el estrés relacionado con situaciones

sociales conflictivas.

En la conceptualizacion de las HHSS la citada autora define las dimensiones,
conductual, cognitiva y fisioldgica, que se ponen de manifiesto en las mismas. Asi habla
de la dimension conductual, refiriéndose a aquellos elementos que se pueden atender
en la conducta como los gestos o la voz, entre otros. Dentro de la dimensidn cognitiva
propone aspectos que no son observables en primera estancia, pero que entran en
juego en la conducta como pueden ser las creencias, las expectativas o las
percepciones. Por ultimo, define la dimensidn fisioldgica donde se enmarcan las
respuestas de nuestro cuerpo a la situacion social, entre las que se puede encontrar la

respiracion o el ritmo cardiaco entre otras.

Para Goleman (1999) las HHSS son uno de los componentes, junto con la empatia, de
las destrezas para el manejo de las relaciones. El autor propone que las HHSS versan
sobre la capacidad para interpretar y manejar las situaciones, las emociones y las redes
en las que el individuo se desenvuelve, interviniendo de manera natural para
" e . . . o

persuadir, dirigir, negociar y resolver disputas; cooperar y trabajar en equipo" (p.

196).

Mendo-Lazaro, Ledn del Barco, Felipe-Castafio, Polo del Rio, y Palacios-Garcia (2016)

plantean no solo el concepto sobre las HHSS, sino que incluyen las causalidades del
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déficit de las mismas. En este sentido plantean, a partir de lo propuesto por Caballo,
Salazar, Irurtia, Olivares, y Olivares (2014) que una carencia de HHSS es una de las
causas de la ansiedad social presente en algunas personas, las cuales muestran serias
dificultades en situaciones sociales. Esto ha llevado a que en los Ultimos afios se haya

producido un auge del entrenamiento en HHSS.

Volviendo al esquema que plantea Merino (2010) y la aparicion de los sentimientos
cuando la coherencia légica se pierde entre lo que sentimos, pensamos y hacemos, es
preciso adentrarnos en aquellos conceptos relacionados con las emociones y
sentimientos, dentro de la inteligencia emocional, como se desarrollara en el siguiente

apartado.

2.1.2. Sentimiento y emocion. Inteligencia emocional

Se plantean a continuacién los componentes, competencias o factores que conforman
la inteligencia emocional segun diversos autores y autoras. Se antoja fundamental
definir estos aspectos para acceder a un mayor entendimiento de las habilidades

socioafectivas que plantea este trabajo.

2.1.2.1. Sentimiento y emocion

Yankovic (2011) define el sentimiento como una expresion mental de las emociones, o
lo que seria lo mismo, la codificacidn a nivel cerebral de una emocidn, siendo el

individuo capaz de reconocer dicha emocion.

En este punto, se antoja cardinal definir emocién antes de profundizar en un concepto
tan importante para este trabajo como es la inteligencia emocional. En este sentido, el
citado autor conceptualiza la emocién como la reaccién inmediata a una situacion, ya
sea beneficiosa o perjudicial. Se considera inmediata porque se encuentra en el

espectro sentimental del placer y el dolor, y da lugar a una respuesta para afrontar
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dicha situacidn a partir de los medios de los que se disponen. El hecho de la inmediatez
es resaltado por Goleman (2015) justificando que, en algunas ocasiones, la respuesta
emocional se genera de manera automatica sin pasar por procesos mentales, a

diferencia de la respuesta racional.

En sinergia con Yankovic (2011), Ruano (2004) apunta que las emociones favorecen la
adaptacion al entorno fisico y por lo tanto la adaptacién al entorno social. Esto ultimo,
segln la autora, favorece las relaciones con las demas personas y facilita la prediccion

ante la reaccién de un sujeto.

Ekman y Friesen (1971) indagan sobre la universalidad de las emociones a través de
sus expresiones faciales. Asi, exponen a través de un estudio con miembros de un
grupo que desconocian la escritura que sus expresiones faciales son similares ante una
emocién que las de los miembros de otro grupo que si conocen la escritura. Ekman
(1972) y Friesen (1973) comprobaron en sus estudios que sujetos de diferentes
culturas, japonesa y americana, respondian, en cuanto a expresion facial, de manera
idéntica ante un estimulo que provocaba determinadas emociones en los sujetos. Las
diferencias existentes venian dadas por la presencia o no de figuras de autoridad en el
momento de la percepcidn de dicho estimulo. LeDoux (1999) apunta la prevalencia de
tedricos que indican la existencia de un innatismo emocional, referido
fundamentalmente a las expresiones corporales, y mas concretamente a las faciales.
De igual forma, Ekman (2012) apunta a dos perspectivas con respecto al innatismo de
las emociones. Una de ellas es propuesta por diferentes psicdlogos y antropdlogos,
qgue desacreditan dicho innatismo en favor de que las respuestas emocionales son
fruto del aprendizaje, y otra, en la que se encuadra la postura de Ekman (2012), que
sostiene que las respuestas emocionales, al menos las espontaneas o algunas

expresiones emocionales a nivel facial, son innatas y universales.
Se puede extraer de lo presentado hasta ahora que, si en las HHSS se da el

componente sentimental, siendo este ultimo una expresiéon mental de las emociones,

y que las emociones tienen una funcidn social que favorece las relaciones
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interpersonales, seria necesario acercarse a la inteligencia emocional para bucear en

las HHSS y aproximarnos a las habilidades socioafectivas.

2.1.2.2. Inteligencia emocional

Para Goleman (2015, p.18) la inteligencia emocional es un conjunto de principios
fundamentales basados en la propia consciencia "de si mismo, la autogestion, la
conciencia social y la capacidad para manejar las relaciones". Dentro de este concepto,
el propio autor centra su atencion en una serie de caracteristicas que lo conforman

como son:

- La capacidad de automotivarse.

- Persistir en una tarea pese a las frustraciones y obstaculos.

- Control de impulsos.

- Aplazar las gratificaciones.

- Regular nuestros estados de dnimo.

- Sortear la angustia para que no entorpezca la propia capacidad de raciocinio.

- La capacidad de empatizar y confiar en otras personas.

En este mismo paradigma, Soler (2016) plantea la inteligencia emocional como una
facultad que posee o puede trabajar el ser humano para obtener resultados positivos
en las interacciones con el resto de personas, asi como consigo mismo. Ello esta
relacionado con la manera en que identificamos, usamos, entendemos vy
administramos las emociones para dar respuesta a las situaciones en las que se
encuentra el ser humano. El autor propone, como reto, el trabajo en el ambito
educativo de la inteligencia emocional a partir de cinco dimensiones recogidas en dos
areas. Dichas areas son la inteligencia intrapersonal y la inteligencia interpersonal,

correspondientes a las inteligencias personales y a su vez relacionadas con las
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inteligencias multiples de Gardner (1995)*. Dentro de la inteligencia intrapersonal se
encuentran las dimensiones de la autoconciencia, la autorregulacion y la motivacion;
mientras que en la interpersonal se atiende a la empatia y las HHSS. Las dimensiones
citadas estdn directamente relacionadas con las competencias en inteligencia

emocional que plantea Bisquerra (2003) como se vera mas adelante.

Para lsaza-Zapata y Calle-Piedrahita (2016) dicha inteligencia posee, entre otros,
factores como los afectivos, los emocionales, los personales y los sociales. Para ello se
basan en Mayer y Salovey (1997), que definen la inteligencia emocional como la
habilidad de percibir exactamente las emociones, valorarlas y expresarlas. Dichos
autores proponen también la habilidad de generar y acceder a sentimientos que
ayuden al pensamiento, a la comprension y conocimiento emocional, asi como a ser

capaces de regular las emociones para favorecer un desarrollo emocional e intelectual.

En este sentido Bisquerra (2003) y Goleman (2004) establecen lo que el primero

denomina competencias y el segundo componentes de la inteligencia emocional.

En referencia a lo propuesto por Goleman (2004), el autor expone los tres primeros
componentes de la inteligencia emocional (autoconciencia, autorregulacién vy
motivacion) como habilidades para el manejo de si mismo, mientas que los dos
siguientes (empatia y HHSS) corresponderian a destrezas en el manejo de las
relaciones con los y las demads, muy en consonancia con lo planteado por Soler (2016)

con respecto a la propuesta de Bisquerra (2003).

! Gardner (1995) entiende la inteligencia interpersonal e intrapersonal como inteligencias personales, de
modo que la interpersonal hace referencia a la habilidad o capacidad de un individuo de entender a
otras personas, asi como sus motivaciones, su manera de trabajar, o como trabajar de manera
cooperativa, entre otras, y la inteligencia intrapersonal se podria entender como la misma capacidad o
habilidad pero referida al propio individuo, es decir, la capacidad de recrear una imagen certera y real

de si mismo, y usarla para desenvolverse de manera eficaz en la vida.
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Tabla 6: Competencias y componentes de la inteligencia emocional segin Bisquerra y Goleman

Bisquerra (2003)

Goleman (2004)

Conciencia emocional. Conocer las emociones propias y
las de los demas.

Autoconciencia: Aptitud para reconocery
entender los estados de animo, emociones
e impulsos propios, asi como su efecto
sobre los demas

Regulacion de las emociones. Ser capaz de dar respuesta
de forma apropiada cuando alguien experimenta alguna
emocion. Se trata de tomar conciencia entre las
emociones, la cognicidn y el comportamiento. Estrategias
de afrontamiento y de generar sobre la propia persona
emociones positivas.

Autorregulacion: Capacidad para controlar
o redirigir los impulsos negativos o el mal
humor. Propension a no tomar decisiones
apresuradas, a pensar antes de actuar

Autonomia personal (autogestidn). Se trata de una suma
de caracteristicas relacionadas con la propia gestion
emocional (autoestima, autoeficacia emocional, entre
otras).

Motivacion: Pasidn por trabajar por razones
gue van mas alld del dinero o el estatus
Tendencia a luchar por los objetivos con
energia y persistencia

Inteligencia interpersonal. Mantener buenas relaciones
sociales y dominio de las HHSS propias para ello.

Empatia: Aptitud para entender el
“maquillaje” emocional de otras personas
Habilidad para tratar a las personas en
funcién de sus reacciones emocionales

Habilidades de vida y bienestar. Responder de manera
responsable y apropiada ante situaciones que requiere
una solucién.

HHSS: Competencia en el manejo de
relaciones y la creacion de redes sociales.
Capacidad para encontrar puntos comunes
y estrechar lazos

Fuente: Elaboracion propia a partir de Bisquerra (2003) y Goleman (2004)

Por otro lado, el trabajo de Mora y Martin (2007) hace referencia a Sternberg (1985) y
a su teoria tridrquica donde la inteligencia emocional se sostiene sobre tres pilares, el

mundo externo, el mundo interno y la interaccién entre ambos.

Revisando lo hasta aqui propuesto se observan puntos comunes como la importancia
del conocimiento del mundo interno, o de la inteligencia intrapersonal, y del
conocimiento del mundo externo, o las relaciones interpersonales, para el desarrollo
de la inteligencia que predice y permite observar, evaluar y determinar las emociones
tanto a nivel interno como en las interacciones personales. Todo esto se encuentra en
sinergia con las dimensiones expresivas y comunicativas de la EC, presentadas al

comienzo de este bloque.
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2.2. Educacion emocional y habilidades socioafectivas

A continuacion, se expone una aproximacion a trabajos sobre la formacion y educacién
en inteligencia emocional, puesto que conforma la base que sustenta el desarrollo de
la misma, asi como la adquisicion de competencias, por parte del ser humano, para ser

socioafectivamente habil.

2.2.1. Educacion emocional

Al igual que en el apartado anterior se ha hecho referencia a las HHSS y su posibilidad
de ser trabajadas y entrenadas, la inteligencia emocional también se puede cultivar,

sobre todo desde el escenario docente.

Bisquerra (2008) expone que la educacién emocional se trata de un proceso educativo
de caracter continuo y permanente, mediante el cual se busca promocionar el
desarrollo de las competencias emocionales como factor fundamental del desarrollo
integral de un individuo en cualquier ambito vital y en su dia a dia. El mismo autor hace
referencia a esta inteligencia como un complemento indiscutible del desarrollo

cognitivo, que cumple la funcidn de mejorar el bienestar personal y social.

Orejudo y Planas (2016) destacan la influencia de la educacién emocional en el ambito
educativo hasta el punto que consideran que su carencia tiene un importante peso en
el fracaso escolar. Apuntan que la familia debe ser participe del trabajo desarrollado
en la institucidon educativa, que proponen como transversal, para que se lleve a cabo
una educacién coherente. Igualmente, no solo la escuela y la familia deben ponerse
manos a la obra en este sentido, también es conveniente que cualquier agente

socializador se implique en el trabajo a nivel emocional.

Esta influencia en el ambito educativo la recogen Berastegi, Lépez y Echebarria (2016),
a partir de Bisquerra (2008), que sefialan los notables beneficios, en cuanto a las HHSS

y a la satisfaccion sobre las relaciones interpersonales, tras implementar programas de
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educaciéon emocional en las aulas. También se ha comprobado una menor tasa de
violencia, de pensamientos autodestructivos o de comportamientos antisociales, en
favor de un mejor rendimiento académico y una mejora de la autoestima. Asi, Sanjuan
(2016) concluye que el bienestar emocional hace posible que la organizacién cognitiva

sea mas eficaz.

Las bondades planteadas en referencia al bienestar emocional contrastan con las
consecuencias presentadas por Goleman (2015) sobre el polo opuesto, el malestar
emocional. Dicha situacion fue estudiada a través de una investigaciéon entre las
décadas de los 70 y 80 sobre la competencia emocional de nifios, nifias y adolescentes
en norteamérica a partir de valoraciones de familiares y docentes. El estudio
comparativo revela un descenso en dicha competencia desde el comienzo del estudio,
mediados de los 70, y su finalizacién, finales de los 80. Las consecuencias del malestar

emocional identificadas en la investigacion son (pp. 355y 356):

- Marginacién o problemas sociales.
- Ansiedad y depresion.
- Problemas de atencidn o de razonamiento.

- Delincuencia o agresividad.

Vistas las consecuencias de obviar la educacién emocional y la importancia de incluirla
dentro del curriculo educativo resulta preciso atender a las emociones que se
trabajarian, tanto para canalizarlas como para reforzarlas. Para ello, Goleman (2015)
hace una enumeracion de las emociones y de los matices que corresponden a cada
una de ellas. Asi, pasamos a exponer su propuesta de clasificacién de emociones

primarias (pp. 432 y 433):

- lra: rabia, enojo, resentimiento, furia, exasperacién, indignacién, acritud,
animosidad, irritabilidad, hostilidad y, en caso extremo, odio y violencia.
- Tristeza: afliccién, pena, desconsuelo, pesimismo, melancolia, autocompasion,

soledad, desaliento, desesperacion y, en caso patoldgico, depresidon grave.
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- Miedo: ansiedad, aprensién, temor, preocupacién, consternacidn, inquietud,
desasosiego, incertidumbre, nerviosismo, angustia, susto, terror y, en el caso
de que sea psicopatoldgico, fobia y panico.

- Alegria: felicidad, gozo, tranquilidad, contento, beatitud, deleite, diversion,
dignidad, placer sensual, estremecimiento, rapto, gratificacién, satisfaccion
euforia, capricho, éxtasis y, en caso extremo, mania.

- Amor: aceptacién, cordialidad, confianza, amabilidad, afinidad, devocidn,
adoracion, enamoramiento y agape.

- Sorpresa: sobresalto, asombro, desconcierto, admiracion.

- Aversidn: desprecio, desdén, displicencia, asco, antipatia, disgusto y
repugnancia.

- Vergilienza: culpa, perplejidad, desazéon, remordimiento, humillacién, pesar y

afliccion.

La comunidad investigadora aun no ha llegado a acuerdos sobre una clasificacidn
definitiva e incluso a la existencia de unas emociones primarias. Sin embargo, algunas
de las emociones y matices propuestos en el listado de Goleman (2015) ya eran
mencionados por Ekman y Oster (1981) a partir de estudios realizados sobre la

expresion facial ante determinadas emociones.

Otra clasificacion sobre las emociones es la propuesta por Bisquerra (2016), a través de
la cual presenta las emociones clasificadas en "constelaciones" que forman el
"universo emocional". Dicha metafora sobre las emociones da como resultado una
"constelacion de emociones positivas" donde se encuadran la alegria, el amor y la
felicidad; y una "constelacién de emociones negativas" donde se encuentran el miedo,
la ira, la tristeza, el asco y la ansiedad; todas presentes en la clasificacién propuesta
por Goleman (2015) como emocion o matiz de una emocidon. Ademads, aporta una
"constelacién de emociones ambiguas", como se verd en el siguiente apartado, y un
concepto relacionado con la metafora sobre la que apoya su clasificacién como es "la
materia oscura", cuya definicion apunta a un estancamiento de emociones negativas

gue afecta al ser humano, devorando todas sus energias.
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Observando lo planteado por Bisquerra (2016), este incluye el afecto dentro del amor,
siendo esta asociacién de conceptos de amor, emocion y afecto desdefiada por otros
autores y autoras. Partiendo del concepto de emocion de Yankovic (2011), ya definido,
y de que el amor es una emocién segun Goleman (2015), es preciso para este estudio
definir el afecto o la afectividad, por su presencia en el concepto que se estudia: las

habilidades socioafectivas.

2.2.2. Habilidades socioafectivas

Tras revisar lo propuesto por diferentes autores y autoras en referencia a la educacién
emocional resulta necesario adentrarnos en el concepto que ocupa el presente
trabajo, las habilidades socioafectivas. Se hard un recorrido por el afecto y su
relevancia en el dmbito educativo, asi como por el conflicto y las posibilidades que

ofrece en dicho escenario educativo.

2.2.2.1 El afecto

La falta de acuerdo en cuanto a las emociones y su clasificacién, a la que se hace
referencia en el apartado anterior, invita a estudiar las emociones a través de las
definiciones y apuntes de diferentes autores. En este caso, el afecto, por su relevancia

en este trabajo.

Rojas (2004) expone la afectividad como una serie de fendmenos subjetivos, distintos
de lo considerado meramente como conocimiento, que generan cambios en cinco
niveles del interior de una persona como son el nivel fisico, el psicoldgico (vivencial), el
conductual, el cognitivo (de pensamiento y de proceso mentales) y el asertivo (HHSS),

que resultan dificilmente verbalizables.
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Por otro lado, Arnold (2006), apunta que el afecto cubre una gran area ligada a
emociones, sentimientos, creencias o actitudes que intervienen en la forma en la que

nos comportamos.

Volviendo a Bisquerra (2016), comprobamos que organiza lo que denomina
"emociones ambiguas" en fendmenos afectivos diversos. El autor clasifica dentro de
las emociones ambiguas la sorpresa, las emociones sociales y las emociones estéticas,
las cuales define dentro de los fendmenos afectivos junto a la pasién, los valores y las
actitudes. El comun denominador en los fendmenos afectivos es la posibilidad de que

se den de manera positiva o negativa.

En este sentido, y recopilando todo lo expuesto en los apartados anteriores, el
concepto de habilidades socioafectivas comienza a tomar cuerpo para su posterior

definicion.

2.2.2.2. El afecto en educacion

Visto el afecto y atendiendo a lo planteado por diferentes autores y autoras con
respecto a su importancia en la manera de comportarnos, habria que observar la
influencia del afecto en la sociedad y en las relaciones interpersonales. La vertiente
educativa inherente a este trabajo hace que centremos nuestra atenciéon en dicho

ambito y en su efecto sobre el mismo.
Para ello, Romagnoli y Valdés (2007) indica que las habilidades socioafectivas
favorecen la mejora del clima educativo, la motivacién y el aprendizaje académico,

ademas de un bienestar mental y personal, entre otras cuestiones.

En palabras de Romagnoli, Mena y Valdés (2007) las habilidades socioafectivas serian:
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Enfrentar y resolver conflictos de manera pacifica, mantener buenas relaciones
interpersonales, comunicar asertivamente nuestros sentimientos e ideas,
promover estados de calma y optimismo que nos permitan alcanzar nuestros
objetivos personales y académicos, empatizar con otros, tomar decisiones
responsables, evitar conductas de riesgo, entre otras, son todas habilidades socio
afectivas fundamentales para el desarrollo de la mayoria de los aspectos de la

vida familiar, escolar y social. (p.1)

Recientemente, y muy en la linea de Romagnoli y Valdés (2007), el trabajo realizado
por Kriiger, Formichella, y Lekuona (2015) revela que una de las variables mas
importantes para el alumnado, en lo que al espacio escolar se refiere, es el clima
socioafectivo presente en las aulas y como este influye en su actitud, de manera que
existe una relacion directamente proporcional entre el clima socioafectivo y la actitud

del alumnado.

Hernandez (2005) propone que la calidad de la educacidon pasa por trabajar la
eficiencia y la formacién socioafectiva, refiriéndose ésta a la competencia del
alumnado para saber vivir y convivir. Para el autor la educacién socioafectiva supone
no solo una adaptacidon sociocultural de los y las estudiantes, sino también un
crecimiento personal y social. Este autor, a través de su teoria sobre los moldes
mentalesz, recorre diversos estudios que relacionan el rendimiento académico, como
el proyecto TIMMS® en 1997 y 2003 o el Informe PISA* en 2003, y la inteligencia
emocional. En su obra concluye que la inteligencia emocional tiene un fuerte
componente predictivo en la educacion, en las relaciones personales o el deporte,

entre otros.

? Para Hernandez (2005) Los moldes mentales son enfoques o estrategias cognitivo-emocionales,
construidos en la interaccion entre las disposiciones genéticas y el medio ambiente. Segun el autor es la
manera que tenemos de pensar antes, durante y después de una situacién emocional
> TIMMS: Tendencias en el Estudio Internacional de las Matematicas y de las Ciencias

* PISA: Programa para la Evaluacion Internacional del Estudiantado
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Previamente, Trianes y Garcia Correa (2002) justificaron la importancia de desarrollar
una educacion que denominan como socioafectivo-emocional. Para ello fundamentan
dicha necesidad en autores como Gardner vy las inteligencias personales (inter e intra),
Salovey y Mayer y su concepto de inteligencia emocional, o Goleman y los
componentes de la inteligencia emocional, entre otros. A partir de lo planteado por
estos autores, Trianes y Garcia Correa (2002) enuncian una serie de principios que
justifican la importancia de una educacién socioafectiva-emocional. Exponemos a

continuacion, de manera sintética, dichos principios:

1. La educacién debe cumplir, como finalidad, el desarrollo integral de la persona.

2. El proceso educativo esta caracterizado por las relaciones interpersonales, las
cuales tienen un fuerte componente socio-afectivo-emocional.

3. Elfracaso escolar genera emociones negativas. Es preciso trabajar a nivel socio-
emocional para contrarrestar los problemas generados por esas emociones a
nivel personal.

4. Se debe tener en cuenta las relaciones interpersonales para adquirir recursos
ante situaciones de conflicto.

5. Los procesos vitales y de relacién social pueden generar situaciones de
inestabilidad emocional, por lo que es necesario la educacion socio-afectivo-
emocional para prevenir estos acontecimientos.

6. La educacién desde una perspectiva socio-afectiva-emocional como reto
educativo para la lucha contra la violencia, emociones negativas, fracaso
escolar o estrés por falta de valoracién de otras inteligencias.

7. Consideracion de las nuevas tendencias sociales sin conflictos, con capacidad
de eleccién y éxito ante la oferta cognitiva, social, comunicativa y de la
informacién.

8. Cambio del paradigma tradicional del docente experto al docente con
formacidn continua que es capaz de ofrecer una educacién cognitiva, pero
también socio-afectiva-emocional.

9. Afrontamiento y prevencién de las conductas provocadas por la insatisfaccion y

la inadaptacién socioemocional del alumnado en la institucion educativa.
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A estos principios es preciso incorporar lo propuesto por Torres, Lissi, Grau, Salinas y
Silva. (2013), que hacen hincapié en la influencia de determinados componentes
socioafectivos en la inclusidn del alumnado en el aula a través de la figura del docente.
Asi contemplan, dentro de los citados componentes, la importancia del profesorado
como facilitador de espacios donde se promuevan las habilidades socioemocionales, |a
competencia docente a nivel socio-afectivo o dar la posibilidad de interaccionar con
sus iguales dentro del aula fomentando la participacion activa del alumnado, entre

otros.

A partir del trabajo realizado por todos los autores y autoras que se han citado es
posible determinar una definicion de habilidades socioafectivas. De esta forma se

puede concretar que las habilidades socioafectivas son:

Un conjunto de capacidades del ser humano para responder de manera
adaptativa a las diferentes situaciones que se desarrollan en su vida personal y
social, utilizando los recursos necesarios para conseguir sus objetivos y que su
conducta, sus emociones y sus pensamientos tengan coherencia interna,
dotandolos de competencias para vivir y convivir socialmente de forma saludable

y respetuosa.

Tras proponer una definicion de habilidades socioafectivas, es preciso detenerse y
plantear varias preguntas como ¢Siempre conseguimos nuestros objetivos? Si en mis
relaciones interpersonales tengo un objetivo diferente al de la otra persona éQuién
cumple su objetivo? ¢Qué ocurre con la persona que no lo cumple? ¢En las relaciones
interpersonales no pueden existir discrepancias? ¢Es el objetivo de la otra persona mas
importante que el mio? Estas preguntas surgen cuando se produce un conflicto en las
relaciones interpersonales. En el siguiente apartado se estudiard el conflicto puesto
que, como considera Cascon (2007) desde una perspectiva positiva, es inherente a la

existencia del ser humano afirmando que mientras haya vida habra conflictos.
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2.2.2.3. El conflicto: Una oportunidad de crecimiento en el ambito educativo

La aparicion del conflicto en este punto esta justificada por ser una de las cuestiones
mas estudiadas en los Ultimos afios en el dmbito educativo. Su presencia dentro del
apartado de habilidades socioafectivas supone la aceptacion de que la inteligencia
emocional, de la que se ha hablado con anterioridad, favorece el desarrollo de dichas
habilidades. De esta manera Peribafiez (2016) apunta que el alumnado competente
emocionalmente es capaz de regular mejor sus emociones, ser mas empatico y
asertivo o tener mayor habilidad en la resolucion de conflictos, ya sean en el contexto

educativo o fuera de este.

El conflicto es definido en la 232 edicion del Diccionario Real Academia de la Lengua
Espafiola de 2014 desde diferentes perspectivas. Para este trabajo resultan de

interés las acepciones 3y 5:

3. m. Apuro, situacion desgraciada y de dificil salida.
5. m. Psicol. Coexistencia de tendencias contradictorias en el individuo, capaces

de generar angustia y trastornos neuroticos.

Para Villalobos, Alvarez y Vaquera (2017) el conflicto tiene repercusiones en las
relaciones interpersonales y en los sujetos que se encuentran en conflicto. Asi,
apuntan que las emociones que se desprenden del conflicto son pena, tristeza o
enfado, emociones que se hallan dentro del compendio que plantean Goleman (2015)
o Bisquerra (2016). De igual manera, Villalobos et al. (2017) apuntan al momento de la
resolucién del mismo como satisfactoria y reconfortante para las personas que se
encuentran involucradas en el mismo, adolescentes en el caso del estudio de estas

autoras.

Desde el punto de vista docente, Del Rey y Ortega (2007) sefialan la importancia de ser
modelos de conducta para el alumnado. En el caso del conflicto, la exigencia que se le
presenta al alumnado para que resuelva los conflictos de manera dialogada, sin ser

evitados, debe nacer desde la propia conducta del o de la docente con respecto a sus
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companferos y compafieras siendo, el profesorado, el principal agente de dinamizacién
de una convivencia y clima positivo tanto dentro del aula como del centro. Para ello,
segun estas autoras, es necesario la incorporacidon de la educacién emocional con el
objetivo de que el alumnado sea capaz de expresarse y tomar consciencia de sus
emociones. Esto se encuentra en estrecha relacién con dos de las dimensiones de la

EC, la expresiva y la comunicativa.

La importancia del conflicto a nivel educativo se ha tratado a lo largo del tiempo de
diferente forma. Segun Ortega (2002) la escuela siempre ha visto el conflicto desde un
punto de vista negativo, sin valorar las potencialidades que este tiene a nivel
educativo. La autora apunta al conflicto como una situacién que se produce en
cualquier ambito de la vida y que por ello resulta interesante atenderlo desde la
educacién, con el objetivo de poner en juego recursos en la resolucidon del mismo a
partir de la divergencia existente a nivel emocional y afectivo de estas situaciones

sociales. Esto generaria un cambio a nivel cognitivo y favoreceria la autocritica.

Lo expuesto por Ortega (2002) no solo generaria la adquisicion de habilidades para la
resolucién de las disyuntivas interpersonales puesto que, desde su perspectiva del
conflicto sociocognitivo en el aula, beneficiaria la creacién de nuevos esquemas

mentales que favorecerian el aprendizaje en el alumnado.

De igual forma, Del Rey, Ortega y Feria (2009) apuntan que es preciso atender la
convivencia desde una perspectiva positiva, sin olvidar la existencia del conflicto en
cualquier espacio social. Para las autoras el conflicto, asi como la violencia o los
problemas que puedan aparecer fruto de la convivencia y de las relaciones
interpersonales, debe ser tratado desde el contexto educativo para fomentar las

habilidades necesarias para su abordaje tanto a nivel de centro como de aula.

Dentro de la perspectiva positiva del conflicto Cascén (2007) propone un enfoque
socioafectivo a través de la busqueda de soluciones mediante la creatividad y la
imaginacién, centrandose en las actitudes y los valores que se quieren promover,

trabajando de manera cooperativa para la resolucién del conflicto, investigando las
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posibilidades, reflexionando y vivenciando en primera persona la situacion. Esto
requiere una actitud empatica, un espiritu critico y un compromiso personal por

modificar tanto la situacidn como los valores y conductas si es necesario.

Cascon (2007) habla sobre la provencién para el conflicto desde una perspectiva en la
gue este no significa violencia. Para el autor el conflicto es una situacién de
desacuerdo donde hay un cruce de intereses, necesidades y/o valores, lo cual no
conlleva necesariamente la existencia de violencia. En correlacién con el conflicto esta
la intervencion basada en la provencion, que se trata de proveer de recursos y
habilidades al sujeto para enfrentarse al conflicto de manera eficaz en los momentos
iniciales, lo cual difiere de la prevencion, que seria actuar antes de que el conflicto
entre en un punto critico. Para ello Cascén (2007) propone una serie de posibles

actitudes ante el conflicto que son las siguientes:

e Competitiva: gano-pierdes.

e Acomodacion: pierdo-ganas.

e Evasién: pierdo-pierdes.

e Cooperacion: gano-ganas.

e Negociaciéon: Ambas partes ganan en las cuestiones principales referidas al

conflicto, pero no obtienen un 100% de sus objetivos.

Para el autor estas actitudes no se dan de manera Unica en un conflicto, y apunta a la
cooperacion como la mdas adecuada cuando los objetivos y las relaciones son
importantes. Igualmente senala que en el dmbito educativo es necesario desarrollar

algunas habilidades en el aula para trabajar desde este enfoque:

e Generar en el grupo un espacio de confianza y aprecio, donde se podra
desarrolla el autoconcepto y la identidad del sujeto a partir del trabajo de
autoestima y aprecio a los y a las demas.

e Favorecer la comunicacion trabajando diferentes canales, estableciendo

codigos comunes y basando las relaciones en la escucha activa.
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e Tomar decisiones basadas en el consenso.

e Trabajar cooperativamente.

Si la importancia de estas habilidades, junto con la provencién o las actitudes ante el
conflicto, resultan esenciales en el trabajo de las habilidades socioafectivas, la manera
en la que nos relacionamos con el resto de personas determinara la forma de afrontar

dichos conflictos.

Una de las premisas de las definiciones que antes se han propuesto con respecto a las
HHSS vy las habilidades socioafectivas es el cumplimiento del objetivo que tiene la
persona emisora con respecto a la receptora. Cascén (2007) plantea la cooperacion
como actitud ante el conflicto en la que se produce una ganancia en ambas partes
manteniendo las relaciones y cumpliendo objetivos. De la misma forma que Cascén
(2007) indica esta actitud, es preciso destacar qué estilos son los que se dan en las
relaciones interpersonales, lo cual indicara el grado de en el que esa persona es mas o
menos habil para establecer dichas relaciones. En este sentido, Merino (2010) plantea
unos estilos de relacién para definir la manera en que interaccionamos con las demas

personas. Estos estilos son:

e Agresivo: Actitud donde los sentimientos de la otra persona no son tomados en
cuenta, dandose generalmente alglin tipo de agresion a modo de amenaza,
trifulca o acusacidn. La persona agresiva no suele ser ofendida por las demas

personas y generalmente tiene escasas relaciones interpersonales.

e Pasivo (Inhibido): Actitud ante las relaciones interpersonales a través de la cual
consiguen escasamente sus objetivos, puesto que se muestran indiferentes
ante cualquier situacidon acatando decisiones ajenas sin defender sus objetivos,
intereses o pensamientos. Genera un aprovechamiento por parte del resto de
personas, lo cual influye negativamente a nivel emocional provocando
resentimiento. En escasas ocasiones es rechazado por las demds personas

puesto que asiente a cualquier decision sin presentar sus deseos.

69



Marco tedrico

e Asertivo: Se trata de la capacidad, de cualquier persona, de presentar y
defender sus derechos sin que se ejerza manipulacién en ningun sentido. De
esta manera se consiguen los objetivos personales y se expresa libremente sin
generar dafos o perturbaciones en otras personas, se defienden los intereses
personales sin sentimiento de culpa y evita el aprovechamiento de otras

personas.

2.3. Caracteristicas y clasificacion de la inteligencia emocional

A lo largo de las pdginas anteriores se han presentado numerosos autores y autoras
gue trabajan la inteligencia emocional y las habilidades socioafectivas. Llegados a este
punto, y con el objetivo de arrojar informacién descriptiva y analitica sobre la
inteligencia emocional resulta preciso mostrar los diferentes puntos de vista de dichos
autores y autoras en cuanto a su clasificacidon. Estas clasificaciones, junto con las
aportaciones de otros académicos y académicas seran de utilidad para justificar, en el
bloque Il, el uso de unas determinadas dimensiones en la construccion de la escala de

medicion y del programa de EC realizado en este trabajo.

En primer lugar, se expone la clasificacion presentada por Goleman (2004), uno de los
autores mas influyentes en la divulgacion cientifica acerca de la inteligencia emocional
en los ultimos tiempos. Goleman (2004) plantea la siguiente clasificacién sobre el tema

en cuestion (ver tabla 7).
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Tabla 7: Componentes, caracteristicas y competencias de la inteligencia emocional

Componentes de la
inteligencia emocional
(Goleman, 2004)

Caracteristicas
(Goleman,2004)

Competencias (Goleman, 1999)

Autoconciencia: Aptitud para
reconocer y entender los
estados de dnimo, emociones
e impulsos propios, asi como
su efecto sobre los demas

e Confianza en si
mismo

e Valoracion realista
de si mismo

e Capacidad de reirse
de si mismo

Conciencia emocional: Distinguir las
emociones que sienten y su influencia.

eValoracion adecuada de si mismo:

Reconocer sus potencialidades y
limitaciones.

Confianza en uno mismo: Afirmacion sobre
el juicio que emitimos sobre nosotros
mismos o nosotras mismas, asi como de
nuestras capacidades.

Autorregulacion: Capacidad
para controlar o redirigir los
impulsos negativos o el mal
humor Propension a no tomar
decisiones apresuradas, a
pensar antes de actuar

e Confiabilidad e
integridad

e Comodidad con la
ambigliedad

e Apertura al cambio

Autocontrol: Ser capaz de gestionar de
forma adecuada las propias emociones e
impulsos conflictivos.

Confiabilidad: Sinceridad y honradez.
Integridad: Ser responsable con las
obligaciones.

Adaptabilidad: Capacidad de afrontar
cambios y retos.

Innovacidn: Ser capaz de estar abierto a
nuevas perspectivas.

Motivacion: Pasién por
trabajar por razones que van
mas alla del dinero o el
estatus. Tendencia a luchar
por los objetivos con energia y
persistencia

eFuerte orientacion
al logro

e Optimismo, incluso
frenteala
adversidad

e Compromiso con la
organizacion

Logro: Deseo de mejorar.

Compromiso: Asuncion de la idiosincrasia
y objetivos propios de la organizacién y/o
grupo.

Iniciativa y optimismo: Capacidad para
afrontar los contratiempos y de
considerar las oportunidades.

Empatia: Aptitud para
entender el “maquillaje”
emocional de otras personas
Habilidad para tratar a las
personas en funcion de sus
reacciones emocionales

eDestreza en formar
y retener el talento

eSensibilidad
intercultural

eServicio a clientes y
consumidores

Comprensién de los demas: Percibir
perspectivas y sentimientos ajenos y
preocuparse por las personas que lo
vivencian.

Orientacidn hacia el servicio: Reconocer,
anticiparse y retribuir las necesidades de
los y las demas.

Desarrollo de los demas: Promover el
crecimiento de las demds personas a
través del reconocimiento de las
necesidades de las mismas.
Aprovechamiento de la diversidad:
Emplear las capacidades propias de cada
persona para enriquecer la actividad a
partir del aprovechamiento de esta
circunstancia como oportunidad.
Conciencia politica: Reconocer la manera
de proceder de la institucidn a nivel
social.
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Tabla 7 (continacion): Componentes, caracteristicas y competencias de la inteligencia emocional

Componentes de la
inteligencia emocional
(Goleman, 2004)

Caracteristicas

(Goleman, 2004) Competencias (Goleman, 1999)

e Influencia: Emplear estrategias para
inspirar a las personas.

e Comunicacion: Trasmitir mensajes con
claridad y conviccion.

e Liderazgo: Inspirar y capacidad de
direccion de grupos.

HHSS: Competencia en el eEficacia en liderar e Catalizacion de cambios: Promovery
manejo de relaciones y la cambios dirigir los cambios que se antojen
creacion de redes sociales eCapacidad de necesarios.
Capacidad para encontrar persuasién e Resolucidn de conflictos: Uso de
puntos comunes y estrechar | ePericia en creary estrategias para solventar situaciones
lazos liderar equipos conflictivas.

e Colaboracién y cooperacion: Capacidad
para trabajar en grupo en favor de una
meta comun.

e Habilidades de equipo: Generar
correlacion grupal en el logro de metas
comunes.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Goleman (1999 y 2004)

Es preciso resaltar que las competencias referentes a cada componente de la
inteligencia emocional son extraidas de la obra de Goleman (1999), donde hace
referencia al mundo laboral para la explicacion de dichas competencias. Se ha
considerado de interés su incorporacion debido a la posibilidad de extrapolar muchas

de ellas al ambito académico.

Otro de los autores de renombre en el campo de la inteligencia emocional es Bisquerra
(2003) cuya clasificacién sobre la inteligencia emocional ha influido notablemente en
este trabajo. Dicha clasificacion la plantea a partir de lo que denomina caracteristicas

de la competencia emocional (ver tabla 8).
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Tabla 8: Caracteristicas de la competencia emocional segln Bisquerra

Biquerra (2003)

Caracteristicas de la competencia emocional

Conciencia emocional:
Conocer las emociones
propias y las de los
demas.

e Tomar conciencia de las propias emociones: Percibir con precision los
sentimientos y las emociones propias y ajenas, asi como identificarlas.
Capacidad para experimentar emociones multiples.

Dar nombre a las propias emociones: Emplear un lenguaje relacionado con
las emociones para definir las propias emociones en el contexto cultural.
Comprension de las emociones de los demas: Percibir con exactitud
emociones y perspectivas ajenas. Servirse de la comunicacidon verbal y no
verbal que tienen relevancia en el contexto cultural. Empatizar
emocionalmente con otras personas.

Regulacion de las
emociones: Ser capaz de
dar respuesta de forma
apropiada cuando
alguien experimenta
alguna emocidn. Se
trata de tomar
conciencia entre las
emociones, la cognicién
y el comportamiento.
Estrategias de
afrontamiento y de
generar sobre la propia
persona emociones
positivas.

Tomar conciencia de la interaccidén entre emocion, cognicidn y

comportamiento: Los estados emocionales y el comportamiento se

influyen reciprocamente.

Expresidon emocional: Ser capaz de manifestar las emociones

adecuadamente. Comprension de la ausencia de correlacién entre el

estado emocional interno y su expresidn externa, tanto a nivel propio

como ajeno. Conocimiento de la influencia sobre los demas de la propia

expresion emocional.

Capacidad para la regulacién emocional: Moderacion en los sentimientos y

emociones propias. Autocontrol o tolerancia a la frustracion para prevenir

emociones negativas

e Habilidades de afrontamiento: Empleo de estrategias de autoregulacion
que favorezcan una mejora en los estados emocionales negativos.

e Competencia para auto-generar emociones positivas: Mejorar el bienestar

y la calidad de vida a través de vivenciar, de manera voluntaria, emociones

positivas.

Autonomia personal
(autogestion): Se trata
de una suma de
caracteristicas
relacionadas con la
propia gestion
emocional (autoestima,
autoeficacia emocional,
entre otras).

e Autoestima: Satisfaccidn sobre si mismo o si misma a partir de una

imagen positiva de la propia persona.

e Automotivacion: Ser capaz de implicarse emocionalmente, en diferentes

esferas vitales, en actividades a partir de su motivacidn por ellas.

e Actitud positiva: Afrontar las situaciones diarias a partir de su

automotivacién, optimismo e intenciones de bondad, justicia, caridad y
compasion.

e Responsabilidad: Tomar decisiones a partir de implicaciones seguras,

éticas y saludables.

e Andlisis critico de normas sociales: Evaluar desde un punto de vista propio

los mensajes, normas y comportamientos provenientes de los diferentes
elementos vigentes en el contexto.

e Buscar ayuday recursos: Reconocer las necesidades propias en las que se

requiera apoyo o asistencia y saber acceder a los recursos que las
provean.

e Auto-eficacia emocional: Aceptacidn de sus experiencias emocionales, al

margen de la convencionalidad social. Ya sea socialmente usual o Unica, el
sujeto vivencia sus emociones a través de sus valores morales.
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Tabla 8 (continuacién): Caracteristicas de la competencia emocional seguin Bisquerra

Biquerra (2003)

Caracteristicas de la competencia emocional

Inteligencia
interpersonal: Mantener
buenas relaciones
sociales y dominio de las
HHSS propias para ello.

e Dominar las HHSS basicas: escucha, agradecimiento, asertividad, respeto...

e Respeto por los demas: Valorar positivamente las diferencias individuales
a partir de los derechos de todos y todas.

e Comunicacion receptiva: Atender a otras personas en el acto
comunicativo, ya sea verbal o no verbal, para recibir los mensajes
adecuadamente.

e Comunicacién expresiva: Habilidad para conversar y expresar
pensamientos y sentimientos, de manera verbal o no verbal, y demostrar a
los demas que han sido entendidos.

Compartir emociones: Conciencia de la estructura de las relaciones.
Entender las diferencias en las relaciones en funcidn de las personas y su
rol en las mismas (pareja, familia, trabajo...)

1. Grado de inmediatez emocional o sinceridad expresiva.

2. Grado de reciprocidad o simetria en la relacién.

e Comportamiento pro-social y cooperacion: Compartir situaciones grupales
basadas en la amabilidad y respeto al resto de integrantes.

e Asertividad: Se trata de la capacidad para defender y expresar los
derechos, opiniones y sentimientos propios, sin sentirse presionado o
presionada, ni ejercer presidn sobre otras personas.

Habilidades de vida 'y
bienestar: Responder de
manera responsable y
apropiada ante
situaciones que
requieren una solucién,
promoviendo el
bienestar personal y
social.

e |dentificacién de problemas: Identificar y evaluar situaciones que
requieren ser solucionadas, asi como los recursos disponibles, las barreras
y riesgos existentes.

e Fijar objetivos adaptativos: Establecer objetivos positivos y realistas.

e Solucidn de conflictos: Afrontar situaciones conflictivas a partir de
soluciones positivas sobre el problema.

o Negociacion: Resolucion de conflictos de manera pacifica a través de la
valoracidén de perspectivas y sentimientos de las personas involucradas.

e Bienestar subjetivo: Capacidad para disfrutar de manera consciente del
propio bienestar y gestionarlo de manera que sea percibido por las
personas con las que se interactua.

o Fluir: Generar experiencias favorables en los diferentes ambitos de la vida.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Bisquerra (2003)

En esta misma obra, Bisquerra (2003) cita a Salovey y Sluyter (1997) haciendo mencién

a cinco dimensiones basicas referidas a la competencia emocional. Asi Salovey vy

Sluyter (1997) proponen como dimensiones en este ambito:

e Cooperacion.

e Asertividad.

e Responsabilidad.

e Empatia.

e Autocontrol.
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Por otro lado, Mayer, Salovey y Caruso (2004) y Salovey y Grewal (2005) dividen la

inteligencia emocional en cuatro areas:

e Percibir emociones.
e Usar la emocién para facilitar el pensamiento.
e Entender las emociones.

e Manejar emociones.

A partir de las propuestas de Goleman (2004), Bisquerra (2003), Salovey y Sluyter
(1997), Mayer, Salovey y Caruso (2004) y Salovey y Grewal (2005) se va a establecer
una comparativa para conciliar la importancia de dichas perspectivas y sus puntos en

comun.

La autoconciencia de Goleman (2004) y la conciencia emocional de Biquerra (2003)
estan directamente relacionadas con las areas de percibir y entender emociones que
proponen Mayer, Salovey y Caruso (2004) y Salovey y Grewal (2005). Asi se establece,
para estos aspectos relacionados con la conciencia o autoconciencia emocional, la

capacidad para detectar y descifrar las emociones propias y ajenas.

La autorregulacion de Goleman (2004) y la regulacion de las emociones de Bisquerra
(2003) estan ligadas al autocontrol de Salovey y Sluyter (1997) y al manejo de las
emociones de Mayer, Salovey y Caruso (2004) y Salovey y Grewal (2005). La relacién
existente se basa en la concepcién de este aspecto como la capacidad para regular las
emociones. Igualmente, y atendiendo a lo postulado por dichos autores también tiene
relacion con la responsabilidad de Salovey y Sluyter (1997) y el uso de la emocion para

facilitar el pensamiento de Mayer, Salovey y Caruso (2004) y Salovey y Grewal (2005).

La motivacion de Goleman (2004) y la autonomia personal propuesta por Bisquerra
(2003) estan relacionadas con la responsabilidad de Salovey y Sluyter (1997) y con
entender las emociones, manejar las emociones y usar las emociones para facilitar el
pensamiento de Mayer, Salovey y Caruso (2004) y Salovey y Grewal (2005). En este

sentido lo propuesto por Goleman (2004) y Bisquerra (2003) enlaza con Salovey vy
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Sluyter (1997) y Mayer, Salovey y Caruso (2004) y Salovey y Grewal (2005) en cuanto a
la capacidad para saber que emociones influyen sobre la propia persona y su gestidon

para afrontar cualquier situacion.

La empatia de Goleman (2004) y la inteligencia emocional de Bisquerra (2003) estan
conectadas con la empatia y asertividad de Salovey y Sluyter (1997) y la percepcion,
entendimiento y manejo de las emociones de Mayer, Salovey y Caruso (2004) y Salovey
y Grewal (2005). Los planteamientos estan ligados a través de la capacidad de percibir

las emociones ajenas, asi como entenderlas y saber proceder.

Las HHSS de Goleman (2004) y las habilidades de vida y bienestar de Bisquerra (2003)
casan, fundamentalmente, a través de la cooperacion, la asertividad y la empatia
propuestas por Salovey y Sluyter (1997) y percibir y manejar de emociones de Mayer,
Salovey y Caruso (2004) y Salovey y Grewal (2005). Lo propuesto por Goleman (2004) y
Bisquerra (2003) también tiene relaciéon con la responsabilidad o el autocontrol de
Salovey y Sluyter (1997) y el uso de emociones para facilitar el pensamiento de Mayer,
Salovey y Caruso (2004) y Salovey y Grewal (2005), puesto que aparece de manera
perpetua la relacién con otras personas, por lo que ponen en juego todo el espectro de
dimensiones, areas, componentes y competencias presentes en la inteligencia
emocional. Asi mismo, es preciso destacar que, en este punto, no solo se hace hincapié
en la relacion con el resto de personas, sino también en la relacién que se establece

con la propia persona a partir de las relaciones sociales.

La importancia de las habilidades socioafectivas se antoja fundamental para el ser
humano en cualquier ciclo de su vida, pero de manera mas notable en una etapa del
desarrollo como es la adolescencia, ya que su entrenamiento configurard parte de su
identidad en la etapa adulta. Para dicho entrenamiento, la EC se posiciona en un lugar
de relevancia debido a la importancia que atribuye al mundo interno y a la

manifestacion del mismo para esta area.
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BLOQUE Il. METODOLOGIA Y DISENO

Todo método que intenta hacer beber a un caballo sin sed es rechazable.
Todo método es bueno si abre el apetito de saber y

aguza la necesidad poderosa de trabajar.

Célestine Freinet (En Marina, 2011, p.67)

CAPITULO lll. Metodologia y disefio

Habiendo presentado el marco conceptual de este trabajo se procede a desarrollar el
bloque I, donde se exponen elementos que definen el método seguido para dar
respuesta a las metas pretendidas en este estudio. Asi, comenzamos describiendo el
problema de investigaciéon y los objetivos e hipdtesis planteados a partir de las
variables que han sido objeto de este trabajo. Continuamos explicitando el disefio de
investigacion a partir del desarrollo de fases que marcaron el plan de trabajo a realizar.
Posteriormente, describimos las caracteristicas del grupo informante, asi como los
instrumentos de recogida de informacién utilizados que se han disefiado para la
misma. Por ultimo, explicamos las estrategias de analisis de datos empleadas para el
tratamiento de toda la informacion recogida durante el proceso de implementacion de

los diferentes instrumentos elaborados.

1. Planteamiento del problema

Tras presentar a nivel tedrico la EC, dentro del curriculo educativo y sus posibilidades
para trabajar diferentes aspectos tanto en el ambito académico como en otras areas,
las caracteristicas e importancia de la adolescencia como ciclo vital que introduce al
ser humano a la adultez desde la etapa de la infancia y la influencia de la inteligencia

emocional y las habilidades socioafectivas en diferentes aspectos del desarrollo del ser
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humano, nos encontramos ante un escenario donde la comunién de estas variables

requiere de un estudio en profundidad.

Mauri y Pla (2014) indican que si en la adolescencia aparecen factores tan importantes
como las relaciones de amistad, la creatividad o el amor, ademas de la busqueda de su
"Yo" y de la aprobacién de la sociedad, es preciso formar al alumnado, tal y como
relata Ramos (2013), en una serie de capacidades que le hagan emocionalmente
inteligente como son la consciencia de si mismo o si misma, la autogestion, la
consciencia social o la capacidad para manejar relaciones, es decir, en los principios
fundamentales de la inteligencia emocional propuestos por Goleman (2015). Estas
capacidades se pondran en juego a partir de lo que se ha denominado habilidades
socioafectivas que, segin Romagnoli et al. (2007), suponen la capacidad para resolver
conflictos de manera pacifica, mantener buenas relaciones interpersonales, comunicar
ideas y sentimientos de forma asertiva, empatizar con el resto de personas, conseguir
objetivos desde el optimismo y desde estados de calma o tomar decisiones

responsables en los diferentes ambitos de la vida de una persona.

La herramienta mediante la cual se plantea el desarrollo de dichas habilidades en este
trabajo es la EC. Cachadifia et al. (2006), Llopis (2005), Sefchovich y Waisburd (2005),
Montdvez (2012) o Gil (2015) sefialan que el trabajo en EC favorece la comunicacion y
exteriorizaciéon del mundo interior de las personas, sus estados de animo o sus
emociones; entre otras cuestiones concernientes al trabajo sobre la propia persona y
las relaciones interpersonales; a través del cuerpo. Esto hace de la EC un 4drea

mediante la cual poner en prdctica y desarrollar dichas habilidades.

El objetivo que perseguimos con este trabajo es demostrar que la EC es una
herramienta que favorece el desarrollo de las habilidades socioafectivas del alumnado
adolescente. El alumnado que se encuentra en pleno proceso de creacién de una
identidad adulta seria capaz de mejorar o desarrollar dichas habilidades a través del
trabajo en EC. Por esto, lo que se presenta a la comunidad cientifica es una

herramienta que, a priori, se considera util para la mejora de las habilidades
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socioafectivas del alumnado adolescente. Dicha herramienta es un plan formativo en

EC, el cual se incluye dentro de la asignatura de EF impartida en ESO.

2. Objetivos e hipotesis

A través de este trabajo se pretende comprobar la eficacia de la EC sobre el desarrollo
de las habilidades socioafectivas en el alumnado de ESO. Para ello es necesario
conocer cdmo de competente es el alumnado en cuanto a las habilidades sefialadas.
Una vez extraida dicha informacion es necesario realizar una intervencién en EC
mediante la cual se desarrollen las habilidades socioafectivas mencionadas, con la
intencion de provocar en el alumnado una mejora en cuanto a su competencia en

dichas habilidades.

Se concretan a continuacion los objetivos especificos perseguidos en esta

investigacion:

1. Describir las habilidades socioafectivas del alumnado de ESO como elementos
competenciales en los procesos comunicativos en el aula.

2. Diseiiar e implementar un plan de trabajo en EC que favorezca el desarrollo de
habilidades socioafectivas en el alumnado de ESO, asi como una adquisicién o
mejora de patrones cognitivos, afectivos y conductuales.

3. Descubrir los elementos clave de la EC, como herramienta que facilita el
desarrollo de habilidades socioafectivas, para su aplicaciéon a otros escenarios

educativos similares.

En estrecha relacidn con los objetivos, se plantea la hipétesis de partida que informa
del eje sobre el que se sostiene esta investigacidon. Esta plantea que la EC repercute
positivamente en el desarrollo de habilidades socioafectivas en el alumnado de ESO.
En este sentido, es una afirmacidn que apuesta por la formacién en esta materia como

herramienta de adquisicion y modificacion de patrones cognitivos, afectivos y
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conductuales en el alumnado. De esta manera, el presente trabajo propone que la EC

educa las emociones y, por tanto, favorece una mejora de la inteligencia emocional.

3. Variables de estudio

Las variables de investigacién de esta tesis hacen referencia fundamentalmente al
desarrollo de las habilidades socioafectivas y a la EC. De esta manera, y como se
expone a lo largo de la investigacion, la EC es la variable independiente y el desarrollo

de habilidades socioafectivas seria la variable dependiente.

Ademas de dichas variables, en nuestra investigacion hemos recogido cuestiones
referentes a la poblacién para definir sus caracteristicas. Asi se ha tomado en
consideracién la edad, el sexo, el lugar de nacimiento, el nivel académico de padres y
madres, asi como sus profesiones, el numero de personas que conviven en el hogar
familiar o preferencia de ocupacion de su ocio y tiempo libre. A través de las cuestiones
referidas a la edad, el sexo y el lugar de nacimiento haremos una aproximacién al tipo
de poblacidon que se atiende. En segundo lugar, recogeremos informacién sobre los
hdbitos de ocio y tiempo libre para conocer sus preferencias, asi como la existencia de
otros espacios de socializacion diferentes a la familia o al dmbito educativo. Por otro
lado hemos obtenido informacién sobre las personas que conviven en el hogar, asi
como la profesion y estudios de la ascendencia que nos servira para dibujar la realidad
social, econdmica y cultural en la que se encuadra el alumnado presente en este
trabajo y acercarnos a las relaciones interpersonales que se producen en el seno

familiar.

Adentrdndonos en el apartado dedicado a las habilidades socioafectivas se miden
cuestiones relacionadas con la empatia, asertividad, patrones de relacion o
socializacion, cooperacion y liderazgo, respeto y responsabilidad, resolucion de

conflictos, gestion emocional y autoestima.
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Otras de las dimensiones que se han analizado en esta investigacién ha sido la relativa
a la participacion del alumnado en el programa de EC. De esta manera se pretendia
comprobar aspectos relacionados con la implicacién del alumnado en el programa de
EC, sus expectativas sobre el programa, su opinion sobre la mejora de las habilidades
socioafectivas, el interés del trabajo realizado, la posibilidad de implementar los
aprendizajes realizados en su vida cotidiana, la satisfaccion general del alumnado con
respecto al programa, su perspectiva sobre que aprendizajes les ha resultado mds
importantes y que aspectos del programa son mejorables. A través de estas
dimensiones se perfilaria tanto la satisfaccion del alumnado, en lo referente al
programa, asi como su opinidn sobre su progreso en cuanto a las habilidades

socioafectivas o la aplicabilidad de las mismas en su vida personal.

En definitiva, se ha trabajo con un total de 68 variables, dimensionadas tal y como se

representa en la tabla 9.
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Tabla 9: Dimensiones y variables de estudio

Dimensiones Definicion Variables
Datos de . L . - Edad
. e s Informaciéon sobre caracteristicas sociodemograficas del grupo .
identificacion del - Lugar de nacimiento
participante
alumnado Sexo
Informaciéon  sobre caracteristicas socioecondmicas del grupo Profesion del padre

Nivel socioeconémico

participante

Profesion de la madre

Nivel sociocultural

Informacion sobre caracteristicas socioculturales del grupo participante

Estudios concluidos del padre
Estudios concluidos de la madre

Tipo de familia

Tipologia familiar a partir de las personas que conviven en el hogar

Numero de personas que conviven en el hogar

Actividades de ocio y
tiempo libre

Informacion sobre las preferencias de ocupacion del tiempo de ocio y
del tiempo libre

Actividades de ocio y tiempo libre realizadas

Empatia

Aptitud para entender y tratar a otras personas a través de sus
reacciones emocionales (Goleman, 2004)

Capacidad para entender y ponerse en la situacién de un compafiero o compafiera
Comprender las reacciones de los compafieros y compafieras
Apoyo prestado a comparfieros y compafieras cuando se percibe que les ocurre algo.

Asertividad

Capacidad para presentar y defender los derechos personales sin que se
produzca manipulaciéon en ninguin sentido. Asi hay una consecucién de
los objetivos, una defensa de los intereses propios y una expresién sobre
sus ideas en libertad, sin provocar dafios y evitando el aprovechamiento
de otras personas (Merino, 2010). Bisquerra (2003) incluye la asertividad
en la inteligencia interpersonal, muy en la linea de lo propuesto por
Merino (2010).

Posicion corporal a la hora de expresarse y comunicarse con otras personas
Autocontrol respecto al contexto

Comportamiento agresivo

Capacidad de manifestar los propios derechos de manera asertiva

Capacidad de expresion de sentimientos

Cumplimiento de los objetivos relacionandolos con los demds de manera agresiva
Incapacidad para manifestar los propios derechos, decisiones y deseos

Patrones de relaciony
socializacion

De Bisquerra (2003), se extrae que las HHSS son la capacidad para
interaccionar de manera adecuada y grata con el resto de personas.
Ledn (2009) apunta a conductas que permiten expresar afecto u
opiniones, entre otras, a través de las cuales se mantienen o mejoran las
relaciones con los y las demas. Goleman (2004) presenta las HHSS como
una competencia que permite el manejo de relaciones, asi como la
creacién de redes sociales.

Relaciones interpersonales de amistad reducidas

Duracién de las amistades

Capacidad para relacionarse interpersonalmente con el resto del grupo clase
Capacidad para relacionarse interpersonalmente con personas de la misma edad
Capacidad para relacionarse interpersonalmente con personas adultas

Patrones de cortesia en el saludo y la despedida con los compafieros y compaiieras
Patrones de cortesia para agradecer acciones positivas a otras personas.
Capacidad para relacionarse interpersonalmente con personas desconocidas
Mejora en calidad y cantidad de relaciones interpersonales en el aula
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Tabla 9 (continuacion): Dimensiones y variables de estudio

Dimensiones

Definicion

Variables

Cooperaciéon y

Goleman (2004) entiende la cooperacién como la capacidad para
trabajar en grupo en favor de una meta comun. El liderazgo lo presenta

Valoracion de las opiniones e ideas de cada persona del grupo

Adquisicion del rol de lider de manera autoritaria

Nombramiento como lider por las personas que componen el grupo
Valoracion positiva de los estados de animo que generan los trabajos en grupo

liderazgo . . . .
como la capacidad para inspirar y dirigir grupos. Importancia de cada una de las personas que conforman el grupo
Clima basado en la cooperacion
Liderazgos positivos
» . ) L ) Respeto con los compafieros o comparieras
Valoracion positiva de las diferencias individuales a partir de los . .
) . Respeto con figuras de autoridad
derechos de todos y todas (Bisquerra, 2003). La responsabilidad la . . . L
Respetoy Respeto en situaciones donde la propia persona esta siendo atacada verbalmente

responsabilidad

incluye dentro de la autonomia persona (autogestion) exponiendo que
es la capacidad para tomar decisiones mediante actitudes seguras, éticas
y saludables.

Responsabilidad en el cumplimiento de los compromisos adquiridos con iguales
Actitudes responsables respecto al trabajo realizado
Clima basado en el respeto

Resolucion de
conflictos

Goleman (2004) define la resolucién de conflictos como el empleo de
estrategias para resolver situaciones de conflicto.

Huir de los conflictos

Capacidad para reconocer errores y pedir disculpas

Aceptacion de disculpas de un compafiero o compafiera

Capacidad para gestionar y resolver conflictos

Capacidad para resolver un conflicto de manera satisfactoria para todas las partes

Gestion emocional

Mayer, Salovey y Caruso (2004) y Salovey y Grewal (2005) identifican la
gestion emocional con el manejo de las emociones. Goleman (2004) la
atribuye a la autorregulacién, y mas concretamente al autocontrol, y la
define como la capacidad para redirigir impulsos negativos

Conciencia emocional

Regulacion de las emociones
Inteligencia interpersonal
Autonomia personal o autogestion
Habilidades de vida y bienestar
Motivacion

Autoestima

Sensacion de satisfaccion sobre la propia persona mediante una imagen
positiva de si mismo o si misma (Bisquerra, 2003). Salazar (2008)
propone una definicion que sefiala que la autoestima es una evaluacion
sobre si mismo o si misma.

Conciencia de las propias capacidades

Percepcion sobre la valoracién ajena

Capacidad de encajar criticas en favor de la mejora
Miedo al fracaso interpersonal

Conciencia de estar por encima del resto de personas
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Tabla 9 (continuacion): Dimensiones y variables de estudio

Dimensiones

Definicion

Variables

Evaluacion del
programa

Medicion de la influencia de la aplicacién de un programa sobre la
poblacién destinataria (Alvarez Fernandez, 2011).

Implicacién en el programa

Expectativas sobre el programa

Consideracidn sobre la mejora de las habilidades socioafectivas a partir del programa
Opinidn sobre el interés que puede tener el programa

Percepcion sobre la utilidad de los aprendizajes realizados durante el programa para
su vida cotidiana

Valoracion de los elementos mds importantes aprendidos en el programa
Valoracion de la participacion

Valoracion sobre las habilidades desarrolladas, tanto a nivel expresivo como
socioafectivo

Mejoras en el programa

Satisfaccion general

Aplicabilidad a la vida diaria de las habilidades trabajadas
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4. Diseiio de investigacion

La presente investigacion expone un disefio cuasi-experimental pretest-postest sin
grupo de control. Sans (2009) define el disefio cuasi-experimental como uno de los
formatos de disefio mds empleados en investigacion, puesto que aporta un importante
control y conocimiento sobre la mayoria de las fuentes de invalidez. En este caso se
trata de un disefio pretest-postest sin grupo de control mediante el cual se aplica un
pretest, para seguidamente aplicar una intervencién y a posteriori aplicar un postest
con la intencion de comprobar los efectos de dicha intervencién. En este trabajo lo que
se pretende comprobar son los efectos que causa la intervencién experimental en EC
en el desarrollo de habilidades socioafectivas del alumnado a través de dimensiones
como la empatia, asertividad, patrones de relacion o socializacion, cooperacion y
liderazgo, respeto y responsabilidad, resolucion de conflictos, gestion emocional y

autoestima.

Esta investigacion se ha desarrollado a lo largo de cinco fases tal y como se relata a

continuacion:

1. La primera, de Exploracion, ha tenido como punto de partida el planteamiento del
problema de investigacion que ocupa este trabajo. Posteriormente, definimos los
objetivos y formulamos las hipdtesis de investigacién, para pasar a la
fundamentacién tedrica del area de investigacion. En este momento realizamos
una revision de publicaciones sobre EC, adolescencia y habilidades socioafectivas

asi como de proyectos y programas relacionados con nuestro ambito de estudio.

2. En la segunda fase, denominada Construccion, procedimos a seleccionar las
dimensiones y variables que conformarian nuestro trabajo. Para su tratamiento
nos decantamos por un disefio de investigacion cuasi-experimental pretest-postest
sin grupo de control. Al mismo tiempo, se procedié al disefio de los instrumentos
de recogida de informacién propios para este estudio (Escala de Medicidon de
Habilidades Socioafectivas — en formato pre-test y post-test —, grupos de discusion

y cuestionarios de satisfacciéon) asi como del programa de EC objeto de
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implementacién y evaluacion. Por otro lado, se selecciond el centro en el que

implementar las diferentes actividades del programa.

3. En la tercera fase, Trabajo de campo, se procedié a poner en marcha el programa
de EC. A lo largo de esta practica se emplearon las diferentes herramientas
disefiadas para recoger informacién al efecto y nombrados en la fase anterior. La
primera herramienta utilizada durante esta fase fue un cuestionario para la
medicion de Habilidades Socioafectivas (formato pre-test), llevado a cabo durante
la primera sesion del programa de EC, mientras que fue implementado en formato
post-test para valorar el impacto del programa, asi como un cuestionario de
satisfaccién para valorar el programa en la sesion XIX del mismo. La ultima de las
herramientas, un grupo de discusién para valorar el desarrollo de las sesiones del

programa, se efectué a modo de cierre en la ultima sesién.

4. La Jdltima fase, Interpretativa, se inicid elaborando las bases de datos
correspondientes a los instrumentos que se habian puesto en marcha en el trabajo
de campo y poder realizar el analisis de la informacién extraida de los mismos.
Posteriormente, se procedidé a discutir los resultados obtenidos, a extraer las

conclusiones y a exponer propuestas para dar continuidad a este trabajo.

5. Grupo informante

El grupo informante esta conformado por el alumnado de 42 de ESO C del IES Averroes
de la ciudad de Cdérdoba, en el curso académico 2013/2014. Este grupo consta de 23
alumnos y alumnas, con edades correspondidas entre los 15 y los 18 afios, siendo la
media de 16 afios. La tabla 10 muestra un 8,7 % de alumnado con 18 afos, un 17,4%

de alumnado con 17 afos, un 39,1% con 16 afios y un 34,8% con 15 afios de edad.
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Tabla 10: Edad del alumnado

Edad f %
18 afios 2 8,7
17 afios 4 17,4
16 anos 9 39,1
15 afios 8 34,8
Total 23 100,0

Metodologia y disefio

En cuanto a la presencia de hombres y mujeres en este grupo, se observa un claro

predominio de alumnado femenino

correspondiente al alumnado de género masculino (ver tabla 11).

(73,9%),

Tabla 11: Sexo del alumnado

en

Sexo f %
Hombre 26,1
Mujer 17 73,9
Total 23 100,0

contraste

con el 26,1%

En lo relativo al lugar de procedencia de este grupo, los datos de la tabla 11 muestran

que el 73,9% del alumnado indica que es de Cérdoba, mientras que hay un 26,1% de

discentes procedentes de paises latinoamericanos como Paraguay y Ecuador.

Tabla 12: Lugar de nacimiento

Lugar de nacimiento f %
Cérdoba 17 73,9
Latinoamérica 6 26,1
Total 23 100,0

Acercandonos al nivel econémico familiar de este grupo de estudiantes, procedemos a

describir la profesién de padres y madres. Los datos de la tabla 13 muestran que los

padres del alumnado desempefan profesiones muy diversas, lo que dificulta

establecer un nivel socioecondmico estandar en funcién de sus ocupaciones, siendo la

mayoria de ellas correspondientes al sector terciario y trabajadores por cuenta ajena.
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Tabla 13: Profesidn del padre

Profesién del padre f %
Platero 1 4,5
Fontanero 1 4,5
Auténomo 2 9,1
Camarero 2 9,1
Comercial 1 4,5
Mantenimiento 1 4,5
Técnico de rayos 1 4,5
Guardia de seguridad 1 4,5
Construccion 5 22,7
Escritor 1 4,5
Jubilado 1 4,5
En paro 5 22,7
Total 22 100,0

En cuanto los empleos ocupados por las madres, se observa una tendencia similar,

puesto que existe una elevada heterogeneidad de profesiones y de la misma indole.

Tabla 14: Profesion de la madre

Profesién de la madre f %
Camarera 1 4,5
Auxiliar de enfermeria 1 4,5
Ayudante a domicilio 2 9,1
Secretaria 1 4,5
Limpiadora 3 13,6
Ama de casa 5 22,7
Cuidadora infantil 2 9,1
Cocinera 1 4,5
Peluquera 1 4,5
Cajera 1 4,5
En paro 4 18,2
Total 22 100,0

Atendiendo a los estudios concluidos de padres y madres del alumnado de 42 de ESO
C, se extrae que el 4,5% de los padres no tiene estudios, el 22,7% tiene estudios
primarios, el 63,6% posee estudios secundarios y solo el 9,1% ostenta titulacion
universitaria. Observando los estudios concluidos de la madre se aprecia la ausencia de
madres que no posean estudios en favor de los estudios primarios con un 40,9% y de
los estudios secundarios con un 50%. En lo referente a las madres con estudios

universitarios se observa el mismo valor que para los padres, un 9,1%.
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Tabla 15: Estudios concluidos de los padres

. . Padre Madre
Estudios concluidos % f %
Sin estudios 1 4,5 0 0,0
Estudios primarios 5 22,7 9 40,9
Estudios secundarios 14 63,6 11 50,0
Estudios universitarios 2 9,1 2 9,1
Total 22 100,0 22 100,0

Otro de los factores medidos es el numero de personas que conviven en su lugar de
residencia, incluyendo al propio alumno o alumna. Asi, el 4,3% de los datos indican que
en su lugar de residencia viven 2 personas, el 13% indica que conviven 3 personas, el
39,1% apunta a 4 las personas que residen en el mismo lugar, el 26,1% conviven 5
personas y el 17,4% seifiala que son 6 personas las que conviven en el lugar de

residencia.

Tabla 16: Numero de personas que conviven en el hogar

Numero de personas que
. f %
conviven en el hogar
2 1 4,3
3 3 13,0
4 9 39,1
5 6 26,1
6 4 17,4
Total 23 100,0

En lo que a las actividades de ocio y tiempo libre que practica el grupo informante se
refiere, se observa que el 78,3% juega a videojuegos o se conecta a internet, el 65,2%
ve la televisidn, el 21,7% prefiere leer, el 60,9% pasea, el 4,3% practica artes escénicas
(teatro), el 4,3% toca algun instrumento (guitarra eléctrica), el 49,9% practica deporte,
el 4,5% sale con sus amigos o amigas, el 4,5% sale con su pareja y el 9,1% ocupa su
tiempo libre escuchando musica. Especificando las practicas deportivas, encontramos
gue 18,2% que hace jogging, un 13,6% que practica futbol o futbol sala, un 4,5%

realiza gimnasia ritmica, un 9,1% practica voleibol y un 4,5% realiza patinaje.
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Tabla 17: Actividades de ocio y tiempo libre

Actividades de ocio y tiempo libre f %
Jugar a videojuegos o conectarse a internet | 18 | 78,3
Ver la television 15 | 65,2
Leer 5| 21,7
Pasear 14 | 60,9
Artes escénicas (danza, teatro...) 1 4,3
Tocar instrumento 1 4,3
Practicar deporte 11 | 49,9
Salir con amigos o amigas 1 4,5
Salir con su pareja 1| 45
Escuchar musica 2 9,1

6. Instrumentos de recogida de informacidén

Para dar cumplimento a los objetivos del estudio y recoger informacién de las

diferentes variables expuestas, se disefaron tres instrumentos ad hoc.

En el momento de iniciar el trabajo se considerd el cuestionario como una técnica
adecuada para el estudio que se queria desarrollar. Arribas (2004) plantea el mismo
como una de las herramientas mas usadas en investigacion puesto que permite
acceder a la informacién de manera rapida y sencilla. Esto es debido a que su
estructura en items posibilita que los alumnos y alumnas respondan de manera breve
y simple a cuestiones relacionadas con el objeto de medicion, las habilidades
socioafectivas. Torrado (2009) define el cuestionario como un instrumento de recogida
de informacién formado por un nimero limitado de items donde el sujeto aporta

informacion.

Este primer cuestionario se implementé en dos momentos (pre y post), lo que aportd
la informacién necesaria para comparar los resultados al inicio y al final de la puesta en
marcha del programa de EC objeto de implementacidon y evaluacién de esta tesis
doctoral, y comprobar si se han producido modificaciones en la comprensidn,
adquisicién y uso de dichas habilidades. Asi, obtuvimos los datos de manera ordenada
y sistematica, facilitando su posterior analisis. Igualmente, Arribas (2004) sefiala que el

uso de este instrumento puede presentar limitaciones que devallen el trabajo
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desarrollado en la investigacién, cuestién también observada en lo aportado por
Torrado (2009), en la apreciacién que realiza en cuanto a la limitacion del nimero de
items. Con el objetivo de salvar dichas limitaciones se procedié a desarrollar otro

instrumento que lo complementara.

Este segundo instrumento fue un grupo de discusion, el cual elegimos debido a que
entendimos que era una buena forma de que el alumnado se expresara de manera
mas informal y poder extraer aquellas apreciaciones que pudieran no aparecer en los
datos del cuestionario, tales como la valoracién de los aprendizajes realizados, la
posibilidad de extrapolarlos a la vida cotidiana, su nivel de participacion en las
diferentes actividades propuestas o su satisfaccidn con respecto a las tareas realizadas.
Massot, Dorio y Sabariego (2009) definen el grupo de discusién como una técnica
cualitativa, basada en la realizacidén de una entrevista dirigida a un grupo, para obtener
la percepcion de los sujetos respecto a la realidad referida al problema de
investigacion. Segun las autoras, el grupo de discusion promueve la apertura y el
intercambio de informacion entre las personas participantes, con la intencién de hacer
descubrir a la persona investigadora mas informacidn sobre sus puntos de vista y
tendencias. En este sentido, Barbour (2013) afirma que los grupos de discusion pueden
favorecer la participacion de aquellas personas que puedan ser mas reticentes a
aportar su experiencia. Entre las multiples bondades de los grupos de discusion
destacan su elevada validez subjetiva y la posibilidad de que la persona que modera el
grupo pueda explorar asuntos que surjan del propio desarrollo del mismo (Massot et

al., 2009).

En tercer lugar, se desarrolld un cuestionario de satisfaccion mediante el cual, el
alumnado respondid a diferentes aspectos relativos a la satisfaccion con el programa
de EC tales como la adecuacion del plan formativo en relacién con el objetivo que se
quiere alcanzar, la implicacidén y participacion, las expectativas sobre el programa, la
percepcion de la mejora de habilidades socioafectivas y la transferencia a la vida

cotidiana.
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Otro de los instrumentos generados fue un diario de campo mediante el cual se
recogieron anotaciones referentes a situaciones reales acaecidas durante el desarrollo
del programa. Asi, se anotaron percepciones del docente, apreciaciones del alumnado
o valoraciones sobre el desarrollo del grupo clase en funcién del momento del curso y
del programa. Garcia Ruiz (2016) considera este instrumento como uno de los mas
valiosos para acceder a informacion relacionada con el proceso educativo en el que se
encuentra el alumnado en un escenario real. La misma autora hace referencia a
Cifuentes (2011), que plantea que el diario de campo permite investigar, registrar,
sistematizar y evaluar el dia a dia de la practica educativa, favoreciendo asi una mejora

en el ejercicio de la labor docente.

6.1 Cuestionario de Medicion de Habilidades Socioafectivas (HASOA)

El primero de los instrumentos, el cuestionario para la Medicion de Habilidades
Socioafectivas (HASOA) (Anexo Il), estd disefiado para la medicién del efecto de la EC
sobre el desarrollo de habilidades socioafectivas, asi como para obtener informacion
sobre diferentes caracteristicas de la muestra. Su construccidn se ha desarrollado a

través de diferentes fases que se describen en los siguientes parrafos.

6.1.1. Busqueda de informacion y cuestionarios relacionados

En primer lugar, se realizé una busqueda sobre la existencia de un cuestionario previo
gue ofreciera la posibilidad de ser usado para este trabajo. Debido a lo especifico de
nuestro estudio no encontramos un instrumento que recogiera los elementos que
gueriamos estudiar por lo que se procedid a realizar una revision tedrica para
encontrar evidencias que incluyeran las dimensiones objeto de estudio. Igualmente, se
estudiaron numerosos cuestionarios relacionados con las diferentes variables que
componen esta tesis, con la intencién de comprobar qué dimensiones eran las mas

empleadas y obtener recursos para el desarrollo de la escala de medicién HASOA.
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Encontramos publicaciones de interés como la desarrolladas por Gismero (2000),
guien aporta una escala de HHSS que ha sido utilizada para estudiar los factores que,
desde su posicionamiento, constituyen dichas habilidades (autoexpresion en
situaciones sociales, defensa de los propios derechos como consumidor, expresiéon de
enfado o disconformidad, decir no y cortar interacciones, hacer peticiones e iniciar

interacciones positivas con el sexo opuesto).

Fernandez y Ramirez (2002) plantearon un programa de HHSS cuyo objetivo era la
mejora de la convivencia a nivel de aula en educacidn secundaria. En dicho programa
se presentan unos bloques de contenido que a su vez hacen de objetivos, y que
plantean cuestiones referentes al conocimiento de la propia persona y de las demas, la
comunicacion, el desarrollo de aprendizajes enfocados al afrontamiento de situaciones

sociales y la resolucién de conflictos y toma de decisiones.

Con anterioridad a estos trabajos, encontramos el de Garcia Jiménez, Garcia Pastor y
Rodriguez Gémez (1992), que hicieron una revision de diferentes programas de HHSS,
analizando en profundidad el programa CARES de Elliot y Gresham (1991), que hace
referencia a cinco areas relativas a estas habilidades: cooperacién, asertividad,

responsabilidad, empatia y autocontrol

La escala C propuesta por Rabazo y Fajardo (2004) atiende a cinco factores relativos a
HHSS que seiialan habilidades de autocontrol (donde se hace referencia a sentimientos
y situacion interpersonal), conversacionales, de cooperacién y ayuda en el trabajo, de

defensa de los propios derechos y de interaccién socio-escolar.

La revision que hacen Ruiz-Aranda, Ferndndez-Berrocal, Cabello y Extremera (2006)
con respecto a diferentes instrumentos sobre inteligencia emocional, ha aportado a
este trabajo cuestiones relacionadas con factores de medicidn emocional, asi como
conocimiento de diferentes escalas para este fin. La primera de las escalas referidas es
el Trait Meta-Mood Scale-24 (TMMS-24), cuya versién original es de Salovey, Mayer,
Goldman, Turvey y Palfai (1995). Otra herramienta revisada ha sido el Cuestionario de

Regulacion Emocional (ERQ) de Gross y Jhon (2003) y el test Afrontamiento Emocional
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(EAC) de Stanton, Kirk, Cameron y Danoff-Burg (2000). Asi, estas escalas vy
cuestionarios atienden a habilidades de regulacién emocional donde el TMMS-24 mide
la atencidn a los propios sentimientos, la claridad emocional y la reparacién de las
emociones; el ERQ evalua la supresiéon emocional y la reevaluacién cognitiva; y el EAC

valora el procesamiento y expresion emocional.

Arguedas (2007) también queda reflejada en la construccién de la escala de medicion
HASOA, principalmente en la dimensidn de autoestima, a partir de lo presentado en su
trabajo. En este hace una importante inferencia entre la autoestima y la inteligencia
emocional para el desarrollo y fomento de las habilidades socioafectivas en el ambito
educativo. Su trabajo resulta interesante tanto a nivel conceptual como metodoldgico,

a través de la experiencia que presenta en el mismo.

Desde el punto de vista de la cooperacién, el trabajo corporal y las HHSS, la influencia
de Nufiez y Navarro (2007) también se ha considerado. En su trabajo hacen una
apuesta por la dramatizacién y el juego dramatico como herramientas que influyen
positivamente en el trabajo en equipo, la resolucién de conflictos y las habilidades

expresivas y comunicativas.

Por otro lado, también se ha recogido el trabajo de Garcia Rojas (2010) sobre
asertividad y HHSS, donde presenta los contenidos para desarrollar un programa que

contempla ambas dimensiones.

Un estudio sobre las HHSS como variable que favorece la convivencia escolar
desarrollado por Bravo y Herrera (2011) también se ha tenido en cuenta para la
creacion de la escala de medicion objeto de este trabajo partiendo,
fundamentalmente, de la conceptuacion y clasificacion que aportan en su trabajo. Se
han tomado como referencia al considerar las HHSS como factor de calidad en la
convivencia en el contexto educativo, asi como la importancia en el desarrollo integral

del alumnado.

94



Metodologia y disefio

El trabajo de Alvarez Fernandez (2011) sobre los disefios y evaluacién de programas de
educacion emocional también fue relevante para determinar las dimensiones de
nuestro trabajo. Mediante esta obra se accedid a las dimensiones del CEE
(Cuestionario de Educacion Emocional) elaborado por el GROP (Grup de Recerca en
Orientacio Psicopedagogica). Dichas dimensiones son emociones, autoestima, HHSS,

resolucidn de problemas y habilidades de vida.

También ha sido de utilidad lo planteado por Rasskin (2012) con respecto a su trabajo
en HHSS en educacién compensatoria. De este trabajo hemos destacado la relevancia
de algunos de los contenidos como el trabajo en HHSS, la comunicacién verbal y no

verbal, la expresién de sentimientos, asertividad o la autoestima.

Especialmente importante para este instrumento es la aportacion de Marin (2012). En
su trabajo aplica la EC a partir de un programa que pretende trabajar la resolucion de
conflictos mediante habilidades como el respeto, la responsabilidad, la cooperacién o

la autoestima.

Urdaneta y Morales (2013) también han sido significativos para la construcciéon de este
cuestionario a partir de su trabajo en HHSS e inteligencia emocional. La perspectiva
gue arrojan estos autores sirve de apoyo en lo que a dimensiones e indicadores de su
estudio se refiere. Dichas dimensiones e indicadores hacen referencia a componentes

de la inteligencia emocional, las HHSS o la inteligencia inter e intrapersonal.

La tabla 18 recoge de manera sistematizada el aporte de todas estas herramientas

como base tedrica en la construccion del cuestionario HASOA.
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Tabla 18: Revision de estudios e investigacion para la construccion del cuestionario HASOA

Dimensiones del

Autoria Descripcién del contenido cuestionario HASOA
Garcia Revision de diferentes programas de HHSS donde se Cooperacidn, asertividad,
Jiménez et al. | analiza con mayor atencién el programa CARES de Ellioty | responsabilidad, empatiay
(1992) Gresham (1991) en el que se hace referencia a cinco autocontrol.

areas: cooperacion, asertividad, responsabilidad, empatia

y autocontrol.
Gismero Escala de HHSS utilizada para estudiar los factores HHSS.
(2000) autoexpresion en situaciones sociales, defensa de los

propios derechos como consumidor, expresion de enfado
o disconformidad, decir no y cortar interacciones, hacer
peticiones e iniciar interacciones positivas con el sexo
opuesto.

Fernandezy

Secuenciacién de contenidos para mejorar la convivencia

Conocimiento intrapersonal

Ramirez mediante el desarrollo de HHSS. Desarrollan bloques de e interpersonal,

(2002) contenidos donde se encuentran el saludo, los comunicacion, aprendizajes
sentimientos, relaciones inter e intrapersonales, hablar en | enfocados al afrontamiento
grupo, comunicacion positiva, comunicacion verbal y no de situaciones sociales y
verbal, aprendizaje en comunicaciones concretas, resolucion de conflictos y
desarrollo de la empatia, aprender a detectar y definir toma de decisiones.
problemas, buscar soluciones a problemas, aprender a
manejarse a si mismo, los valores juveniles y las
decisiones, libres para vivir en libertad y el alcohol.

Rabazoy Su trabajo atiende a cinco factores que sefialan Habilidades de autocontrol,

Fajardo (2004)

habilidades de autocontrol (donde se hace referencia a
sentimientos y situacion interpersonal), conversacionales,
de cooperacién y ayuda en el trabajo, de defensa de los
propios derechos y de interaccion socio-escolar.

conversacionales, de
cooperacion y ayuda en el
trabajo, de defensa de los
propios derechos y de
interaccién socio-escolar

Ruiz-Aranda Revisidn de diferentes instrumentos referidos al estudio Habilidades de regulacion
et al. (2006) de la inteligencia emocional: Trait Meta-Mood Scale-24 emocional: atencion a los
(TMMS-24), cuya version original es de Salovey et al. propios sentimientos,
(1995), Cuestionario de Regulacién emocional (ERQ) de claridad emocional,
Gross y Jhon (2003) y Escala de Afrontamiento Emocional | reparacion de las
(EAC) de Stanton et al. (2000) emociones, supresion
emocional, reevaluacion
cognitiva, procesamiento
emocional y expresion
emocional.
Arguedas Importancia de la autoestima en el ambito educativoy su | Autoestima
(2007) estrecha relacion con el desarrollo de habilidades de
caracter socioafectivo
Nufez y Exponen la importancia de la dramatizacién y el juego Trabajo en equipo, las HHSS
Navarro dramatico en la educacion. Igualmente apuestan por los o la resolucion de conflictos.
(2007) beneficios que puede tener a nivel de HHSS, trabajo en

equipo, resolucién de conflictos y habilidades expresivas y
comunicativas.

Garcia Rojas
(2010)

Estudio sobre la asertividad y HHSS donde se extraen una
serie de objetivos y contenidos para el disefio de un
programa que contemple ambas dimensiones.

Asertividad y HHSS.
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Tabla 18 (continuacidn): Revision de estudios e investigacidn para la construccion del cuestionario

HASOA

Dimensiones del

Autoria Descripcién del contenido cuestionario HASOA
Bravoy Estudio sobre las HHSS como variable que favorece la HHSS
Herrera convivencia escolar.
(2011)
Alvarez Referencias sobre la educacion emocional tanto a nivel Emociones, autoestima,
Fernandez tedrico como de disefio y evaluacion de programas HHSS, resolucidn de
(2011) relativos a la misma. problemas y habilidades de

vida.

Rasskin (2012)

Temporizacién y programacién de actividades y
contenidos para tratar las HHSS en educacidn
compensatoria.

Este trabajo ha favorecido el
afianzamiento y justificacion
de las dimensiones que se
habian ido trabajando e
incorporando a nuestro
trabajo.

Marin (2012)

Uso de la EC mediante un programa con el que se trabaja
la resolucién de conflictos a través de habilidades como el
respeto, la responsabilidad, la cooperacién o la
autoestima.

Respeto, responsabilidad,
cooperacion, autoestimay
resolucion de conflictos.

Urdanetay Estudio sobre HHSS e inteligencia emocional en Gestion emocional, HHSS y
Morales universitarios. patrones de relacion o
(2013) socializacion.

Fuente: Elaboracion propia

6.1.2. Construccion del cuestionario inicial

Una vez revisadas las referencias bibliograficas resefiadas hasta el momento, el

siguiente paso fue la construccidn del cuestionario, para el cual se desarrollaron varias

dimensiones y los items constitutivos de dichas dimensiones. Estuvo configurado por

48 items de valoracion escalar (1 representaba el valor minimo de acuerdo y 5 el

maximo) referidos a empatia, asertividad, patrones de relacion o socializacion,

cooperacion y liderazgo, respeto y responsabilidad, resolucion de conflictos, gestion

emocional y autoestima (Anexo |).

Tal y como indica la tabla 19, este instrumento estuvo configurado por 48 elementos

distribuidos a lo largo de las dimensiones anteriormente expuestas.
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Tabla 19: Dimensiones y elementos del cuestionario inicial

Dimensiones N2 de elementos
Empatia 3
Asertividad 8
Patrones de relacién y socializacion 10
Cooperacioén y liderazgo 7
Respeto y responsabilidad 4
Resolucion de conflictos 5
Gestion emocional 6
Autoestima 5
Total 48

6.1.3. Validacion de expertos y expertas

Creadas las dimensiones y sus items correspondientes, se procedidé a realizar una
validacién mediante un juicio de expertos y expertas en el tema con el objetivo de
comprobar la pertinencia y claridad de los items. Para ello, se generé un documento
(Anexo 1) donde se clasificaban los items por dimensiones, afiadiendo dos escalas de
medicion de 1 a 5, siendo 1 el minimo grado de acuerdo y 5 el maximo, con respecto a
pertinencia y claridad de cada elemento. Dichos conceptos indican la correspondencia
entre el contenido del item y la dimensién para la que se va a emplear, en el caso de la
pertinencia, y el grado en que el item esta redactado de forma precisa de manera que
sea comprendido por las personas que lo cumplimentan, en el caso de la claridad. De
la misma forma, el documento creado para la validacién de expertos y expertas
contaba con tres apartados en cada dimensién para que definieran teéricamente cada
una de las mismas, un apartado de idoneidad de la dimensién para la medicién de
habilidades socioafectivas y un ultimo apartado para la realizacién de comentarios y

formulaciones alternativas de aquellos items que consideraran oportunos.

Fueron varios los criterios para proceder a la seleccidn de los expertos y expertas. Uno
de los elementos principales que se valord fue su dominio y conocimiento sobre
algunas de las variables que configuran este trabajo. Mantuvimos como criterio
prioritario disponer de un grupo heterogéneo en cuanto a dmbitos profesionales pero
con el rasgo comun de su conocimiento de la realidad educativa. De este modo, se han

considerado prioritarios el ambito expresivo y de la actividad fisica, la inteligencia
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emocional, la psicologia evolutiva y la atencién a la diversidad. Ademas del criterio

citado, se considerd oportuno que la procedencia institucional donde los expertos y

expertas ejercen su funcion laboral fuera plural, con la intenciéon de arrojar otras

miradas al objeto de estudio.

De esta manera se ha contado con la participacidon 11 expertos y expertas, tal y como

se concreta en la tabla 20.

Tabla 20: Configuracién del grupo de expertas y expertos

. L - Lugar de
Numero Sexo Ocupacion Especialidad . .
trabajo
1 Hombre | Educador social Educacion Social Francia
Prof de Ed ion Fisi .
2 Hombre rotesor 'e ucacion risica en Educacion Fisica Cordoba
Secundaria
3 Hombre | Catedratico de Universidad Educacion Fisica y deportiva Granada
. L . Didactica de la Expresidn .
4 Mujer Maestra en comisién de servicios P Cérdoba
Corporal
Prof titular d | Didacticade la E i6 .
5 Hombre rq eso.r |.u ar de escuela idactica de la Expresién Cordoba
universitaria Corporal
6 Mujer Pro'feso'ra ayudante doctora de la Metod?ls de investigacién en Cordoba
Universidad educacién
Profesor ntr.
7 Mujer 0. eso.a contratada de Atencion a la diversidad Cordoba
Universidad
8 Hombre | Psicélogo en Junta de Andalucia Educacion emocional Cdrdoba
9 Mujer Profesora titular de Universidad Psicologia de la personalidad Cordoba
Prof itul | Didacti laE i6 .
10 Hombre rc_) eso.r tlt.u ar de escuela idactica de la Expresion Cérdoba
universitaria Corporal
11 Mujer Catedratica de Universidad Psicologia social Cordoba

Recogida la informacién de los protocolos remitidos a este grupo, los resultados de la

pertinencia y claridad a partir de las dimensiones formuladas fueron las siguientes.

Las personas que participaron en este juicio opinaron que los elementos relativos a la

dimensién empatia eran pertinentes en su contenido de referencia y claros en su

formulacidn en atencion al grupo informante destinario del cuestionario (ver tabla 21).
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Tabla 21: Pertinencia y claridad de la dimension Empatia

Pertinencia Claridad

Empatia Media | DT | Media | DT

1. Soy capaz de ponerme en la situacién de algun compaiiero o

o 4,55 ,688 4,27 1,191
compafiera

2. Comprendo las reacciones de algunos compaferos o

~ 4,36 ,809 4,27 ,905
compainieras

3. Me preocupo por mis compafieros o compaferas cuando

4,45 688 4,45 688
percibo que les ocurre algo ! ! ’ !

Al igual que en la dimensidn empatia, los items correspondientes a la asertividad
también fueron valorados como pertinentes y claros para su incorporacién en el
cuestionario (ver tabla 22). Es necesario destacar que, si en la dimensién anterior la
puntuacion de todos los items se aproximaba al valor maximo, en este caso se
observan unas medias mas bajas en pertinencia y claridad en el item 4, con una
valoracion de 3,40 y 3,27 respectivamente. De la misma forma ocurre con la claridad

del item 6 que obtiene una media de 3,73.

Tabla 22: Pertinencia y claridad de la dimensién Asertividad

Pertinencia Claridad

Asertividad Media | DT | Media | DT

4. Cuando me expreso suelo ser malinterpretado o

. 3,40 1,265 3,27 1,421
malinterpretada

5. La intencion de lo que expreso oralmente coincide con mi

4,36 924 4,18 982
postura corporal ! ! ! !

6. Controlo mi caracter para mantener la compostura y las

4,27 1,104 3,73 1,348
formas

7. Cuando quiero algo lo pido o lo cojo sin pensar en cdmo se

np . 4,09 1,221 4,18 ,874
sentirdn los demas

8. Sialgo me molesta de un compafiero o compaiiera se lo digo

de forma que no se sienta atacado o atacada 4,64 205 473 467

9. Me cuesta expresar como me siento 4,09 1,044 4,00 1,095

10. Para coanegwr lo que quiero suelo intimidar a compafieros o 4,00 1247 4,20 919
compaiieras

11. chL:Selec;sceder a las peticiones de los demds sin exponer mis 418 1,250 4,50 707

En la dimensidn patrones de relacidn o socializacién se aprecia que, si bien todos los
items son claros en su redaccion, la pertinencia ostenta valores mas bajos, pese a

seguir considerandose pertinentes (ver tabla 23).
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Patrones de realizacidn o socializacion Pertinencia Claridad
Media DT Media DT
12. E | laci I Y i
stab eNzco re aaonesN solo con un numero reducido de 411 1,054 433 866

compafieros y compafieras

13. Mantengo mi grupo de amigos y amigas desde hace 433 707 4,60 699
tiempo

14. Me relaciono bien con todo el grupo clase 4,36 ,924 4,09 ,944

15. Me siento cédmodo o con@da cuando hay mas de dos 355 1,036 4,00 1155
personas en una conversacion

16. Tengo capac@ad para mantener conversaciones con 382 1168 4,00 1,095
personas de mi edad

17. Soy capaz de mantener conversaciones con personas 373 1191 4,10 1197
adultas

18. Saluc!o a mis compafieros y companeras a la entrada, y me 4,00 1,000 418 982
despido de ellos y ellas a la salida

19. Agradfezco las acciones positivas que los y las demds hacen 427 1191 427 1191
por mi

20. Soy capaz de relacionarme con personas conocidas 4,27 1,009 4,20 1,229

21. Soy capaz de relacionarme con personas desconocidas 3,82 1,328 4,00 1,342

Los expertos y expertas consideraron que los items formulados para la dimension

cooperacion y liderazgo eran pertinentes y claros ya que todos los valores medios se

aproximan a 5 (ver tabla 24). Sin embargo, el item 22 puntia mas bajo en lo que a

pertinencia se refiere con una media de 3,64.

Tabla 24: Pertinencia y claridad de la dimensidn Cooperacion y liderazgo

Cooperacion v liderazeo Pertinencia Claridad
P y & Media DT Media DT

22, Cu,an.do me encuentro en un grupo de,trabajo, mi opinidn es 364 1414 431 928
mas importante que la de los y las demas

23. Doy.o'paon a qu'e mis comp.an'eros y 'companeras de grupo 4,60 699 4,60 699
participen, exponiendo sus opiniones e ideas

24, 3 i

4. Trato de corwencer a los y las demas, porque mi forma de 4,10 876 4,30 823

pensar, sentir o actuar es la correcta

25. Suelo aquumr el rol dNe lider sin contar con la opinién de mis 4,10 1197 4,30 1,059
compafieros o compafieras

26. Suelo ser elegido o eleg'lda? por mis compa'neros o0 compafieras 436 924 464 505
como representante principal en los trabajos de grupo

27. Los trabajos en grupo me hacen sentir bien 4,18 ,982 4,40 ,843

28. Como. el resto de cc?mpa.neros y compaiieras del grupo, soy 455 688 4,64 674
una pieza clave de mi equipo

Los items pertenecientes a la dimensidon respeto y responsabilidad fueron valorados

como pertinentes y claros por los expertos y expertas ya que las medias obtienen

valores cercanos al maximo (ver tabla 25).
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Tabla 25: Pertinencia y claridad de la dimensién Respeto y responsabilidad

Respeto y responsabilidad Pertinencia Claridad
petoyresp Media | DT | Media| DT

29. Me dIrINjO de manera educada al resto de mis compafieros y 4,50 972 4,40 1,075
compafieras

30. Tengo un trato cortés hacia las figuras de autoridad (familia, 4,30 1,059 4,30 1,059
docentes...)

31. Cuando alguien se dirige de manera inadecuada hacia mi, yo 433 866 456 726
contesto de manera correcta y educada

32. Posp.ongo cualquier cuestién, si Ezs posible, Ncuando 378 972 4,00 1118
previamente he quedado con un compafiero o compafiera

En cuanto a la dimension referida a la resolucion de conflictos (ver tabla 26), se aprecia

gue cuatro de los cinco items tienen valores medios elevados en contraste con el item

34. Este ultimo posee unos valores medio-altos en cuanto a pertinencia (3,60) y

claridad (3,70).

Tabla 26: Pertinencia y claridad de la dimensidn Resolucion de conflictos

Resolucion de conflictos Pertinencia Claridad
Media DT Media DT
33. Huyo de los conflictos 4,20 ,919 4,20 1,135
34. Siempre me salgo con la mia 3,60 1,647 3,70 1,494
35. Enlos confllctos. en los que me.en.cuentro presente, soY capaz 4,80 422 4,70 675
de reconocer mis errores y pedir disculpas si es necesario
36. Acepto las disculpas de un compafiero o compafiera 4,60 ,699 4,70 ,675
7. f fli i |
37. Cuando me enfrento a un conflicto, s?y ca!oaz de gestl-onaro 4,80 422 4,60 699
para que todas las partes queden lo mads satisfechas posibles

En este caso, la gestion emocional estaba compuesta por items que los expertos y

expertas valoraron como pertinentes y claros tanto en su contenido como en su

formulacidn (ver tabla 27). Asi se aprecia que el item 39 (3,82) ha sido valorado con

una media en pertinencia sutilmente mas baja.

Tabla 27: Pertinencia y claridad de la dimension Gestién emocional

Gestion emocional Pertinencia Claridad
Media DT Media DT
38. Soy capaz de reconocer mis propias emociones 4,27 1,009 4,00 1,095
39. Tengo cambios de dnimo frecuentes 3,82 1,168 4,18 ,874
40. Cuando un amigo 'o arTnga tiene un problema le escucho 4,10 1197 4,40 843
atentamente y con interés
41. Comparto mis emociones 4,20 1,135 4,30 ,823
42. Soy capaz de influir positivamente sobre el .estado dg animo 4,55 688 4,55 688
de las personas que me rodean para que se sientan mejor
43, rS\:)gjc():fpaz de incidir sobre mi estado de animo para sentirme 4,09 1221 418 1168
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En la dltima de las dimensiones, autoestima, se aprecia una elevada valoraciéon en las
medias de los cinco items, por lo que estaba garantizada su pertinencia y claridad para

su posterior incorporacion en el cuestionario (ver tabla 28).

Tabla 28: Pertinencia y claridad de la dimensién Autoestima

Autoestima Pertinencia Claridad
Media DT Media DT
44. Considero que soy capaz de hacer cualquier cosa que me 455 688 455 934
proponga
45. Me siento bien valorado o valorada por los y las demas 4,45 ,820 4,55 ,820
46. Acepto las criticas porque me sirven para mejorar 4,55 ,820 4,55 ,820
47. Siento miedo a fracasar en mis relaciones 4,20 1,317 4,36 1,027
48. Me considero mejor que los y las demas 4,27 1,272 4,36 ,924

Fueron diversos los comentarios finales de este grupo en cuanto a la idoneidad de
cada uno de los elementos en referencia a su dimensién constitutiva y las posibles
formulaciones alternativas. En este sentido, hay que destacar la supresion, en base a
estos comentarios, de seis elementos, a pesar de su valor estadistico en pertinencia y
claridad, ya que planteaban dudas epistemoldgicas de relevancia para la aplicacién del
mismo al grupo destinatario. Asi, fueron descartados el item 4, correspondiente a la
dimensién asertividad, los items 15 y 20, pertenecientes a patrones de relacion o
socializacion, el 22 y el 24, concernientes a la dimensién cooperacién y liderazgo, y el

34, relativo a la resolucién de conflictos.

6.1.4. Descripcion del cuestionario definitivo

Recibido el juicio de los expertos y expertas y analizadas sus aportaciones, se procedié
a generar el cuestionario definitivo para su puesta en marcha (Anexo Il). Este se
configuré como un cuestionario formado por 52 items divididos en dos bloques. El
primero, Bloque I: Datos y hdbitos del alumnado, hace referencia a los datos sobre
fecha y lugar de nacimiento, sexo, profesion y estudios concluidos de padres y madres,
numero de personas que conviven en el hogar o habitos para la ocupacion del ocio y el
tiempo libre. En este bloque se miden variables de caracter cuantitativo y cualitativo

con preguntas abiertas y cerradas de naturaleza dicotémica, es decir, con dos opciones
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de respuesta, y politémica, con posibilidad de responder varias opciones. En el
segundo bloque, Blogue II: Percepcion sobre mis habilidades socioafectivas, se aspira a
estudiar, mediante un protocolo de valoracién escalar, las modificaciones que se
producen en la variable dependiente, habilidades socioafectivas, tras Ila
implementacién del plan formativo en EC. También dispone de una pregunta abierta
donde el alumnado que recibe el cuestionario podrd presentar, si lo estima necesario,
cualquier cuestidn relacionada con su experiencia previa al plan formativo, en formato

pretest, o tras la aplicacion de dicho plan, en formato postest.

Debido a la imposibilidad de llevar a cabo un pilotaje de este instrumento, procedimos
a llevar a cabo un estudio estadistico de la fiabilidad confirmatorio del mismo con el
grupo informante seleccionado para este estudio. Para tal fin hemos llevado a cabo un
estudio de la consistencia interna mediante la técnica Alfa de Cronbach con el objetivo
de estimar la precisidén del instrumento a la hora de medir el objeto deseado. La
prueba realizada arrojé un valor total de Alfa para la escala de ,774, dato que indica un
elevado nivel de correlaciones entre los elementos que constituyen la escala, lo que
representa un alto indice de fiabilidad del instrumento para la magnitud objeto de

estudio, a partir de todos sus elementos constitutivos.

A continuacién, se expone la tabla 29 las dimensiones y los elementos que conforman

el cuestionario final en comparacion con el inicial.

Tabla 29: Descripcion del cuestionario definitivo

N2 elementos que N2 de elementos
Dimensiones constituyen el que constituyen el
cuestionario inicial cuestionario final
Empatia 3 3
Asertividad 8
Pat.rohes 5 de relaciéon Y 10 3
socializacion
Cooperacioén y liderazgo 7 5
Respeto y responsabilidad 4 4
Resolucion de conflictos 5 4
Gestion emocional 6 6
Autoestima 5 5
Total 48 42
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Atendiendo al cuestionario inicial y al final se observa que los elementos que
componen cada dimensidon han disminuido en seis en su recuento total. Estos seis
items corresponden a 1 en asertividad, 2 en patrones de relacidon y socializacion, 2 en

cooperacion y liderazgo y 1 en resolucion de conflictos.

6.2. Grupo de discusion

El grupo de discusion (Anexo Ill) concuerda en su objetivo principal con el de la
investigacion: Demostrar que la Expresion Corporal es una buena herramienta para el
desarrollo de las habilidades socioafectivas. En este sentido, el objetivo planteado para
el grupo focal fue Valorar la participacion del alumnado en el programa y su

satisfaccion con el mismo.

La razon de emplear otra técnica para extraer informacion se basa en la posibilidad de
que las limitaciones que pudiera tener el cuestionario como instrumento, como indica
Arribas (2004), sesgara los resultados obtenidos tras el estudio. De esta forma, se
favoreceria la participacién de aquellos sujetos que pudieran encontrar alguna barrera
o impedimento en expresar su experiencia a través de otros instrumentos, como indica

Barbour (2013).

La construccion del grupo de discusién se sostiene sobre cinco preguntas estimulo
dirigidas al alumnado de 42 de la ESO C, que participd en el plan formativo de EC, que

tenian como objetivo que el alumnado exponga su experiencia referida a:

e Opinién general sobre el programa.

e Valoracién de su participacion.

e Valoracion sobre las habilidades desarrolladas tanto a nivel expresivo, como en
lo que las capacidades socioafectivas se refiere.

e Satisfaccion general.

e Aplicabilidad a la vida diaria de las habilidades trabajadas.
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Para el correcto desarrollo del grupo de discusién se establecieron unas pautas de
chequeo relacionadas, en primer lugar, con la infraestructura y distribucion de las
personas asistentes al grupo. De esta forma, se evalué la adecuacidn del tamafo y la
acustica del lugar donde se desarrollé el grupo, la neutralidad del espacio con respecto
al objetivo del grupo focal y la distribucion en "U" de las personas asistentes. Por otro
lado, se valord la intervencién de la persona que moderd el grupo relativo al respeto
del tiempo de las personas participantes para desarrollar cada tema, asi como la
escucha y utilizacién de la informacién que va recibiendo. Otras de las pautas de
evaluacion relativa al grupo de discusién fue la estructura del mismo con respecto al
cumplimiento de los objetivos planteados, la expresion clara de los objetivos y
metodologia de la reunidén a los y las participantes y la duracién de la reunidn. En
ultimo lugar, se valoraron los elementos referentes al registro de la informacién
mediante camara, la identificacion de las personas asistentes y la presencia de

refrigerios adecuados que no suponen un elemento distractor.

6.3. Cuestionario de satisfaccion

El cuestionario de satisfaccion (Anexo IV) buscaba obtener informacién sobre la

valoracion del programa de EC por parte del alumnado participante en el mismo.

Segln Mejias y Martinez (2009), la satisfaccion tiene fundamento siempre que esté
acompaiada de mejoras e innovaciones. Estos autores consideran al alumnado, dentro
del ambito educativo, como el elemento fundamental del mantenimiento de la misma,
de ahi la importancia de medir la satisfaccion. Partiendo de estos autores, Alvarez,
Chaparro y Reyes (2015) proponen la medicién de la satisfaccion del alumnado como
una forma de analizar y emprender acciones en favor de potenciar las fortalezas y
mejorar las debilidades. Por otro lado, Alvarez Fernandez (2011) propone, a partir de la
experiencia sobre el cuestionario CEE, que es necesario que un instrumento utilizado
para medir la inteligencia emocional se base directamente en el marco tedrico
desarrollado para el trabajo. Asi, en nuestra herramienta era preciso que aparecieran

aquellos elementos y dimensiones sobre los que se habia trabajado.
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El Cuestionario de satisfaccion del programa de Expresion Corporal estda conformado
por 21 elementos estructurados en tres apartados y configurado por items abiertos y
elementos escalares donde el 1 corresponde al valor minimo de acuerdo y 5 al

maximo.

En primer lugar, cuenta con un apartado denominado Datos de identificacion en el que
aparecen items abiertos referentes al sexo, edad y lugar de nacimiento. El segundo
realiza una valoracion de la Actuacidn con respecto a las dimensiones del programa. En
este punto lo que se buscaba era medir el grado de acuerdo con afirmaciones
relacionadas con actitudes empdticas, asertivas, cooperativas, responsables y
respetuosas, a la mejora de la socializacion y patrones de relacion, a cuestiones
referentes al liderazgo, a la resolucion de conflictos y a la inteligencia emocional, todas
ellas pertenecientes a las dimensiones de la escala HASOA. El tercer apartado
pretendia obtener informacidn sobre la Satisfaccion con el programa. En este punto se
ha buscado extraer datos referidos a la percepcion del alumnado con respecto a su
implicacion en el programa, a sus expectativas en el mismo, a su apreciacion sobre la
mejora de sus habilidades socioafectivas, a su consideracion sobre el interés que puede
tener el trabajo realizado en el programa, a la posibilidad de extrapolar los
aprendizajes realizados a su vida cotidiana y a la satisfaccion sobre su participacion en

el programa.

Para cerrar el cuestionario se introdujeron, dentro de este ultimo apartado, tres items
abiertos referidos a que elementos valoran mds en su aprendizaje a lo largo del
programa, a que actuaciones mejorarian el programa y unas observaciones donde

reflejen aquello que consideren que no se ha desarrollado en los instrumentos.

6.4. Diario de campo

El diario de campo, previamente definido por Garcia Ruiz (2016) y Cifuentes (2011)

como un instrumento que nos permite aproximarnos y recabar informacion sobre el
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contexto donde se desarrolla la actividad docente, fue usado para recoger la realidad
educativa del grupo a lo largo de las sesiones del programa de EC. Asi, este
instrumento se muestra mas exhaustivamente en el apartado 2. Descripcion de la
implementacion del programa de EC del bloque Ill, en el cual se presentan valoraciones

del docente y percepciones del alumnado en torno a la aplicacién de dicho programa.

7. Estrategias de andlisis de datos

Una etapa fundamental en la investigacion que aqui se propone, y posterior a la
recogida de informacidn, es la agrupacion de los datos recogidos referentes a cada

variable del estudio y su posterior tratamiento analitico.

Una vez fueron codificados los datos, se informatizaron y se depuraron. Para el andlisis
de la informacién obtenida a partir de los cuestionarios, de naturaleza cuantitativa,
conllevé el empleo de técnicas especificas para el analisis de cada informacién
concreta. Asimismo, la informacién procedente del grupo de discusién, de caracter

cualitativo, fue tratada a partir de técnicas de analisis de contenido.

7.1. Analisis cuantitativo de datos

El estudio de datos cuantitativos tiende a cuantificar los fendmenos con el fin de
constatar relaciones y explicaciones causales para su generalizacién, justificando vy
contrastando hipdtesis. Por esta razén se procedid, en primer lugar, a realizar un
estudio descriptivo de las diferentes variables con el objeto de descubrir
irregularidades o caracteristicas existentes en este conjunto de datos, asi como para su
organizacién interna. Comenzamos a explorar los datos de cada variable cuantitativa,
calculando su distribucién de frecuencias, para continuar con la explicacién de cémo
han sido distribuidas las variables escalares a través del empleo de estadisticos de
tendencia central como la media y medidas de dispersion como la desviacidn tipica,

todo ello adaptado a la naturaleza de estas variables.
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En segundo lugar, y en funcién de los objetivos formulados se realizd, a partir de
muestras representativas y su posterior generalizacién, un andlisis comparativo o
inferencial de estos datos a través de pruebas de significacién como la t de Student y
analisis de la varianza (ANOVA), a partir del tipo de variable considerada. Realizado
este analisis inferencial y una vez verificada la existencia de esas diferencias, hemos
procedido a identificar en qué grupos se han producido, en el caso de los Andlisis de
Varianza. Para ello y al no tener una idea previa sobre ellas, hemos utilizado contrastes
no planeados o post-hoc debido a la amplitud de los grupos y a la maxima reduccién
de errores posibles. De entre todas las pruebas existentes hemos empleado el test de
Scheffé, debido a que trabaja con grupos equilibrados y varianzas similares, haciendo
todas las comparaciones posibles entre los grupos en los cuales queda categorizada

cada variable de clasificacion.

Para el tratamiento de la informacidn cuantitativa hemos utilizado el programa de
técnicas estadisticas Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) en su version 22.
A través de este programa se pueden adquirir datos, de practicamente, cualquier tipo
de archivo y utilizarlos para generar informes tabulares, graficos y diagramas de las

distribuciones y de las tendencias, estadisticos descriptivos y analisis mas complejos.

7.2. Analisis cualitativo de datos

Por analisis de datos cualitativos se entiende el proceso que consiste en dar un sentido
a la numerosa informacion recogida en el escenario de investigacién, lo que requiere
gue el investigador organice los datos de manera que la informacién resulte
manejable, y eso, a su vez, se consigue buscando aquellas unidades de analisis que nos
parecen relevantes. El investigador debera descubrir lo verdaderamente importante: el
significado que se esconde tras los datos. Es decir, la fase de analisis de datos consiste
en dar sentido a los fendmenos y para ello, el investigador debe mantenerse firme y

orientado al objeto de estudio (Rodriguez y Valldeoriola, 2007).
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Para analizar las respuestas hemos aplicado la técnica del anadlisis del contenido sin
apoyo informatico debido a la facilidad de identificacién y transcripciéon de las
respuestas obtenidas. Esta es una estrategia para la descripcidon objetiva, sistematica y
cualitativa de los archivos de caracter textual, donde se reducen grandes cantidades de
datos a categorias que se pueden representar numérica o graficamente. Asi, los textos
resultantes de las respuestas a las preguntas estimulo del grupo de discusién, fueron
sometidos a analisis a partir del procedimiento explicado por Rodriguez, Gil y Garcia
(1996, p. 64), que esta configurado en torno a tres grandes tareas: reduccién de datos;
disposicion y transformacién de los datos; y obtencidn de resultados y verificacion de

conclusiones.

Tabla 30: Categorias del andlisis de contenido

Metacategorias Categorias

Experiencia positiva

Mejora de la confianza

Opinién general

Aumento de las relaciones interpersonales en el grupo
sobre el programa

Facilita la ruptura de la barrera del contacto fisico entre iguales

Opinidn positiva pese a las dificultades encontradas al comienzo del programa

Baja participacion al comienzo del programa
Aumento de la participacion conforme progresaba el programa
Escasa relacidn entre iguales antes de la implementacién del programa

Valoracion de su
participacion

Mejora de las habilidades socioafectivas

Valoracion sobre

las habilidades Previamente ya tenian esas habilidades
desarrolladas, Mayor desinhibiciéon
tanto a nivel

Apreciacion positiva en cuanto al desarrollo de habilidades socioafectivas en

expresivo, como sus compafieros y compafieras tras la finalizacién del programa

enlo que alas
capacidades

socioafectivas se Mejora del respeto y la tranquilidad en la comunicacién entre iguales
refiere

Mejora en la resolucién de conflictos

Actitud pasiva ante el conflicto

Valoracion positiva sobre el programa

Satisfaccion Percepcion de que el aumento de las habilidades socioafectivas de sus iguales
general es debido a la implementacidn del programa

Mejora de las habilidades socioafectivas propias

Aplicabilidad a la

. o Extrapolacidon de las habilidades socioafectivas a la vida cotidiana
vida diaria

El proceso de andlisis de las respuestas obtenidas tras la aplicacién de las entrevistas
estd caracterizado, principalmente, por el nimero de documentos a estudiar, por las
unidades de texto en las que estos documentos se codifican y por las categorias de

analisis.
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La informacion procedente del grupo de discusiéon fue codificada en unidades
textuales. El sistema de categorias base para la realizacidn del andlisis del contenido
esta formado por un arbol con cinco ramas (metacategorias) y un total de diecinueve

categorias de analisis (ver tabla 30).

8. AYANA. Programa de Expresion Corporal

En este apartado se va a presentar la herramienta disefiada para influir sobre las
habilidades socioafectivas, es decir, la variable dependiente en este trabajo. Se trata
de una propuesta de intervencion basada en la EC y aplicada al alumnado de 42 C de la
ESO de un centro de secundaria de la ciudad de Cérdoba. A lo largo de este punto se
presentara la justificacidon tedrica del programa elaborado, asi como los objetivos, los
contenidos, las competencias, la metodologia, la temporizacién y las sesiones

desarrolladas durante su implementacién.

8.1. Fundamentacion tedrica

El programa de EC AYANA®, disefiado y desarrollado con el curso anteriormente citado
pretende generar un escenario educativo donde el alumnado trabaje y mejore, en caso
de que sea necesario, elementos referidos a la empatia, la asertividad, la socializacion,
la cooperacion y el liderazgo, el respeto y la responsabilidad, la resolucion de conflictos,

la gestion emocional y la autoestima.

La eleccién de la EC vino determinada por el planteamiento de diferentes autores y
autoras citados en el marco tedrico como Montavez (2011), Pérez-Roux (2008),

Sanchez et al. (2008) o Gil (2015), respecto a la importancia de esta materia en

Ayana: Término procedente del Sanscrito que indica un periodo de tiempo correspondiente a medio
afo. lgualmente es un concepto usado para movimiento, curso, accién de marchar, meta, morada o

refugio. Recuperado de: http://www.samaelgnosis.net/libro/html/glosario_teosofico/glosario_a.htm
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referencia al componente social y afectivo de esta area. Partiendo de lo presentado en
sus obras se decidio disefiar este programa para la mejora de habilidades
socioafectivas en el alumnado de ESO. A través del mismo se atiende al desarrollo
integral de los y las discentes (sentimiento, pensamiento, accidn), como indica Merino
(2010), permitiendo, de manera transversal, la inclusién de todos y todas mediante su
presencia, participacion y progreso (Muntaner, 2009) en las sesiones de EF, mediante

el bloque de contenidos de EC.

A nivel legislativo, la entrada en vigor de la LOMCE (2013) como nueva ley educativa no
repercutid en el disefio y puesta en marcha del programa ya que, pese a su
publicacidn, no se habia comenzado a implementar en este momento. De esta manera,
la LOE (2006), legislacion vigente en el momento de construccién y desarrollo de este
programa, destaca la importancia de la educacidon a través del cuerpo, lo cual
concuerda con el objetivo de este trabajo. Asi, en la Orden ECI/2220/2007, de 12 de
julio, por la que se establece el curriculo y se regula la ordenacién de la ESO se expone

6
que’:

Por otro lado, la educacién a través del cuerpo y el movimiento resultara esencial
para adquirir competencias de caracter afectivo y relacional, necesarias para la
vida en sociedad.

El desarrollo arménico e integral del ser humano conlleva ineludiblemente la
inclusién en la formacién de los jovenes de aquellas ensefianzas que van a
potenciar el desarrollo de sus capacidades y habilidades motrices, profundizando
en el conocimiento de esta conducta como organizacidon significante del
comportamiento humano, y asumiendo actitudes, valores y normas con
referencia al cuerpo y al movimiento [...]

[...]Mediante las actividades de expresidn corporal, el alumnado aprenderd a

expresar y a comunicar, mediante el cuerpo, emociones, sentimientos e ideas a

® La orden de 14 de julio de 2016, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente a la Educacion
Secundaria Obligatoria en la comunidad auténoma de Andalucia (Boletin Oficial de la Junta de Andalucia

numero 144, de 28 de julio de 2016) no modifica el sentido de este texto.
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través de diferentes técnicas. La orientacidon ludica y emocional facilita su

utilizacion como fuente de disfrute y enriguecimiento personal (p.31721).

Montdvez y Zea (1998) plantean que uno de los usos de la EC es proporcionar
bienestar fisico, mental y emotivo, lo cual estd en sinergia con lo hasta aqui
presentado. Este desarrollo se hace tangible en las dimensiones expresiva y
comunicativa de la EC, las cuales dotan de numerosos recursos al alumnado para
expresar y comunicar sentimientos, ideas o estados de animo; asi como para ser
receptor activo de dichas cuestiones. Por otro lado, la dimensién creativa de la EC
permite que haya tantas respuestas validas como personas participando en una
actividad, por lo que también favorece el trabajo transversal planteado en cuanto a la
atencién a la diversidad y la inclusién del alumnado. Por ultimo, el componente
estético se encuentra presente en cada una de las respuestas de los y las discentes
ante las dindmicas planteadas, generando diferentes formas de entender la realidad y

las manifestaciones artisticas a partir de sus experiencias y vivencias.

Al hilo de lo expuesto hasta el momento se procedio al disefio del programa teniendo
en cuenta la perspectiva de diferentes autores y autoras en cuanto a la EC, la
adolescencia y las habilidades socioafectivas. En este sentido se tomé en consideracion
el enfoque de los autores presentados en el bloque | de este trabajo. De esta forma, y
tras una minuciosa revisién de posibles propuestas, actividades y dindmicas se
desarrollé el presente programa. Estas dindmicas se encuadran en una estructura
caracteristica de las sesiones de EC, por lo que resulta necesario presentar cdmo se
organizan dichas sesiones. Montavez y Zea (1998) plantearon una estructura de sesion
en esta materia que guarda similitudes con la organizacidén propuesta para las sesiones
de otros bloques de contenidos de la EF, pero que a su vez se diferencia en varios
aspectos. Estas autoras exponen que las sesiones de EC deben mantener la siguiente

estructura:

1. Calentamiento expresivo: En este momento de la sesién es fundamental
desarrollar un trabajo encaminado a crear un buen clima de clase a la vez que nos

preparamos a todos los niveles (fisico, mental y emocional) para el desarrollo de la
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sesién, o lo que las autoras denominan, puesta en accién. Para Montdvez (2011)
supone un momento fundamental para la implicacion y motivacién de cara a la
actividad. Seria recomendable dar la bienvenida a la sesiéon formando un circulo

para favorecer la comunicacién entre las personas participantes.

Espacio de creacion (Parte principal de la sesidn): En esta fase se desarrollan los
contenidos principales que se pretenden trabajar, como indica Montavez (2011),
asi como los objetivos que dirigen la sesion. Este espacio de creacidn consiste en el
momento de la sesién donde se promueve el trabajo cooperativo y un
requerimiento fisico de mayor intensidad. Igualmente, es donde se producen las

creaciones individuales o colectivas por parte del alumnado.

Relajacion holistica (vuelta a la calma, mediante diferentes técnicas corporales):
Se considera un momento para retomar un estado de calma tras la actividad fisica
que, segun Montavez (2011), busca el bienestar personal a través del desarrollo de
diferentes propuestas que guardara una progresion en dificultad a lo largo de las
clases. Asi, durante las primeras sesiones es necesario que el alumnado adquiera
conciencia de la importancia del silencio y la quietud para posteriormente, y de

manera progresiva, incorporar técnicas corporales mas complejas.

Reflexion compartida (Puesta en comun): En esta Ultima fase prima la puesta en
comun a través de un trabajo de andlisis individual, por parejas o grupal sobre la
vivencia experimentada en la sesién. Esta puesta en comin puede adoptar
diferentes formas de comunicacién, desde la oral a la escrita pasando por
manifestaciones pldasticas o de cualquier otra indole. La despedida, al igual que la
bienvenida, seria recomendable que fuera a partir de la formacién de un circulo

donde se expongan los diferentes aspectos de la citada reflexion.

El presente programa cuenta con veinte sesiones distribuidas, de manera equitativa,

en dos fases en las que el conocimiento generado por Montavez y Zea (1998) respecto

a la estructura de la sesion, se antoja fundamental para entender como se acometio el

trabajo desarrollado. En la primera fase, denominada Toma de contacto, se realizaron
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propuestas dirigidas al calentamiento expresivo, relajacién holistica y reflexion
compartida. En la segunda fase, a la que denominamos Proyecto expresivo, se
desarrollaron las sesiones en su totalidad (calentamiento expresivo, espacio de
creacion, relajacién holistica y reflexion compartida), completando el proyecto trazado

para este trabajo.

8.2. Objetivos

Los objetivos que persigue este programa son los siguientes:

- Generar un escenario educativo que favorezca las relaciones empaticas entre el
alumnado.

- Promover un modo de comunicacidn basado en la asertividad entre todas las
personas implicadas en el proceso educativo.

- Establecer relaciones interpersonales positivas entre los y las componentes del
grupo clase.

- Favorecer la cooperacién y el liderazgo positivo en los grupos de trabajo que se
produzcan en el dmbito educativo.

- Desarrollar un ambiente de aula basado en el respeto y la responsabilidad.

- Aprender a resolver conflictos interpersonales de manera satisfactoria.

- Mejorar las habilidades en cuanto a la gestion emocional del propio alumnado.

- Presentar diferentes estrategias para la adquisicion de una autoestima saludable

en el alumnado.

8.3. Contenidos

Los contenidos trabajados a lo largo del programa de EC coinciden con los propuestos
por Gil (2015) y que son: prerrequisitos, lenguaje corporal, manifestaciones artisticas y
creatividad. De esta forma, en las diferentes sesiones se trabajan los prerrequisitos a

través de una mejora de la conciencia corporal, el equilibrio, las capacidades

115



Metodologia y disefio

personales o la dindmica del grupo, ademas de buscar la desinhibicién del alumnado

para que supere sus blogueos corporales.

Por otro lado, el lenguaje corporal se encuentra presente en la estructuracion del
programa a partir de las sesiones dirigidas al trabajo del cuerpo, el tiempo, el espacio y
las calidades de movimiento. Igualmente, se pusieron en juego elementos relacionados

con la dimensidn expresiva y comunicativa de la EC.

Atendiendo a las manifestaciones artisticas se ha hecho uso principalmente de la
dramatizacién y la danza como contenidos especificos de este bloque. Asi, se utilizé la
danza urbana y la dramatizacién de diferentes emociones y estados de animo para
alcanzar un mayor desarrollo de las habilidades socioafectivas en el alumnado,

atendiendo asi a la dimension estética (sensibilizacidn artistica) de la EC.

El dltimo de los bloques de contenido, la creatividad, se trabajé a través de procesos
creativos donde el alumnado tenia que poner en juego diferentes elementos
fundamentales de la EC (cuerpo, tiempo, espacio y energias). Igualmente se realizaron
procesos cooperativos de creacidon coreogréfica para el desarrollo del proyecto del

alumnado.

8.4. Competencias

La orden vigente en el momento de la construccién del programa, ECI/2220/2007,
expone que la EF favorece principalmente el impulso de dos competencias basicas
presentes en el curriculo de educacién secundaria. La primera, la competencia social y
ciudadana, se hace visible en las relaciones sociales que se generan en el espacio
lidico y reglado de cada una de las propuestas, dinamicas o juegos planteados,
ademas de la consiguiente aceptacién de la diversidad de habilidades que poseen los
compaineros y compaferas. Por otro lado, el uso de normas democraticas vy

consensuadas en cada una de las actividades, asi como el trabajo cooperativo en los
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diferentes proyectos que se puedan implementar, favorece igualmente el desarrollo

de esta competencia.

El conocimiento e interaccién con el mundo fisico es la otra competencia de gran
relevancia dentro del ambito de la EF. La valoracion de la actividad fisica, el desarrollo
vital saludable, la mejora de las cualidades presentes en cualquier actividad fisica o la
practica sostenible de dichas actividades en la naturaleza, elevan a esta competencia al

puesto de la “competencia estrella” en esta materia.

Atendiendo explicitamente a la EC, advertimos el amplio abanico de posibilidades que
presenta en cuanto al trabajo de las diferentes competencias educativas en educacion
secundaria. Tomando como referencia el trabajo de Montavez (2012) sobre las
competencias en educacidon primaria, las cuales son idénticas para la educacién
secundaria, se aprecia la influencia de la EC en la comunicacion linglistica debido a la
multitud de intercambios de opiniones, conocimientos e ideas que se plantean en las
dindmicas propias de esta area. La comunicacién, en cualquier caso, al ser una de las
dimensiones fundamentales de la EC (Coterdn et al., 2008) no solo se presenta a nivel
linglistico, sino que aparece fundamentalmente a nivel corporal para beneficiarse
mediante el lenguaje no verbal (Ortiz, 2002). Es preciso destacar el uso de las
reflexiones compartidas como un elemento mas a tener en cuenta en lo que al

desarrollo de esta competencia en la EC.

La competencia matemadtica se encuentra reflejada en el conocimiento de formas y
niveles espaciales, del tiempo o de las distancias, entre otras cuestiones. De esta
manera, y teniendo en cuenta que no se presenta en la normativa vigente, es
necesario recurrir a los planteamientos propuestos por Diaz et al. (2009) o Cafiizares y

Carbonero (2009) y Montavez (2011).

En cuanto a la competencia y la interaccion con el mundo fisico, se pueden destacar
varios aspectos. El primero de ellos es la forma en que el alumnado se desenvuelve en
un espacio determinado a nivel corporal (dimensidn expresiva), ya sea en quietud o en

movimiento. Por otro lado, la influencia que tiene la EC en el conocimiento y la
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interaccion del mundo fisico (dimensidn comunicativa) a partir de la adquisicién de
habitos saludables y la valoracién de la actividad fisica (Real Decreto 1513/2006)

justifica su incidencia.

Las nuevas tecnologias se encuentran al servicio de un gran nimero de areas, y en el
ambito educativo tiene multitud de posibilidades en cada materia. Montavez (2012)
destaca que el tratamiento de la informacidon y competencia digital se concreta en la
EC a partir del uso de recursos informaticos y audiovisuales que permiten el desarrollo
de proyectos creativos, asi como la difusidn, enriquecimiento, sensibilizacion artistica y
aprendizaje del alumnado, a partir del acceso, en formato audiovisual, a material

relacionado con la danza o el teatro, entre otras manifestaciones artisticas corporales.

En cuanto al desarrollo de la autonomia e iniciativa personal, el planteamiento de
dinamicas que tienen un fuerte componente creativo influyen directamente en esta.
Asi, la toma de decisiones ejecutada para el desempefio de una tarea pone al
alumnado, de manera individual, al frente de un abanico de posibilidades en cuanto a
la resolucidon de la misma. Siendo los y las discentes protagonistas de la accion, se
garantiza que la metodologia empleada sea activa y participativa, generando una
figura del o de la docente como guia del alumnado hacia el conocimiento, y no como
mero transmisor o transmisora de contenidos que los y las estudiantes reciben de

forma pasiva.

Lo planteado en el parrafo anterior concuerda directamente con otra competencia, la
de aprender a aprender. La toma de decisiones, previamente planteada, pasa por el
conocimiento de nuestras posibilidades, capacidades y limitaciones para afrontar la
situacion. Atendiendo al conocimiento de las propias posibilidades, es preciso
fomentar un continuo perfeccionamiento sin establecer techos. El mismo nivel de
importancia que las capacidades o habilidades propias adquiere la cooperacién con
otras personas, puesto que esto permite complementar las habilidades individuales,

accediendo a un mayor numero de respuestas.
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Resulta innegable la influencia de la EC en cuanto al desarrollo de la competencia
cultural y artistica. Como indica Montdvez (2012), haciendo referencia directa al Real
Decreto 1513/2006, el uso de danzas, juegos o actividades expresivas favorece la
valoracion de la diversidad cultural y la apreciacién de las diferentes manifestaciones
artisticas. Por otro lado, el empleo del cuerpo para la expresion de ideas o
sentimientos, a partir del movimiento, pone de manifiesto la relevancia que tiene la EC
en el dmbito educativo para la valoracién, apreciacidon y sensibilizacion artistica y

cultural de los diferentes pueblos.

Por ultimo, la competencia social y ciudadana se ve reflejada, como indica el propio
Real Decreto 1513/2006, en la idoneidad de la EF para la realizacion de actividades
colectivas que facilitan el establecimiento de relaciones interpersonales. En lo
referente a la EC, la dimensién comunicativa es la que contempla las relaciones
sociales como indican (Ortiz, 2002; Learreta et al., 2005 y Coterdn et al., 2008) y los
procesos creativos colectivos que se producen en las sesiones de EC, el espacio ideal
para el desarrollo de estrategias expresivas que favorecen el desarrollo social del

alumnado (Arteaga et al., 1997; Pérez-Roux, 2008 y Montavez y Zea, 2009).

El desarrollo de las diferentes HHSS y afectivas a partir de un programa de EC supone
un reto a demostrar basado en una realidad vivida, por alumnado y profesorado,
diariamente en las clases de EF y mds concretamente en las sesiones de EC. Como se
ha mencionado con anterioridad, la EC favorece el desarrollo de estas habilidades por
lo que, en el momento de disefio del programa se quiso cuidar el porqué de cada
accién y la intencion de cada propuesta, de manera que supusiera una experiencia
significativa para el alumnado, tanto a nivel académico, como personal, y asi
concibieran la importancia de las diferentes habilidades socioafectivas de una forma

mas consciente.
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8.5. Metodologia

La metodologia que se empled para la implementacion de este programa fue la

planteada por Montavez y Zea (1998), (2004) y (2009). Se trata de una metodologia

que propone una progresion en cuanto al trabajo del cuerpo, el espacio, el tiempo y las

energias para lograr la expresividad y la comunicacién en el alumnado (lenguaje

corporal). lgualmente, se aprecia la importancia de la vivencia, el proceso, la

diversidad, el trabajo cooperativo y la reflexidon sobre la practica. Dichas orientaciones

metodoldgicas se concretan en los siguientes puntos:

1.

Al principio es necesario realizar ejercicios participativos, ludicos y dindmicos,
con musica divertida y energética, para conseguir que se desinhiban y
desbloqueen, partiendo de propuestas en gran grupo.

Los bloqueos y la verglienza es una de las primeras limitaciones que podemos
encontrar en el desarrollo de propuestas de EC, por ello es imprescindible plantear
actividades donde se incluya a todo el alumnado y que generen un ambiente
lidico. En esta fase las dinamicas deben ser ludicas, motivadoras y sostenerse
sobre el juego donde esté presente la velocidad de las propuestas. En este primer
momento es necesario desarrollar actividades en gran grupo, trabajando sin
observadores externos, con el objetivo de que la propuesta resulte satisfactoria

para las personas participantes.

Explicar las propuestas de forma natural con ejemplos visuales, emocionales...
apoyandonos en la analogia y la metafora.

Esto influye directamente en la forma en que el alumnado percibe la propuesta, ya
gue le da un punto de partida para que entienda la direccion hacia la que esta
encaminada la actividad. Es preciso explicar propuestas que orienten al alumnado a
realizar movimientos cargados de significado. De la misma forma, es conveniente
hacer sugerencias a través de analogias y metaforas para facilitar la comprensién

de la propuesta al alumnado.
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Atendemos a la diversidad mediante el uso de propuestas abiertas que respeten
el ritmo de aprendizaje del alumnado.

La metodologia que se plantea estd basada en la flexibilidad y en propuestas
abiertas, de tal manera que cada persona implicada en el proceso puede
encontrarse en un punto distinto por lo que, para que la experiencia sea
satisfactoria, es preciso guiar al alumnado de manera que progrese en la actividad
sin sentirse forzado y respetando el ritmo de aprendizaje de cada persona. Este
aspecto metodolégico corresponde perfectamente con una educacién inclusiva y la
premisa que plantean Booth y Ainscow (2002), o Muntaner (2009) respecto a la

presencia, participacién y progreso del alumnado.

Prima el proceso sobre el resultado, aunque este ultimo también es importante.
Las diferentes respuestas de cada alumno o alumna daran lugar a tantos posibles
resultados como personas participen en la actividad.

Si respetamos el momento del proceso en el que se encuentra cada alumno y
alumna, es necesario también ser conscientes de que el resultado no es el principal
objetivo de la EC a nivel pedagdgico-social. Por lo tanto, hemos de atender al
proceso, el cual arroja aspectos mas interesantes que el resultado si cabe, ya que
podemos observar, entre otras cuestiones, la evolucién del alumnado o las infinitas
respuestas ofrecidas a lo largo de dicho proceso. Si bien, el proceso prima sobre el
resultado, es necesario no menospreciar a este Ultimo, ya que el alumnado debe
entender el resultado como exitoso para que se convierta en aprendizaje como

indica Pujolas (2003).

Debemos adaptar el espacio a la situacidon o adaptar esta al espacio.

Hacer que el espacio sea de las personas que lo usan, de manera que lo
personalicemos atendiendo a las peticiones del grupo o teniendo en cuenta las
caracteristicas de las propuestas que se planteen. Se puede personalizar con
creaciones de los y las participantes, con elaboraciones grupales o con las normas
gue guian la actividad del grupo, como proponen Montdvez, Gonzalez, y Olivares

(2009). Ademas de lo sefialado, es necesario que a cada propuesta le demos la
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intencionalidad que requiere modificando, si consideramos necesario, el espacio

para crear un ambiente de aprendizaje que resulte amable y motive al alumnado.

Progresivamente iremos retirando la direccion de las propuestas para que el
alumnado vaya desarrollando su autonomia. El docente como guia del alumnado
en su proceso de aprendizaje.

Poco a poco el alumnado ird adquiriendo recursos para la practica de manera
auténoma, esto supone que cada vez las actividades pasaran de ser mds dirigidas a
ser mas abiertas y creativas. Igualmente, el progreso del alumnado favorecera que
en un primer momento se le brinden mds apoyos, los cuales se les iran retirando

conformen avancen en la materia.

La importancia de la musica como contenido en si mismo y como recurso en
funcion del objetivo, contenido y alumnado. La musica nos sirve de apoyo,
motivacion, desarrollo de potencialidades emocionales y creativas, asi como de
estrategia de comunicacion y organizacion.

Es importante tener en cuenta el objetivo de lo que se pretende potenciar, puesto
que a partir de este se usard un tipo de musica u otro, o incluso el silencio. Sin caer
en la tentacién de ofrecer solamente el tipo de musica que le gusta al alumnado, es
necesario conocer sus preferencias o gustos en este sentido, y asi usarla de
elemento motivador. Igualmente podemos encontrar que alumnado tiene
predileccion por musicas con un contenido inapropiado bien sea por que hace
apologia de la violencia, o del uso de drogas, o es denigrante para algun colectivo o
género. Esto es preciso verlo como una oportunidad de trabajar valores presentes
en la musica a partir de un pensamiento critico, que haga al alumnado ser

consciente sobre la tematica a la que hace referencia ese estilo musical o cancion.

Otra vertiente de esta orientacion metodoldgica es el momento del proceso y de la
sesidén en que se usa una musica u otra. Asi, como hemos visto en el punto 1, es
necesario trabajar con la musica propuestas dindmicas que inviten a la
participacién en un primer momento del proceso y permitir explorar con otro tipo

de musicas, mas sugerentes, para realizar propuestas mas complejas que supongan
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mayor implicacidn corporal. En lo que a las sesiones se refiere, por norma general,
durante el calentamiento expresivo y el espacio de creacion se suelen usar musicas
gue inviten mas al movimiento, mientras que en las relajaciones holisticas, en el
caso de usar musica, esta suele tener como finalidad conseguir una vuelta a la
calma del alumnado tras la actividad fisica, empleando musica relajante. Todo esto

implica el uso de musicas con distintas calidades y sensibilidades.

Trabajaremos de diferentes formas: espacios, agrupaciones u objetos, entre otras
cuestiones, con el objetivo de plantear variedad en la manera de organizar el
trabajo.

Como antes se ha seiialado, el uso de la musica influye en el momento en el que se
encuentra el grupo con respecto al proceso o a la sesion. Igualmente se debe tener
en cuenta la posibilidad de cambiar de espacio para enriquecer la practica, el uso
de objetos o la modificacion en las agrupaciones. Si tenemos en cuenta lo
presentado a nivel metodoldgico hasta aqui, podemos observar que la EC tiene un
fuerte componente en valores como la cooperacién y la inclusion. En este sentido,
cambiar el niumero en las agrupaciones o las caracteristicas necesarias para
formarlas teniendo en cuenta, entre otras cuestiones, la coeducacién o los talentos
de las personas que componen el grupo es una forma de invitar al alumnado a que
conozca mejor a la totalidad de compaiieros y companeras del grupo. De esta
forma conseguimos que se enriquezcan sus relaciones personales, su conocimiento

y sus habilidades tanto a nivel académico como en cualquier otro sentido.

Pasaremos de ejercicios colectivos a trabajos en grupo y presentaciones o
exposiciones individuales.

Mediante la disminucién progresiva del nimero de personas con las que interactuia
a nivel grupal el alumnado, este adquiere un protagonismo mayor, de manera que
es capaz de trabajar con todo el grupo, con un grupo reducido o de manera
individual, reduciendo los posibles bloqueos personales que pueda tener. De esta
manera se pretende que el alumnado sea capaz de realizar una exposicion de

manera individual sin que exista miedo escénico a dicha presentacion.
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10. La duracion y dificultad de las propuestas dependera de las caracteristicas del

11

12

grupo teniendo en cuenta la edad, la vivencia o el colectivo con el que se trabaja
entre otras caracteristicas.

Este aspecto es una cuestion que resulta imprescindible no solo en la EC, sino a
nivel pedagoégico en cualquier materia o ambito. La duracidon y la dificultad
creceran a la vez que el alumnado va adquiriendo competencias con las que poder
enfrentarse a propuestas mas complejas. Esto supone un ejercicio de conocimiento
del alumnado, de respeto y de responsabilidad, puesto que exponer, a los y las
discentes, a ejercicios que resulten frustrantes generard rechazo a la materia. Por
ello hay que invitar al alumnado a vivenciar de manera consciente su proceso de

aprendizaje planteandole retos cuya consecucidn pueda ser exitosa.

Debemos dotar a los y las participantes de los conocimientos basicos
relacionados con la actividad que vamos a realizar.

En consonancia con lo presentado en el punto nimero 10 de esta metodologia
expresiva surge este punto. Es preciso formular las propuestas aportando la
informacién necesaria para poder desarrollarla de manera que, el alumnado,
conozca la razén por la que se realiza dicha propuesta. Como proponen las citadas
autoras, en un primer momento no es recomendable lanzar propuestas con un
exceso de libertad de accién, puesto que al no tener recursos suficientes el
alumnado puede inhibirse. Para ello, los alumnos y alumnas, deben recibir la
informacién necesaria para comprender el objetivo de la propuesta y poder
superar asi el reto que se le plantea. Dicha informacidon debe estar compuesta por

conocimientos tanto teéricos basicos, como practicos y culturales.

Pasamos del juego al arte. Propuestas que nos permitan desarrollar la
creatividad.

Las propuestas ludicas son una de las herramientas a través de las cuales se
desarrolla la creatividad, aunque es cierto que, como indican las citadas autoras, es
necesario el uso de la repeticion o la imitacidn en ocasiones para llegar a un
momento creativo, siempre buscando que esas repeticiones se produzcan

mediante propuestas ludicas diversas. Es preciso despertar la curiosidad del
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alumnado para que se implique en las propuestas y asi promover el conocimiento y

la creatividad para afrontar dicha actividad.

Promovemos el trabajo cooperativo

Pujolds (2012) propone que a través del trabajo y del aprendizaje cooperativo se
puede desarrollar una educacién inclusiva teniendo en cuenta la presencia,
participacidén y progreso de Muntaner (2009), cuestion en relacién directa con lo
planteado en el punto 4 de estas orientaciones metodolégicas. En este sentido es
preciso atender a cuestiones referidas a género, lugar de procedencia, barreras
especificas de apoyo educativo o situaciones de desventaja social, entre otras.
Continuando con esto, Pujolas (2003) plantea que para que el aprendizaje se
interiorizado como tal, la practica grupal debe ser considerada por sus integrantes

como exitosa.

Nos basaremos e inspiraremos en el arte corporal (danza, dramatica corporal y
circo contemporaneo), asi como usaremos diferentes lenguajes artisticos como
recursos didacticos y creativos (poesia, musica, plastica...).

Cada uno de los aprendizajes, acercamientos o enseflanzas que hacemos en
diferentes dmbitos nos abren la puerta a otros nuevos. De esta manera, el uso de
diferentes lenguajes artisticos en EC genera un enriquecimiento de la experiencia y
de la vivencia del alumnado. Ademas de este enriquecimiento, se facilita el hecho
de que el alumnado ponga en juego sus potencialidades para desenvolverse en las
sesiones de EC. En este sentido tomamos como referencia las manifestaciones
artisticas corporales (danza, dramatizacién y circo contemporaneo) y hacemos uso

de otras artes (pintura, poesia, musica, etc.) como recurso para las sesiones de EC.

Utilizamos materiales reciclados y cotidianos, ya que estos nos despiertan la
creatividad y la responsabilidad.

Ademads de por el bajo coste que supone realizar cualquier objeto con material
reciclado, estas acciones son generadoras directas de creatividad y ayudan a ver el
mundo desde otra perspectiva. Asi, se puede fabricar vestuario, atrezo,

complementos o juegos, con material reciclado que pueden tener una gran utilidad
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en la EC. Igualmente, y de manera totalmente directa, se trabaja la educacién
medioambiental haciendo consciente y responsable al alumnado de ofrecer una

segunda vida a materiales que en otros casos serian desechados.

Todo el alumnado camina hacia una creacién grupal participando a partir de las
habilidades de cada alumno y alumna.

Tanto en el punto 4 como en el 13 de estas orientaciones metodoldgicas se ha
puesto de manifiesto la importancia del trabajo en grupo. No crear un producto
Unico es una premisa fundamental de la EC. Partiendo de esto, el grupo estd
formado por un conjunto de personas que comparten un proyecto comun y que
tienen un mismo objetivo. Ese objetivo es una creacidn grupal cooperativa-
creativa, donde cada persona puede aportar aquello en lo que posea mas talento y
aprender de aquello en lo que se sienta menos capacitado o capacitada. De esta
manera, cada alumno y alumna se siente protagonista de dicha creacién colectiva.
De la misma forma, cada grupo manifestara su personalidad en dicho proyecto

comun mediante propuestas abiertas.

Realizar reflexiones compartidas para favorecer la concienciacidon de la practica
expresiva.

Para que la practica se convierta en conocimiento es preciso realizar una reflexion
sobre la misma, como se expone en el punto siguiente, pero las reflexiones
compartidas aportan luz sobre cdmo se encuentra el grupo como unidad y como se
encuentra cada unidad del grupo. Asi, se puede observar que el alumnado toma

conciencia del proceso tanto a nivel individual como grupal.

Iremos de la vivencia a la experiencia y a la conceptualizacion mediante la
reflexién.

Para acercarse al conocimiento es necesario vivenciar y experimentar, pero la sola
practica no es capaz de provocar un cambio conceptual en el alumnado. Por lo
tanto, la practica necesita reflexién ya que solo mediante esta se interioriza la
vivencia realizada. De alguna manera se podria concretar que desde la practica se

camina hacia la teoria y que el conocimiento se produce a través de la reflexion.
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Para ello, el alumnado realizard trabajos tedricos basicos de EC y basados en la

reflexion sobre la practica.

19. Debemos respetar la estructura de la sesion de Expresion Corporal.

Las sesiones de EC poseen una estructura establecida como se ha visto en la
justificacion tedrica de este programa. A través de la organizacién de la sesién
propuesta por las autoras citadas encontramos que esta consta de cuatro partes:

e Calentamiento expresivo (Calentamiento)

e Espacio de creacién (Parte principal de la sesién)

e Relajacién holistica (Vuelta a la calma mediante diferentes técnicas

corporales)

e Reflexion compartida (Puesta en comun)

8.6. Temporizacion

El programa consta de dos momentos fundamentales. En primer lugar, se llevd a cabo
la fase | o Toma de contacto, donde nuestro trabajo estaba dirigido a realizar
propuestas en el calentamiento expresivo, relajacién holistica y reflexion compartida.
En este momento se trabajé en colaboracién con el profesor de EF responsable del
curso, con el cual se mantuvo una continua coordinacién para desarrollar un trabajo
coherente, ya que dicho docente impartia la parte principal de la sesién. En la fase ll, o
Proyecto expresivo, se implementaron una serie de sesiones con el objetivo de
desarrollar un proyecto comun entre todo el alumnado en torno a la creacién de una
coreografia de danza urbana. La distribucion de las sesiones se refleja de manera mas

detallada en la tabla 31.
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Cronograma del programa AYANA

Fecha

Sesion

Elementos del
programa

Dimensiones del programa

Fase del
programa

25/3/2014

1. Cheque-arte

- Toma de
contacto
- Pretest

Respetoy
responsabilidad.
Comprobar los patrones

de relacidn y socializacion.

Asertividad

1. Toma de
contacto

26/03/2014

2. iDesinhibicién
por normal!

- Desinhibicion
- Elaboracion de
normas

Cooperacion y liderazgo.
Respetoy
responsabilidad.
Resolucién de conflictos.

1. Toma de
contacto

1/4/2014

3. jQué cuerpooo!

Cuerpo

Respetoy
responsabilidad.
Autoestima.

Patrones de relacién y
socializacion.

Gestidon emocional.

1. Toma de
contacto

2/4/2014

4. Encontr-arte

Cuerpo

Autoestima.
Cooperacion y liderazgo.
Respetoy
responsabilidad.
Resolucion de conflictos.

1. Toma de
contacto

9/4/2014

5. Re-conocerse

Cuerpo

Empatia
Autoestima
Gestidn emocional.
Respetoy
responsabilidad.

1. Toma de
contacto

22/4/2014

6. Desplaz-arte

Espacio

Respetoy
responsabilidad.
Resolucion de conflictos.
Autoestima.

Patrones de relaciony
socializacion.

1. Toma de
contacto

29/4/2014

7. Curv-arte

Espacio

Cooperacion y liderazgo.
Autoestima.

Gestidon emocional
Resolucion de conflictos.
Respeto y responsabilidad
Asertividad

1. Toma de
contacto

30/4/2014

8. Viaje espacio-
temporal

Espacio y tiempo

Autoestima.
Empatia.

Gestidon emocional.
Asertividad.

1. Toma de
contacto

6/5/2014

9. Al ritmo del
cuerpo

Tiempo

Empatia.

Respetoy
responsabilidad.
Gestidon emocional.
Asertividad.
Cooperacion y liderazgo.
Resolucion de conflictos.
Patrones de relaciény
socializacion.
Autoestima.

1. Toma de
contacto
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Tabla 31 (continuacién): Cronograma del programa AYANA

Fecha

Sesion

Elementos del
programa

Dimensiones del programa

Fase del
programa

13/5/2014

10. Frases
corporales

Tiempo

e Respetoy
responsabilidad.

e Cooperaciény liderazgo.

e Patrones de relaciony
socializacion.

e Resolucién de conflictos.

1. Toma de
contacto

14/5/2014

11. Inici-arte

Dramidtica
corporal

e Resolucién de conflictos.
e Autoestima

e Empatia

e Asertividad

e Gestion emocional

2. Proyecto
expresivo

20/5/2014

12. Proces-ando

Energiasy
calidades de
movimiento

e Cooperaciény liderazgo.
e Gestion emocional.

e Resolucién de conflictos.
e Autoestima.

2. Proyecto
expresivo

21/5/2014

13. Taller de danza
urbana

Danza urbana

e Respetoy
responsabilidad.

e Cooperacion.

e Resolucién de conflictos.

e Autoestima.

2. Proyecto
expresivo

3/6/2014

14. Coreografi-arte

Proceso
coreografico

e Empatia.

e Asertividad.

e Patrones de relaciony
socializacion.

e Cooperacion.

e Respetoy
responsabilidad.

e Resolucién de conflictos.

e Gestion emocional.

e Autoestima.

2. Proyecto
expresivo

4/6/2014

15. iA bailar!

Proceso
coreografico

e Empatia.

e Asertividad.

e Patrones de relaciony
socializacion.

e Cooperacion.

e Respetoy
responsabilidad.

e Resolucién de conflictos.

e Gestion emocional.

e Autoestima.

2. Proyecto
expresivo

10/6/2014

16. Imaginario
cooperativo

Proceso
coreografico

e Empatia.

e Asertividad.

e Patrones de relaciony
socializacion.

e Cooperacion.

e Respetoy
responsabilidad.

e Resolucién de conflictos.

e Gestion emocional.

e Autoestima.

2. Proyecto
expresivo
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Tabla 31 (continuacién): Cronograma del programa AYANA

Fecha

Sesion

Elementos del
programa

Dimensiones del programa

Fase del
programa

11/6/2014

17. Ensay- arte

Proceso
coreografico

e Empatia.

e Asertividad.

e Patrones de relaciony
socializacion.

e Cooperacion.

e Respetoy
responsabilidad.

e Resolucién de conflictos.

e Gestion emocional.

e Autoestima.

2. Proyecto
expresivo

17/6/2014

18. Grab-arte.
Realizacion del
videoclip

Grabacion
videoclip

e Empatia.

e Asertividad.

e Patrones de relaciony
socializacion.

e Cooperacion.

e Respetoy
responsabilidad.

e Resolucién de conflictos.

e Gestion emocional.

e Autoestima.

2. Proyecto
expresivo

18/6/2014

19. Vision-arte.
Visionado del
videoclip y
realizacién del
cuestionario de
satisfaccion,
reflexién y postest

- Visionado del
videoclip

- Cuestionario
de satisfaccion

- Postest

e Empatia.

e Asertividad.

e Patrones de relaciony
socializacion.

e Cooperacion.

e Respetoy
responsabilidad.

e Resolucién de conflictos.

e Gestion emocional.

e Autoestima.

2. Proyecto
expresivo

25/6/2014

20. Comunic-arte.
Grupo de discusion

Grupo de
discusién

e Empatia.

e Asertividad.

e Patrones de relaciony
socializacion.

e Cooperacion.

e Respetoy
responsabilidad.

e Resolucién de conflictos.

e Gestion emocional.

e Autoestima.

2. Proyecto
expresivo

8.7. Sesiones

A continuacién, se presentan las sesiones que conforman este programa de EC, tal y
como se sefiala en el cronograma. Cada sesion cuenta con los objetivos marcados para

la misma, las dimensiones de este proyecto de investigacidon que se ponen en juego y
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las propuestas expresivas que la componen. Dichas propuestas expresivas estan
basadas, adaptadas o inspiradas fundamentalmente en las obras de Montdvez y Zea
(1998 y 2004). De la misma forma se han empleado propuestas de autores y autoras
como Mantovani y Morales (2009) o Mateu, Duran y Troguet (2006). Igualmente se
pusieron en practica dinamicas de elaboracidon propia o vivenciadas en primera

persona en diferentes cursos y encuentros de EC, danza y teatro.

Es preciso destacar la importancia de la metodologia citada en este documento para el
desarrollo del programa. Asi, en el punto 7, referido al uso de la musica, se tuvo en
cuenta el uso de musicas dindmicas y divertidas para los calentamientos expresivos y
otras de un caracter mas calmado para la relajacién holistica. Por otro lado, se buscé
gue el contenido de las musicas fuera apropiado para el ambito educativo, haciendo
un estudio de cada una de las canciones que se emplearon, asi como del mensaje que

transmiten.

Fase | Toma de contacto

SESION I: CHEQUE-ARTE (25/03/2014)

Objetivos de la sesidn:

- Recoger informacién del alumnado mediante el cuestionario de habilidades
socioafectivas HASOA.

- Conocer a los miembros del grupo, mediante dindmicas de presentaciéon

- Aprender a utilizar la voz como recurso expresivo en situaciones sociales.

- Trabajar el respeto y las fdrmulas de cortesia.

- Observar patrones relacionales entre el alumnado.

- Trabajar los elementos basicos para una futura relajaciéon

- Crear espacios de aprendizaje donde el alumnado comience a desinhibirse,

derribando la barrera del contacto interpersonal.
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Dimensiones del programa que se trabajan en la sesion:

- Respeto y responsabilidad.

- Patrones de relacion y socializacion.

- Asertividad.

Calentamiento expresivo (Calentamiento)

Cumplimentacidn del cuestionario HASOA

éSe puede?: Todo el grupo se dispondra en circulo y una persona se dirigira,
desde su sitio, a otra diciéndole su nombre y preguntandole “éiSe puede?” y la
otra persona debera contestarle “si, se puede”. En este momento la primera
persona caminara hasta el lugar de la segunda, la cual debera hacer la misma
pregunta a otro compafiero o compaiiera y salir de su sitio antes de que llegue
el primero. Es muy importante que cuando nos dirijamos a un compafiero o

Ill

compafiera, entre su nombre y el “éSe puede?” introduzcamos un adjetivo
positivo y relacionado con esa persona, por ejemplo, “Antonio, simpdtico, ése
puede?”.

El espia (Sociograma corporal): El alumnado andara por el espacio al ritmo de
una musica muy divertida. Cada persona espiara, de forma creativa, a un
companero o compaiera de la clase sin que este perciba que estd siendo
espiado o espiada, mirando por debajo de las piernas, escondiéndose entre el
resto de personas de la clase, con juego de miradas, despistando... En el
momento en que se pare la musica, todo el mundo debera entrar en contacto,

a la maxima velocidad, con la persona que ha espiado durante la propuesta

quedandose en estatuas y obteniendo asi un sociograma corporal.

Espacio de creacion (Parte principal)

Saludos amistosos: Todo el alumnado estara disperso por el espacio y andando
con una musica divertida elegida por el profesor. Cuando la musica pare, el
docente dard una indicacion de como pueden saludarse y el alumnado ird

saluddndose de esta forma hasta que comience de nuevo la musica. Los
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saludos pueden ser: dar la mano, como si se acabaran de conocer, como si

llevaran mucho tiempo sin verse, con un gran abrazo, etc.

Relajacién Holistica (Vuelta a la calma)

e Silencio corporal. Quietud sonora: Vamos andando por la clase hablando con
los compaiieros y las compafieras mientras suena la musica. Cuando la musica
se pare debemos quedarnos en quietud y silencio absoluto. Poco a poco los
tiempos sin musica iran alargdndose, hasta que se les vaya indicando que
deben irse al suelo y quedarse de nuevo en silencio, quietud, tumbados vy

tumbadas en el suelo y con los ojos cerrados.

Reflexion compartida
e Circulo parlante: {Qué esperas de las sesiones de EC? {Qué habilidad o talento
tienes que puedas aportar al grupo en las sesiones de EC? ¢Hay cuestiones

sobre las que el grupo puede incidir para mejorar la convivencia en el aula?

SESION II: i DESINHIBICION POR NORMA! (26/03/2014)
Objetivos de la sesién:
- Acercar al alumnado a una comunicacion donde el contacto fisico suponga un
facilitador de aquello que queremos expresar.
- Dar un paso mas hacia la desinhibicion del alumnado en las sesiones de EC.
- Ampliar el repertorio de acciones corporales.
- Hacer protagonista al alumnado, potenciando la figura del lider positivo.
- Elaborar unas normas para el funcionamiento del grupo, basadas en el respeto,

el cuidado, la participacién, la empatia y la cooperacién.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesién:
- Cooperacidén y liderazgo.
- Respeto y responsabilidad.

- Resolucién de conflictos.
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Calentamiento expresivo (Calentamiento)

El guardaespaldas: Repartidos por el espacio, el alumnado deberd intentar
tocar la espalda del resto de companeros y companeras sin que le toquen la
suya. Como variante también puede hacerse tocando un pie, las rodillas o
teniendo que tocar alguna parte del otro compafiero o compafiera con una
parte de nuestro cuerpo, como por ejemplo la oreja derecha El contacto
siempre serd amable y cuidando al compafiero o companiera.

El monitor de baile: Una persona es la monitora de baile y el resto son sus
aprendices. La persona que tenga el rol de monitor o monitora deberd realizar
acciones encadenadas al ritmo de una mdusica, y el resto del grupo deberd
seguirles. En el caso de que no se nos ocurra nada, se puede recurrir a acciones
cotidianas como lavarse las manos, peinarse, ducharse, etc, siempre al ritmo de
la musica. Cuando el docente indique se cambiarda de monitor o monitora,

pasando todo el mundo por ese rol.

Relajacién Holistica (Vuelta a la calma)

Elaboracion de normas: Mediante la técnica de la bola de nieve (Montavez,
Gonzalez y Olivares, 2009), y retomando la pregunta planteada acerca de
cuestiones que mejoren la convivencia en el aula, se elaborara un decdlogo de
normas basicas y principales que sostengan al grupo. En primer lugar, se
pondrdn en grupos de tres para que, a partir de las cuestiones mejorables que
se les han ocurrido y usando una ficha especifica para esta actividad (Anexo V),
consensuen tres propuestas. Una vez realizado esto, el proceso continuara
juntando dos grupos de tres y consensuando tres normas a partir de las
generadas por los dos grupos. De lo resultante de los grupos de seis, el profesor

extraera el decalogo para presentarlo y exponerlo en clase.

Reflexion compartida

Circulo parlante: ¢ Qué utilidad tienen las normas que hemos realizado? ¢Como
creéis que pueden influir en el grupo? éCdmo os habéis sentido en el rol de

lider?
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SESION Il1: jQUE CUERPOOO! (01/04/2014)

Objetivos de la sesidn:

Inferir los conocimientos corporales de las propuestas a las acciones de nuestra
vida cotidiana.

Potenciar la comunicacion corporal entre el alumnado.

Incrementar el vocabulario corporal a partir del trabajo de figuras abiertas,
cerradas, redondas y quebradas.

Movilizar diferentes partes del cuerpo para tomar conciencia de las mismas y

explorar sus posibilidades y limites.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesion:

Respeto y responsabilidad.
Autoestima.
Patrones de relacién y socializacion.

Gestidon emocional.

Calentamiento expresivo (Calentamiento)

Didlogo corporal: El grupo se distribuird en parejas debiendo mantener un
didlogo corporal, en el que una persona se queda inmdvil observando como su
companfero o compaiera se mueve a su alrededor alternando figuras abiertas y
cerradas. Una vez que la persona que se mueve se queda quieta, el otro o la
otra componente de la pareja comenzara a realizar la misma actividad. En esta
actividad es muy importante la escucha para no interrumpir la palabra corporal
del companero o compariera.

Didlogo en forma: Divididos en parejas, diferentes a las anteriores, una persona
estara realizando movimientos con formas redondas y quebradas, mientras que
la otra persona esta quieta. Cuando la persona que estd inmévil comience a
moverse, la persona que se movia se queda quieta. Es muy importante que
cada vez que se muevan alternen los movimientos redondos y quebrados e

incorporen lo trabajado en la propuesta anterior.

135



Metodologia y disefio

Relajacion Holistica (Vuelta a la calma)

Mi nombre: Cada persona, de manera individual, escribird su nombre mediante
movimientos lentos y con las diferentes partes del cuerpo que se le vayan
indicando (dedos, nariz, oreja, trasero, pecho, pelvis, pies...), o sobre diferentes
superficies (en el suelo, en la espalda o cabeza de algin compafiero o
compafiera...). Adema3s, ird acompafiado de musica relajante e indicaciones del
profesor relacionadas con la importancia de cada persona dentro del grupo,

etc.

SESION IV: ENCONTR-ARTE (02/04/2014)

Objetivos de la sesidn:

Trabajar el estatismo y el control corporal.

Avanzar en la comunicacion corporal con el resto de compafieros vy
compaferas.

Generar una sensacion de grupo mediante la elaboracién de creaciones
cooperativas.

Experimentar la realizacién de posturas asimétricas, asi como dentro y fuera
del eje corporal habitual.

Posibilitar al alumnado la vivencia de las diferentes energias y peculiaridades de
movimiento de los compafieros y las comparieras.

Potenciar la creatividad.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesidn:

Autoestima.
Cooperacion y liderazgo.
Respeto y responsabilidad.

Resolucion de conflictos.

Calentamiento expresivo (Calentamiento)

Estatuas: Cuando suene la musica el alumnado comenzara a moverse por todo

el espacio libremente, una vez que la musica pare deberdn quedarse en
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estatua. Para comprobar que la estatua es firme, el profesor pasara entre ellas
intentando moverlas. Como variable se introducira también la formacién de
estatuas grupales, a partir del niumero que indique el docente, o estatuas que
contenga en su composicion cierta sensibilidad estética.

Yo soy el tigre/la tigresa: Con todo el alumnado repartido por el espacio, una
persona la liga y debe decir en voz muy alta y gesticulando mucho “Yo soy el
tigre/la tigresa”, e intentara pillar a sus compafieros y compafieras. El
alumnado solo puede salvarse si abraza a otra persona mirandose a los ojos y
formando una figura. Esta formacién no puede durar mas de 3 segundos.
Cuando una persona es pillada se convierte en el nuevo tigre o tigresa,
debiendo gritar en voz alta la frase antes mencionada. Como variante se
pueden introducir varias personas que hagan de tigres o tigresas. También se
puede hacer sumativo de manera que la persona pillada se une a la persona
gue la liga, hasta que todo el mundo sea tigre o tigresa. Igualmente se pueden
dar consignas respecto al modo de abrazarse como formar una figura simétrica,

asimétrica, con una persona que no toque el suelo, etc.

Espacio de creacidon (Parte principal)

Descolocados: Puestos en circulo, el profesor indicara las partes del cuerpo que
vamos a descolocar. Antes de descolocar una nueva parte, nos colocaremos de
nuevo en nuestro eje en una posicidn corporal saludable. Una vez descolocada
una de las partes trabajadas en el circulo, nos moveremos por el espacio
explorando las sensaciones y saludando a compafieros y compaiieras. El
docente ira marcando las distintas partes que se colocan y descolocan, como

por ejemplo la cabeza, el hombro, la cadera, etc.

Relajacién Holistica (Vuelta a la calma)

El cuadro: Con todo el grupo formando un semicirculo, de manera ordenada
cada alumno y alumna deberd salir al centro diciendo lo que representa
(persona, animal, cosa, idea...) y realizando una figura relacionada con la
primera. Dicha figura deberd mantenerla hasta que el resto de compareros y

compaiieras se hayan incorporado y completado el cuadro. Una vez que hayan
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salido todos y todas deberdan mantener durante un momento su posicién antes

de deshacer el cuadro y comenzar con otro.

SESION V: RE-CONOCERSE (09/04/2014)

Objetivos de la sesidn

Reafirmar el trabajo de estatismo realizado en la sesion anterior.
Trabajar el cuerpo mediante el reflejo en otro companero o compafiera.
Promover un contacto saludable y respetuoso entre el alumnado.
Fomentar una actitud de cuidado con los companeros y compafieras.
Potenciar la comunicacion corporal entre el alumnado.

Iniciar al alumnado en el trabajo de percepcidn y conciencia temporal.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesién:

Empatia
Autoestima
Gestidon emocional.

Respeto y responsabilidad.

Calentamiento expresivo (Calentamiento)

El mago de la piedra: Cuenta la leyenda que en la antigiiedad habia un mago
gue con su bola magica era capaz de convertir en piedra a todo el que tocara. El
grupo se desplazard por la sala corriendo e intentara que el mago no le toque
con su bola magica, ya que si no se convertira en piedra. El encantamiento se
rompe cuando otro compafiero o compafiera abraza a la persona petrificada.
Una de las variantes que se empleardn serd que el encantamiento se rompa
con un calificativo bonito sobre la persona petrificada.

iEspejito, espejito!: Dividido el grupo en parejas, una persona de la pareja
comenzara a realizar movimientos abiertos y cerrados, simétricos y asimétricos,
redondos y quebrados; y su compafiero o compafiera deberd imitar sus

movimientos como si se tratara de su reflejo en un espejo
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Relajacién Holistica (Vuelta a la calma)
e El minuto: Todo el alumnado tumbado en el suelo, con los ojos cerrados y en
silencio deberd calcular un minuto desde el momento que lo indique el
profesor. Cuando crea que ha llegado al minuto se incorporara, en silencio, en

su sitio.

Reflexion compartida
e Circulo parlante: ¢ COmo me siento cuando he recibido el abrazo para salvarme
en la primera propuesta? ¢Qué valor tienen los abrazos para ti? ¢Soléis daros

abrazos entre los compafieros y compafieras?

SESION VI: DESPLAZ-ARTE (22/04/2014)
Objetivos de la sesidn
- Descubrir el espacio y sus posibilidades.
- Conocer los desplazamientos en linea recta a lo largo del espacio.
- Trabajar los niveles espaciales.
- Incorporar los movimientos trabajados en las sesiones dedicadas al elemento
cuerpo al trabajo de los niveles.

- Usar la mirada como elemento de comunicacidn corporal.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesion:
- Respeto y responsabilidad.
- Resolucién de conflictos.
- Autoestima.

- Patrones de relacién y socializacion.

Calentamiento expresivo (Calentamiento)

e No te choques: El alumnado se desplazard por el espacio manteniendo una
direccidon en linea recta y evitando chocarse con cualquier persona con la que
se encuentren. Para evitarlo pueden girar sobre si mismo para cambiar de
direccion (180°), agacharse y pasar entre las piernas de otra persona, saltar

hacia uno de los lados para seguir andando en linea recta, etc. Es importante
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gue se produzcan intercambios de miradas entre los compafieros y compafieras
para intuir la intencién de direccion de la otra persona. El espacio se ird
reduciendo cada vez mds. Como variante se puede seguir a una persona, y
cuando esta se dé cuenta de que estd siendo seguida, cambiar de direccidn.

iiiQué nivel!l!: El alumnado andard al ritmo de una musica a lo largo de todo el
espacio. La consigna principal es que en funcién de lo alta o baja que esté la
musica se moveran en diferentes niveles, es decir, si la musica estd a un
volumen elevado se moveran en el nivel alto (de puntillas, saltando, sobre
algin objeto, etc.), si estd a un volumen medio lo hardn a nivel medio
(agachados y agachadas, saltando en cuclillas, etc.) y si la musica se encuentra a
un volumen bajo se desplazardn en el nivel bajo (arrastrandose por el suelo,

rodando sobre si mismos en el suelo, etc.).

Relajacion Holistica (Vuelta a la calma)

iiOH!! jiCupido!!: El alumnado se dispondrd en circulo menos un alumno o
alumna que se encontrard en el centro. La persona del centro dira el nombre de
un compafero o compafiera, y esta persona se debera de agachar, para que las
dos personas de sus lados se lancen una flecha de amor. La persona que recibe
primero la flecha cae locamente enamorada de quien le ha lanzado la flecha y
se pone en el centro, repitiéndose el procedimiento. Como variante, la persona
gue ha recibido la flecha da un abrazo a la otra persona antes de pasar al centro
del circulo. Esta propuesta es fundamental que sea planteada en tono de
humor, ya que ofrecerd muchas mas posibilidades al alumnado.

Goma-plomo: Una persona se encargara de dirigir al grupo a partir de las
palabras “goma” y “plomo”. Cuando indique “goma” todo el mundo debe
mover el cuerpo como si fuera de goma. Siempre que indique “goma” lo hara
de manera continua, es decir: jgoma, goma, goma, goma, gomal, hasta que
diga “plomo”, momento en el cual todo el mundo debe quedarse como si fuera
una estatua y controlar su cuerpo para no moverse. Si la persona que dirige ve

a alguien que se mueve, esta pasard a ser el director o la directora.
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SESION VII: CURV-ARTE (29/04/2014)

Objetivos de la sesidon

Trabajar el desplazamiento en lineas curvas empleando diferentes partes del
cuerpo como focos corporales.

Potenciar la capacidad de observacion del alumnado.

Apreciar los cambios de movimientos y niveles en un grupo.

Desarrollar un espiritu cooperativo a partir de dindmicas dirigidas a la
resolucién de un problema y donde el éxito esté garantizado.

Distinguir y afianzar las figuras de lideres positivos en el grupo.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesion:

Cooperacion y liderazgo.
Autoestima.

Gestion emocional
Resolucién de conflictos.
Respeto y responsabilidad

Asertividad.

Calentamiento expresivo (Calentamiento)

iMe dejo llevar!: Cuando comience la musica el alumnado se ird desplazando a
por el espacio realizando lineas curvas. Para ello emplearemos una parte del
cuerpo que nos servira de foco y que iremos cambiando cuando vayamos
decidiendo.

Director de orquesta (Variante): Una persona se saldra de la clase, mientras el
resto deciden quién sera el director o directora de la orquesta. Esto significa
gue esta persona hard un movimiento, usando niveles y figuras con el cuerpo
gue se han trabajado previamente, y el resto le seguird. El director debe ir
cambiando de movimiento. Cuando esté decidido, la persona que esta fuera

debera entrar y descubrir quién es el director o directora.
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Espacio de creacion (Parte principal)

Peces y submarinistas: Una linea divide, equitativamente, el espacio de los
peces y de los submarinistas. Los submarinistas, de uno en uno, deberan cruzar
la linea y entrar en el agua (campo de los peces) para coger a los peces. Estos
ultimos no pueden poner resistencia a ser capturados excepto que un banco de
peces (el resto de personas que adquieren el rol de peces) impida la salida. La
persona que hace de submarinista debera emitir un sonido continuo con
submarinista deja de emitir ese sonido se convertird en pez. Si consigue
capturar a un pez, este se convierte en submarinista.

Con-tacto espacial: Primero en grupos pequeiios y luego en gran grupo, el
alumnado experimentara, a lo largo de toda la sala, la manera de ocupar el
menor o el mayor espacio posible formando una figura. Para ello usaran los
recursos corporales de los que cuenten, debiendo estar en contacto al menos
con una parte del cuerpo con un compafero o compafiera. Para salirse de la
postura deberan hacerlo empleando un movimiento donde prime la dimension

estética como por ejemplo un giro, un paso de danza, una acrobacia, etc.

Relajaciéon Holistica (Vuelta a la calma)

Sensomusic: Con una musica relajante, el alumnado comenzard a moverse
lentamente por el espacio usando los niveles e introduciendo lineas curvas. A lo
largo de su desplazamiento deberan interaccionar con las personas que se
encuentren a su paso a partir de las consignas marcadas de espacio, nivel y

linea curva del movimiento.

Reflexion compartida

Circulo parlante: Espacio de comunicacion para conocer las razones de la

desmotivacién de algunos alumnos y alumnos en las propuestas de EC.

142



Metodologia y disefio

SESION VIII: VIAJE ESPACIO-TEMPORAL (30/04/2014)

Objetivos de la sesidn:

Iniciar al alumnado en la consciencia temporal.

Poner en practica lo aprendido hasta el momento, relaciondndolo con el
espacio.

Promover una mayor interacciéon del alumnado con todo el grupo.

Trabajar la dimensidn creativa y estética a partir del movimiento.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesién:

Autoestima.
Empatia.
Gestidon emocional.

Asertividad.

Calentamiento expresivo (Calentamiento)

Sacando brillo: Se trata de un calentamiento en el que el alumnado se frotard
el cuerpo segln marca el profesor y al son de la musica. Para ello se cambiard
de parte del cuerpo en cada frase musical.

Indios y cabanas: En este juego se distribuiran algunas personas por parejas y
otras individualmente. A la sefial del profesor, el alumnado que esté solo o sola
debera meterse entre las personas que estan en pareja, las cuales forman una
cabafia con las manos. Quien quede fuera debe decir “Indios” para que se
muevan estos y poder meterse en una cabafia, o "Cabanas" para que estas se
deshagan debiendo buscar a otra persona para formar una nueva. En el caso de
que el alumnado que la liga diga “Revuelta”, se deshacen todas las cabafias y
los indios y deben buscar la manera de agruparse en cabafias y en indios dentro

de las mismas, sin quedar fuera.

Relajacion Holistica (Vuelta a la calma)

La foto: Una persona de la clase se pondrd de espaldas al grupo, mientras que
el resto de alumnos y alumnas se ubican en el espacio, adquiriendo una postura

individual. Cuando todas las personas del grupo se hayan colocado, el o la
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discente que se encuentre de espaldas, se dara la vuelta y tendra unos
segundos para visualizar posturas y posicién de cada compafiero y compariera.
Una vez visto a todo el mundo, la persona que la liga, se volvera de espaldas de
nuevo mientras que el resto de alumnos y alumnas abandonan su figura y se
colocan juntos. La persona que se la queda deberd ir colocando a cada
compafero y compafiero en el sitio que estaba y con la postura que tenia.
Como variante se pueden afadir tematicas elegidas por el alumnado o el
docente para realizar las posturas, hacerlo con diferentes agrupaciones (parejas
0 grupos), que la ligue mas de una persona, etc. En este caso el profesor

desarrollard como tematica la violencia.

Circulo parlante: Tras esta ultima propuesta, somos conscientes de que siempre hay
personas invisibles en un grupo, o que no tenemos relacion con ellas ¢ Cémo se pueden

sentir esas personas? ¢Creéis que hay personas asi en vuestro grupo clase?

SESION IX: AL RITMO DEL CUERPO (6/05/2014)
Objetivos de la sesién
- Tomar consciencia temporal mediante el uso del cuerpo.
- Aprender a diferenciar ritmo y pulso en la musica.
- Trabajar el ritmo a partir de las frases musicales.
- Iniciar al alumnado hacia el trabajo creativo y la sensibilizacidn artistica.

- Conocer como se encuentra el grupo en este momento del programa.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesion:
- Empatia.
- Respeto y responsabilidad.
- Gestidn emocional.
- Asertividad.
- Cooperacién y liderazgo.
- Resolucién de conflictos.
- Patrones de relacion y socializacidn.

- Autoestima.
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Calentamiento expresivo (Calentamiento)

e Cuerpo a tiempo: Dispuestos en circulo, el profesor ird marcando el pulso de la
musica con diferentes partes del cuerpo. Con cada frase musical el docente
modificard la parte del cuerpo que usa para marcarla.

e Preguntas y respuestas: El alumnado distribuido en parejas debera mantener
una conversacion realizando movimientos al ritmo de la musica y marcando el
pulso. Para ello, una persona de la pareja realizard movimientos usando una
frase musical (8 tiempos), mientras la otra persona se mantiene a la espera,
seguidamente, y una vez que el primero termine de hacer su frase musical, el
segundo le debe responder usando también una frase musical de ocho

tiempos. Se recomienda usar musicas en 4/4 ya que facilitan la actividad.

Reflexion compartida
e Circulo parlante: ¢{Qué utilidad creéis que tiene este proceso? ¢Hacia dénde
camina el grupo? ¢(Qué problemas se estdn dando en el grupo? ¢éCémo

podemos solucionarlo entre todos y todas?

SESION X: FRASES CORPORALES (13/05/2014)
Objetivos de la sesion:
- Aprender a escuchar la musica para interpretarla corporalmente.
- Ser capaz de entrar a tiempo en una frase musical.
- Incorporar el trabajo de cuerpo y espacio al trabajo de tiempo
- Usar movimientos conocidos para incorporarlos al trabajo de tiempo.

- Sentir la musica y crear una composicion con cierta calidad estética.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesion:
- Respeto y responsabilidad.
- Cooperacidny liderazgo.
- Patrones de relacién y socializacién.

- Resolucidon de conflictos.
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Calentamiento expresivo (Calentamiento)

El guardaespaldas musical: Se trata de una variante del juego “El
guardaespaldas”, trabajado en la sesién Il, en la que, a partir de una musica que
suena, la accién de intentar tocar la espalda de un comparero o compariera se
produce dentro una frase musical, debiendo permanecer en la siguiente frase
musical completamente en quietud. Por tanto, la accién ocurrird de manera
alterna, haciendo uso de una frase musical para tocar la espalda y evitar que te
toquen a ti, y otra en la que estamos completamente quietos y quietas.

A destiempo: Distribuidos por el espacio, y de manera individual, el alumnado
se ird moviendo de forma que los movimientos estén fuera del ritmo que marca
la musica. En las pautas ofrecidas al alumnado es preciso establecer momentos
en los que el movimiento se produzca al ritmo de la musica y momentos en los
gue vayan fuera del ritmo.

Match: En parejas, cada una de ellas elegird un deporte de oposicidon. Una vez
elegido el deporte deberan jugar un partido del mismo al ritmo de la musica
que suene. En el momento en que la musica se pare, deberan seguir jugando,
pero esta vez a camara lenta. Una posible variante es que cuando pare la

musica, sigan jugando el partido a cdmara rapida.

Relajacién holistica (Vuelta a la calma)

Movimiento en silencio: Individualmente y distribuidos por el espacio, cada
persona realizard movimientos usando una frase musical al ritmo de la musica
gue estd sonando. En la siguiente frase musical deberdn permanecer en

quietud, e incorporarse a la siguiente frase musical con movimientos suaves.
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Fase Il Proyecto expresivo

SESION XI: INICI-ARTE (14/05/2014)

Objetivos de la sesidn:

Lograr la desinhibicién del alumnado en lo referente a la manifestacidon de
emociones en publico.

- Generar mayor cohesién grupal mediante actitudes de cooperacion.

- Poner en valor a cada persona que compone el grupo.

- Realizar un repaso de los elementos corporales, espaciales y temporales.

- Ejercer labores de cuidado y responsabilidad sobre diferentes personas del
grupo.

- Encaminar al alumnado hacia el proyecto comun.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesion:
- Resolucién de conflictos.
- Autoestima.
- Empatia.
- Asertividad.
- Gestidn emocional.

- Respeto y responsabilidad.

Calentamiento expresivo (Calentamiento)
e Contradicho: Es un juego en el que se hace la consigna contraria a la planteada.
Es decir, si el docente dice “Andad” el alumnado tiene que parar, y si se le
indica la accion de “Parad” tienen que andar. Conforme se va desarrollando el
juego se introducen nuevas consignas como, lejos-cerca, rapido-lento. Una de
las variantes que se usaran serd la incorporacién de dos animales que, sin ser
contrarios, pueden ofrecer movimientos opuestos. En este caso se empleara el
canguro y el koala, ya que el primero se desplaza realizando saltos y el segundo
suele permanecer largos periodos de tiempo abrazado a un arbol. De esta

manera, cuando el docente diga "koala" el alumnado debera desplazarse con
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saltos continuos, mientras que cuando se indique "canguro" deberan buscar

una persona y abrazarse a ella como si estuvieran en un arbol.

Espacio de creacion (Parte principal)

iQué se me ha perdido!: El alumnado se movera por la pista buscando algo,
imaginario y muy importante que se le ha perdido. Este objeto es tan
importante porque se lo ha regalado una persona muy especial. De esta
manera, cada alumno y alumna debera recrear un contexto en el que ha
perdido dicho objeto, buscando por todo el espacio y preguntando a los
compafieros y compaiieras si lo han visto. Se introducira una variante, en la que
toda la clase buscard conjuntamente el objeto perdido de algin alumno o
alumna. Una vez encontrado, el profesor preguntara a algunas personas de la
clase que habian perdido y quién se lo habia regalado mientras estas acarician
su preciado objeto. Es importante que se emplee el humor como motivacion en
esta propuesta ya que esto favorecera que el alumnado recree una historia
para su objeto.

iQué frase tan bonita!: Mediante unos estados de animo que les seran
entregados en unas tarjetas (ira, disgusto, alegria, tristeza, miedo y sorpresa),
el alumnado deberd expresar representar dicho estado de danimo mediante una
frase elegida por el grupo o por el docente. La frase empleada en este caso sera
"Yo tenia un globo azul, se hinchd, se hinchd y se llené de luz". Se pueden
emplear frases que evoquen aspectos positivos del grupo como por ejemplo
"Este grupo como mola se merece una ola".

La maquina: Con el grupo dispuesto en semicirculo, cada persona deberd
formar parte de una maquina inventada pero en movimiento. Para ello, ira

saliendo persona por persona e incorporandose a la anterior.

Relajacion holistica (Vuelta a la calma)

Un mimo solo: El profesor les explicard que es un mimo y les invitard a que
expresen diferentes emociones con su cara solamente. Una vez han expresado
estas emociones, les comenzara a contar una historia que deben interpretar

individualmente, como si fueran mimos, llevando la historia a un estado de
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relajacién. Para ello es recomendable usar una musica suave y relajante. La

historia que se usara en este caso es de creacién propia:

Erase una vez un mimo que sofiaba con realizar un largo viaje con la idea de ver
mundo. Una mafana decidio coger su mochila, introducir sus ropas y objetos
mds utiles para el viaje y partir en busca de esa aventura que tanto deseaba
comenzar. Al salir de su hogar sintié en su piel el cdlido y agradable Sol que se
empezaba a alzar en el horizonte. Esto contrastaba con la refrescante y
aromdtica brisa que acompafiaba esa mafana. Feliz, comenzd a caminar por un
sendero natural rodeado de arboles que le permitia sentir el rocio de la manana
en su rostro, el olor de las flores en su pleno apogeo y el cantar de los pdjaros
que poblaban la vegetacion de la zona. Este camino le llevd, por sorpresa, a una
bifurcacion donde se encontré con otros mimos a los que saludd carifiosamente
y con una gran sonrisa en la cara. Cada uno, de manera individual y en
diferentes momentos, cogio uno de los caminos y prosiguié con su aventura. El
mimo sabia que se acercaba a una zona boscosa muy poblada por la vegetacion
que le retrasaria en su viaje, pero aun asi decidid usar este camino y explorar el
denso bosque. Conforme mds se introducia en el bosque mds caia el Sol, por lo
que la tnica opcion que tenia era pasar la noche alli. Una vez desaparecio el Sol,
solo la Luna proyectaba unos débiles haces de luz entre las hojas de los arboles.
El mimo, asustado y sentado mientras abrazaba sus piernas comenzo a
repetirse a si mismo - ¢Por qué habré abandonado mi hogar? ¢Quién me
mandaria a mi meterme en este lio? Ahora estoy asustado y perdido-. Tantas
veces lo repitid, y tan enfadado estaba consigo mismo, que se le hizo de dia sin
darse cuenta. Dando un salto de alegria se puso en pie, recogio sus cosas y se
dispuso de nuevo a proseguir su viaje, repitiéndose -jQué bien! jHe superado
una noche en el bosque! jEstoy super contento conmigo mismo!-. Cuando salié
de aquel bosque se dio cuenta de que nunca se habia sentido tan feliz y cansado
al mismo tiempo. El ruido del riachuelo que discurria paralelo al sendero le
animaba para continuar alegremente su viaje. Mds adelante, en la entrada a
una pequefia aldea, encontré a otros mimos diferentes a los que abrazé con

gran emocion y alegria. Cuando acabd de abrazarlos a todos, decidié continuar
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hacia la aldea que se veia a pocos kilometros de donde se encontraba. A la
entrada de la aldea se encontraba una amable posadera que le invitd a entrar.
El mimo, cansado, decidid aceptar la invitacion y buscé un lugar en la posada
(sala) donde tumbarse con la espalda apoyada en el suelo (colchoneta o
esterilla) y sin nada ni nadie cerca que pudiera interrumpir su descanso. Allf
mientras escuchaba el cantar de la dulce posadera se fue relajando hasta que
poco a poco se quedd dormido. (Transcurridos unos minutos y con una nueva
musica) Cuando sond el despertador el mimo se dio cuenta sorprendido que
estaba aun en su hogar. jTodo habia sido un suefio! Por lo que decidio coger su
mochila y todo lo necesario para emprender el viaje, esta vez de verdad, y se

unio con el resto de mimos en un circulo en el centro de la sala.

Reflexion compartida

Circulo parlante: ¢{Qué os ha parecido la sesién? ¢Dénde encontrais mayor
dificultad? ¢En qué propuestas os sentis comodos o comodas? ¢Qué objetivo

pensdis que tienen estas propuestas?

SESION XlI: PROCES-ANDO (20/05/2014)

Objetivos de la sesidn:

Ejecutar diferentes movimientos respetando los tiempos musicales.

Conocer las energias o calidades de movimiento basicas.

Ser capaz de emplear las energias en funcidn de la musica.

Comenzar el proceso creativo que dara lugar a la coreografia final.

Adquirir sensibilidad artistica para dotar de plasticidad la coreografia grupal.
Realizar un debate, bajo los criterios establecidos en el decalogo y las
dimensiones propias del programa, donde se determine que musica se va a

emplear en la coreografia.
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Dimensiones del programa que se trabajan en la sesién:

Cooperacion y liderazgo.
Gestidon emocional.
Resolucion de conflictos.

Autoestima.

Calentamiento expresivo (Calentamiento)

Al ritmo del lider: Dispuestos en grupos de cuatro, y al ritmo de la musica
deberdn ir realizando movimientos usando todo el espacio y los niveles
trabajados. Para ello una persona hard de lider y el resto del grupo realizara los
mismos movimientos. Cuando el lider haya realizado ocho tiempos se cambiara
de lider hasta que todo el mundo haya pasado por ese rol. Una de las variantes
es que se vayan uniendo grupos hasta que se conforme un Unico grupo donde

se encuentre todo el alumnado.

Espacio de creacion (Parte principal)

Solfeo corporal: Se formaran grupos de 5 personas que tendran que llegar a un
consenso en cuanto a la eleccion de un movimiento. Una vez escogido el
movimiento, formardn un circulo en el que cada persona debera hacer el
movimiento en 8, 6, 4, 2 y 1 tiempos, trabajando el pulso con musicas con un
compas de 4/4.

Energies: Teniendo como referencia las energias de fuego, tierra, aire y agua, se
pondrd diferentes tipos de musica para que el alumnado vaya diferenciando
entre las energias y experimenten con ellas a partir de movimientos libres. Las

cualidades de las energias son las siguientes (Montavez, 2004):

Fuego: Movimientos cadticos, fuertes y con minimo control. Invita al juego

(Carbajal,2013)

- Tierra: Movimientos pesados, quebrados y dirigiendo la energia hacia el
suelo. Acercamos el centro de gravedad al suelo ( Carbajal, 2013).

- Aire: Movimientos sin peso, suaves, livianos y con sensacion de flotabilidad.

Abandonamos la sensacion de gravedad.

- Agua: Movimientos continuos, fluidos, ondulatorios, circulares y suaves.
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Proceso creativo: Se dividird al grupo en dos. Cada uno de los grupos debera
coreografiar 2 frases musicales. Una vez tengan las frases se enfrentaran en una
batalla, para posteriormente ensefarles al otro grupo sus 2 frases, y asi tener 4
frases, es decir, un bloque musical. La batalla se realizard de manera que uno
de los grupos comience haciendo sus dos frases musicales al ritmo de la musica,
mientras el otro grupo espera. Una vez finalicen, el segundo grupo debera
esperar una frase musical para responderle con su pequeiia coreografia. Esto se
repetird varias veces, mientras el profesor les motiva para que lo hagan con

mas fuerza y mostrando mas actitud.

Relajacion holistica (Vuelta a la calma)

El camino de las emociones: Caminando por el espacio, el alumnado ird
compartiendo con las personas que se encuentren como se sienten hoy.
Caminando y hablando escuchamos cémo se siente la otra persona y, conforme

vaya bajando la musica, nos despedimos lentamente y con una sonrisa.

Reflexién compartida

Circulo parlante: éComo vemos el proceso? ¢Qué dificultades hemos

encontrado? ¢ Cdmo podemos solucionarlas? ¢ Cdmo nos sentimos?

SESION XliI: TALLER DE DANZA URBANA (21/05/2014)

Objetivos de la sesidn:

Introducir al alumnado en la danza urbana.

Conocer los pasos basicos relacionados con la danza urbana.

Practicar transiciones entre diferentes pasos.

Realizar pasos a tiempo y a contratiempo.

Bailar una pequefia coreografia elaborada por el profesor.

Ser capaz de realizar cambios de posicion mediante el uso de pasos y

transiciones espaciales en una coreografia.
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Dimensiones del programa que se trabajan en la sesién:
- Respeto y responsabilidad.
- Cooperacion.
- Resolucién de conflictos.

- Autoestima.

La sesion sera impartida por un profesional de la danza urbana de gran nivel, Teser,

con la presencia del profesor encargado de desarrollar el programa.

Calentamiento
e El invitado realizard un calentamiento especifico para la sesidn. Dicho

calentamiento se producira en orden cefalocaudal y con una musica enérgica.

Parte principal
e Pasos, transiciones y cambios de figura: El profesor ensefiara diferentes pasos
de Hip-Hop, transiciones entre los pasos y cambios de figura en el espacio.
e Coreografia: A partir de una pequeiia coreografia montada por el profesor, el
alumnado trabajard los pasos, transiciones y cambios de figura que se

realizaran en el primer ejercicio.

Vuelta a la calma
e Estiramientos: Al igual que en el calentamiento, el estiramiento seguird un
orden cefalocaudal incidiendo en aquellos grupos musculares mas empleados a

lo largo de la sesidn. En este caso la musica empleada invitarda a la relajacion.

Reflexion compartida

e Circulo parlante: Preguntas del alumnado al profesor de danza urbana

referidas a su estilo de danza, trayectoria y consejos para iniciarse en la danza.
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SESION XIV: COREOGRAFI-ARTE (03/06/14)

Objetivos de la sesidn:

Generar una cohesidn grupal mas alla del contacto en el aula.
Crear nuevos lazos a través del trabajo cooperativo.
Fomentar la creatividad.

Incorporar los elementos trabajados a lo largo del programa.
Comenzar con la coreografia.

Mejorar la autoestima.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesion:

Empatia.

Asertividad.

Patrones de relacién y socializacion.
Cooperacion.

Respeto y responsabilidad.
Resolucién de conflictos.

Gestion emocional.

Autoestima.

Calentamiento expresivo (Calentamiento)

La cadena: Distribuidos por el espacio, una persona la ligara e intentara pillar al
resto de compafieros y compafieras. Cada vez que pille a una persona esta se
unird a quien la liga de la mano y debera intentar pillar al resto de la clase. El
docente podra ir marcando diferentes maneras de desplazamiento para las

personas que no se encuentre aun en la cadena.

Espacio de creacion (Parte principal)

Proceso creativo: Distribuidos en dos grupos deberadn elaborar dos frases
musicales por grupo para incorporarlas a la coreografia final. En estas frases
deberan contemplar pasos trabajados en el taller de danza urbana.

Posteriormente se uniran las frases musicales de cada grupo incorporando
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transiciones entre ellas para seguir construyendo la coreografia. Las frases

creadas se usaran para formar el estribillo de la coreografia.

Relajacidn holistica (Vuelta a la calma)
e Lo que me gusta de ti: Caminando por el espacio deberdn ir pardandose con
todas las personas que se encuentren en su camino. En el momento en el que

U

se encuentren deben decirse “Lo que me gusta de ti es...”, resaltando una
cualidad positiva de esa persona. Es fundamental que ambas personas

destaquen algo de la otra antes de pasar a otro compafiero o compafiera.

Reflexién compartida
e Circulo parlante: {Dudas o problemas con el proceso creativo? ¢Posibilidades
del proceso coreografico? ¢Qué objetivo creéis que tenia la primera propuesta?

¢Como nos sentimos después de la sesidn?

SESION XV: iA BAILAR! (04/06/14)
Objetivos de la sesidn:
- Crear nuevos lazos a través del trabajo cooperativo.
- Fomentar la creatividad.
- Incorporar los elementos trabajados a lo largo del programa.
- Avanzar la coreografia.

- Mejorar la autoestima.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesion:
- Empatia.
- Asertividad.
- Patrones de relacion y socializacidn.
- Cooperacion.
- Respeto y responsabilidad.
- Resolucién de conflictos.
- Gestién emocional.

- Autoestima
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Calentamiento expresivo (Calentamiento)

Saludos amistosos (Variante): Todo el alumnado estara disperso por el espacio
y andando con una musica elegida por el profesor. Cuando la musica pare, el
docente dard una indicacion de cémo pueden saludarse, y el alumnado ira
saludandose de esta forma hasta que comience de nuevo la musica. Los
saludos pueden ser: dar la mano, como si se acabaran de conocer, como si
llevaran mucho tiempo sin verse, con un gran abrazo, etc. La dinamica es
similar la realizada en la sesion CHEQUE-ARTE, con la variante de que cada vez
gue se saluden deben decir una cualidad positiva de la otra persona a la que

saludan o expresar, en pocas palabras, como se siente con esa persona.

Espacio de creacion (Parte principal)

Elaboracion de la coreografia: El alumnado deberad unir, con la guia del
profesor, las frases musicales creadas vy el estribillo realizado por los alumnos y
alumnas incorporando cambios de figura en la coreografia. De esta manera se
pretendera que todo el alumnado sea visible en la realizacién de la coreografia,
buscando que los cambios de figura posibiliten la presencia de todo el

alumnado en las primeras lineas.

Relajacion holistica (Vuelta a la calma)

Estiramientos: Con una mdusica relajante y la luz baja se realizaran
estiramientos en orden cefalocaudal dirigidos por el docente, incorporando

algunos estiramientos originarios del yoga.

Reflexion compartida

Circulo parlante: ¢Dudas o problemas con el proceso creativo? ¢Posibilidades
del proceso coreografico? ¢Hay algln problema en que establezcamos contacto

virtual a través de un correo electronico de la clase?
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SESION XVI: IMAGINARIO COOPERATIVO (10/06/2014)

Objetivos de la sesidn:

Profundizar en los lazos de amistad a través del trabajo cooperativo.
Fomentar la creatividad.

Incorporar los elementos trabajados a lo largo del programa.
Terminar la coreografia.

Mejorar la autoestima.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesién:

Empatia.

Asertividad.

Patrones de relacidn y socializacion.
Cooperacion.

Respeto y responsabilidad.
Resolucién de conflictos.

Gestion emocional.

Autoestima.

Calentamiento expresivo (Calentamiento)

Despertar el cuerpo: Desde tumbados, el alumnado ird movilizando las partes
de su cuerpo levantandose y moviéndose lentamente. Esto lo realizaran
estirando su cuerpo e intentando activar sus extremidades y el tronco.
Progresivamente se incrementara la velocidad y el uso del espacio en los
movimientos que realice el alumnado. Para ello emplearemos una musica in

crescendo.

Espacio de creacion (Parte principal)

Proceso creativo: Distribuidos en dos grupos deberan elaborar, al menos, dos
frases musicales por grupo para incorporarlas a la coreografia final y asi
concluirla, empleando tanto pasos, transiciones y cambios de figura trabajados
en el taller de danza urbana como otros nuevos creados por el alumnado.

Finalizadas las dos frases musicales se realizard una batalla de baile entre los

157



Metodologia y disefio

dos grupos para que compartan el trabajo desarrollado por ambos y lo

incorporen a la coreografia.

Relajacién holistica (Vuelta a la calma)

e Masaje por parejas: Distribuidos en parejas y tumbados decubito prono, el
alumnado masajeard, de cabeza a pies, a su compafero o compaiera. Ambas
personas de la pareja pasaran por los dos roles de esta propuesta. Las
consignas fundamentales se basan en el cuidado y el respeto hacia el cuerpo de
la otra persona. La actividad se realizard con una musica que invite a la

relajacion y al descanso.

Reflexion compartida
e Circulo parlante: ¢CoOmo estamos viviendo el proceso creativo? Ahora que
hemos terminado la coreografia ¢Cdmo la veis? éPensais que ha sido un éxito?

¢Como os sentis por ello?

SESION XVII: ENSAY-ARTE (11/06/2014)
Objetivos de la sesién:
- Crear nuevos lazos a través del trabajo cooperativo.
- Fomentar la creatividad.
- Trabajar la coreografia elaborada por el alumnado.
- Mejorar la autoestima.
- Recalcar el componente afectivo-comunicativo presente en la elaboracién de

un trabajo cooperativo.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesién:
- Empatia.
- Asertividad.
- Patrones de relacion y socializacion.
- Cooperacion.
- Respeto y responsabilidad.

- Resolucidon de conflictos.
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Gestion emocional.

Autoestima.

Calentamiento expresivo (Calentamiento)

Re-paso: Se hara un breve repaso de la coreografia para que los pasos queden

bien marcados en el tiempo, trabajando asi la memoria motriz.

Espacio de creacidon (Parte principal)

Proceso creativo: Se trabajard la coreografia creada para que quede bien
estéticamente, se resolverdan las dudas y se lanzardn propuestas para introducir
en las partes que no son coreografiadas. En este sentido se trabajard la
expresion facial y la dramatizacion en la puesta en escena para dotar de riqueza
expresiva la coreografia. Igualmente se incorporara un pequefio comienzo, en
clave de humor, y un final impactante para cerrar la coreografia. Las claves en
la expresion facial y la dramatizacion estaran enfocadas a la representacion de
la diversidn, la alegria y el juego, durante la mayor parte de la coreografia, y del

enfado, la decepcidn y la ira, en una minima parte de la composicion.

Relajacion holistica (Vuelta a la calma)

Si te llaman corre: El grupo formara tres filas paralelas en forma de semicirculo
simulando un nido. En el extremo opuesto se colocard un participante con los
ojos tapados. Todos y todas pronunciaran el nombre de esta persona que,
cuando lo oiga varias veces con fuerza e insistencia, se destaparad los ojos, y dira
“Yo soy ..nombre”, y correrd hacia el centro del nido donde un voluntario o
varios lo recibirdn para darle un abrazo con ternura, mientras tanto el nido se

va cerrando para arropar el abrazo.

Reflexién compartida.

Circulo parlante: ¢Cédmo nos sentimos antes de la grabaciéon? ¢Pensdis que ha

sido un éxito?
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SESION XVIII: Grab-arte. Realizacién videoclip (17/06/2014)
Objetivos de la sesidn:
- Grabar la coreografia realizada por el alumnado.
- Vivenciar en grupo la finalizacién de un proyecto cooperativo.
- Mejorar la autoestima del alumnado.

- Generar un ambiente ludico y afectivo entre los y las componentes del grupo.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesion:
- Empatia.
- Asertividad.
- Patrones de relacién y socializacidn.
- Cooperacion.
- Respeto y responsabilidad.
- Resolucién de conflictos.
- Gestién emocional.

- Autoestima.

Calentamiento expresivo (Calentamiento)

e Movilidad articular: Se realizard un calentamiento tipo basado en la movilidad
articular con la intencién de que el alumnado adquiriera mayor disposicion a la
actividad fisica y a la propuesta coreografica.

e Marcaje: Tras el calentamiento se realizaran varias veces la coreografia con un

bajo nivel de intensidad para que el alumnado se ubique y se sienta seguro.

Espacio de creacion (Parte principal)
e Ensayo: Previa a la grabacién de la coreografia se realizaran varias pruebas
incrementando la intensidad y la expresividad.
e Grabacion: Se realizaran varias grabaciones para restar tensiéon al alumnado si
comete algun fallo. Igualmente se haran diferentes planos que seran utilizados

en el montaje final.
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Relajacién holistica (Vuelta a la calma)
e Estiramiento: Con una musica relajante y la luz baja se realizaran estiramientos
en orden cefalocaudal dirigidos por el docente, incorporando algunos
estiramientos originarios del yoga, con el objetivo de alcanzar una relajacion

muscular tras la actividad fisica.

SESION XIX: VISION-ARTE. Visionado del videoclip y realizacién del cuestionario de
satisfaccion, reflexion y postest (18/06/2014)

Objetivos de la sesidn:

Visionar el videoclip

- Vivenciar en grupo el resultado del proyecto cooperativo.

- Mejorar la autoestima y la comunicacion.

- Generar un ambiente ludico y afectivo entre los y las componentes del grupo.
- Cumplimentar el post-test

- Cumplimentar el cuestionario de satisfaccidn

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesion:
- Empatia.

Asertividad.

- Patrones de relacién y socializacion.
- Cooperacion.

- Respeto y responsabilidad.

- Resolucién de conflictos.

- Gestién emocional.

- Autoestima.

Esta sesidn se utilizara para visionar el resultado del proyecto cooperativo desarrollado

por el alumnado. lgualmente se realizara una breve reflexidn para posteriormente

cumplimentar el post-test y el cuestionario de satisfaccion.
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SESION XX: COMUNIC-ARTE. Grupo de discusién (25/06/2014)
Objetivos de la sesidn:
- Reflexionar sobre su evolucion personal.
- Opinar sobre la evolucion del grupo clase.
- Participar en el grupo de discusion.
- Determinar la percepcién del alumnado respecto al programa.
- Obtener informacion sobre la mirada de los y las adolescentes acerca del
desarrollo de las habilidades socioafectivas.

- Generar un ultimo espacio de encuentro para cerrar el programa de EC.

Dimensiones del programa que se trabajan en la sesién:
- Empatia.
- Asertividad.
- Patrones de relacién y socializacion.
- Cooperacion.
- Respeto y responsabilidad.
- Resolucién de conflictos.
- Gestidn emocional.

- Autoestima.

Esta sesion servird de cierre del programa. En ella se desarrollara el grupo de discusion
donde se reflexionarad sobre diferentes elementos como la opinidon general del
alumnado sobre del programa AYANA, la valoracidn sobre su participacion, la
valoracion sobre las habilidades desarrolladas tanto a nivel expresivo como

socioafectivo, la satisfaccion general o la aplicabilidad a la vida cotidiana.
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BLOQUE Ill. RESULTADOS

Benditos los que dan sin recordar,
y benditos los que reciben sin olvidar.
Bernard Meltzer (1914-2007)

CAPITULO IV. Resultados obtenidos

A lo largo de este capitulo se presentara una descripcién de los resultados obtenidos
en el estudio, mediante el cuestionario HASOA, el grupo de discusién y el cuestionario
de satisfaccién. De esta manera, este apartado cuenta con cinco epigrafes donde se
mostrara una valoracién del punto de partida del alumnado con respecto a las
habilidades socioafectivas, desarrollando un estudio pormenorizado de cada uno de
los items correspondientes a la variable dependiente. Posteriormente, se realizard una
descripcién de la implementacién del programa en EC, para presentar seguidamente
los resultados correspondientes al impacto del mismo con la ayuda de la aplicacién del
cuestionario HASOA en formato postest. Los dos ultimos apartados corresponden a los
resultados obtenidos en el grupo de discusion y a la valoracidn de la satisfaccién del

grupo muestral con el programa en el que han participado.

1. Punto de partida: Medicion de las habilidades socioafectivas del alumnado previas

a la puesta en marcha del programa

En un primer momento se realizd un pretest con la intenciéon de conocer como de
competente era el alumnado de 42 de ESO C en lo referente a las habilidades
socioafectivas que ocupan el estudio. De esta manera se obtuvieron resultados
correspondientes a las dimensiones que componen el cuestionario HASOA y que se

presentan en este apartado.

La primera de las dimensiones esta formada por tres items donde se valora la
capacidad de empatizar que tiene el alumnado. Tras el andlisis de los datos recogidos,

se obtuvieron medias relativamente altas teniendo en cuenta la escala empleada que
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contempla valores entre 1 y 5 (ver tabla 32). Asi, en el item 10, se observa que la
media en la respuesta del alumnado es de 4,48, lo cual indica que los y las
participantes tienen una percepcidn sobre su capacidad para ponerse en el lugar de
sus compafieros o compafieras muy elevada. Con respecto al siguiente item, se aprecia
un valor menor que en su predecesora, obteniéndose un 3,83, que se traduce en una
percepcion media-alta en cuanto a la capacidad de comprender las reacciones de sus
companferos y companeras. Por Ultimo, en el item 12 se obtiene una puntuacion media
de 4,43 por lo que se deduce que el alumnado tiene una percepcidn sobre su habilidad

para apoyar a sus iguales muy elevada.

Tabla 32: Resultados del pre-test en la dimensién empatia

Empatia Media | D.T. N
10. Soy capaz de ponerme en la situacién de algin compafiero o compafiera 4,48 ,511 23
11. Comprendo las reacciones de mis compafieros o compaferas 3,83 ,576 23
12. Apoyo a mis compafieros o compafieras cuando percibo que les ocurre algo | 4,43 ,662 23

Tratando de establecer algin matiz diferencial en la empatia, atendido a si el
alumnado era hombre o mujer, se aplicd una prueba t de Student (n.s.=,05) cuyos
resultados reflejaron que esta variable no condiciona la existencia de diferencias
estadisticamente significativas, siendo la percepcién de la empatia similar en todo el

grupo.

Tabla 33: Resultados del pre-test en la dimensién empatia en funcién del sexo

Hombres Mujeres

Empatia Media | D.T. Media D.T. t P

10. Soy capaz de ponerme en la situacién de

. o ~ 4,17 ,408 4,59 ,507 -1,828 ,082
algun compafiero o compafiera

11. Comprendo las reacciones de mis

o ~ 3,83 ,408 3,82 ,636 0,035 ,972
compafieros o compaferas

12. Apoyo a mis compafieros o compafieras

. 4,17 ,753 4,53 ,624 -1,162 ,258
cuando percibo que les ocurre algo

Asimismo, fue interés establecer la edad como elemento diferenciador en la
percepcion de la empatia. Para ello, aplicamos un Analisis de Varianza de un Factor
(ANOVA) (n.s.=,05). Los datos aportados por la tabla 34 sugieren que la edad no es un

condicionante en la percepcién de la empatia por parte del alumnado.
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Tabla 34: Resultados del pre-test en la dimensidn empatia en funcién de la edad

15 afos 16 afios 17 afos 18 afios
Empatia Media | D.T. | Media | D.T. | Media | D.T. | Media | D.T. F P
10. Soy capaz de
ponerme en la
situacion de algun 450 | ,535| 4,33 |,500 | 4,75 ,500 4,50 ,707 | 0,590 | ,629
compafiero o
compafera

11. Comprendo las
reacciones de mis
compaferos o
compaferas

3,63 | ,518 | 3,78 | ,441 | 4,25 ,500 4,00 | 1,414 | 1,152 | ,354

12. Apoyo a mis
compaferos o
compafieras cuando 4,63 ,744 | 4,22 ,441 4,50 1,000 | 4,50 ,707 | 0,512 | ,679
percibo que les ocurre
algo

En lo referente a la asertividad, se observan valores dispares en cuanto a las medias
obtenidas, aunque se obtienen resultados que indican que el alumnado se considera
relativamente asertivo. Asi, en el item 13 se alcanza un 3,96, por lo que se podria
considerar que el alumnado se expresa con coherencia tanto oral como posturalmente
con unos valores medios-altos. En cuanto al 14, se observa que muestran cierta
indiferencia en lo referente a su capacidad para controlar su caracter, con un valor
medio de 3,39. Atendiendo al item 15, se puede deducir que los y las adolescentes no
suelen coger nada sin pensar previamente como se sentirian sus iguales ya que se
obtiene una valoracién media de 2. En el 16 se observan valores medios-altos, 3,73,
con respecto a la capacidad de manifestar desacuerdo con sus iguales sin que se
sientan atacados o atacadas. En la misma linea se encuentra el item 17 con un valor de

3,87 de media referida a la habilidad para expresar sus sentimientos.

Tabla 35: Resultados del pre-test en la dimensidn asertividad

Asertividad Media D.T. N
13. La intencidn de lo que expreso oralmente coincide con mi postura corporal 3,96 1,022 23
14. Controlo mi caracter para mantener la compostura y las formas 3,39 ,988 23
15. Cuando quiero algo lo cojo sin pensar en cdmo se sentiran los demas 2,00 ,953 23

16. Si algo me molesta de un compafiero o companiera se lo digo de forma que

. 3,73 ,985 22
no se sienta atacado o atacada

17. Expreso con facilidad mis sentimientos 3,87 1,325 23
18. Para conseguir lo que quiero suelo intimidar a compafieros o companieras 1,39 ,656 23
19. Suelo ceder a las peticiones de los demas sin exponer mis deseos 2,26 ,915 23
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Resultados mas bajos se obtienen en los items 18 y 19; 1,39 y 2,26 respectivamente, lo
gue indica que valoran de manera negativa la intimidacién como forma de conseguir
sus objetivos y la posibilidad de ceder a las peticiones de los y las demads sin exponer

sus deseos.

En cuanto a las posibles diferencias que se pudieran dar en esta dimensién en funcién
del sexo, la aplicacion de una prueba t de Student (n.s.=,05) concibe la existencia de
diferencias estadisticamente significativas Unicamente en el item 17, lo que indica una
mayor facilidad para expresar sentimientos en mujeres respecto a sus compafieros
masculinos (ver tabla 36). En el resto de los elementos de esta dimensién el sexo no es

predictor de ninguna diferencia significativa.

Tabla 36: Resultados del pre-test en la dimensidn asertividad en funciéon del sexo

Hombres Mujeres

Asertividad Media | D.T. Media D.T. t P
13. La intencion de lo que expreso oralmente
coincide con mi postura corporal
14. Controlo mi caracter para mantener la
compostura y las formas
15. Cuando quiero algo lo sin pensar en
como se sentiran los demas
16. Si algo me molesta de un compafiero o

3,67 ,816 4,06 1,088 | -0,802 ,432

3,33 | 1,033 3,41 1,004 | -0,163 ,872

2,17 ,753 1,94 1,029 0,489 ,630

compafiera se lo digo de forma que no se 3,40 ,894 3,82 1,015 -0,839 ,411
sienta atacado o atacada
17. Expreso con facilidad mis sentimientos 2,83 | 1,329 4,24 1,147 -2,475 ,022

18. Para conseguir lo que quiero suelo
intimidar a companeros o companferas

19. Suelo ceder a las peticiones de los demas
sin exponer mis deseos

1,33 ,516 1,41 ,712 -0,246 ,808

2,67 | 1,033 2,12 ,857 1,281 ,214

Por otro lado, la tabla 37 muestra la realizacién de un Andlisis de Varianza de un Factor
ANOVA (n.s.=,05) atendiendo a la edad del alumnado. En la misma se observan
diferencias significativas en el item 16, lo que significa que el alumnado de 18 afios, tal
y como ha relevado la prueba post-hoc de Scheffé (I-J=1,250, p=,024), es mas asertivo
que el resto de sus iguales en la manifestacion de cualquier cuestién que le moleste de
un compaiero o compafiera. Es preciso destacar la ausencia de otras diferencias

significativas en este sentido en la dimensién asertividad.
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Tabla 37: Resultados del pre-test en la dimensidn asertividad en funcién de la edad

15 afos 16 afios 17 afos 18 afios
Asertividad Media | D.T. | Media | D.T. | Media | D.T. | Media | D.T. F P
13. La intencidn
de lo que
expreso 413 | 1,126 | 422 | 667 | 3,00 | 1,414 | 4,00 | ,000 | 1,555 | ,233
oralmente

coincide con mi
postura corporal

14. Controlo mi
caracter para
mantener la 3,50 ,756 3,22 ,833 3,00 | 1,633 | 4,50 ,707 | 1,201 ,336
composturay las
formas

15. Cuando
quiero algo lo sin
pensar en cémo 1,75 ,707 2,00 ,707 2,75 | 1,708 | 1,50 ,707 | 1,229 ,327
se sentiran los
demas

16. Si algo me
molesta de un
compafiero o
compafiera se lo
digo de forma
que no se sienta
atacado o
atacada

3,88 ,641 4,00 ,756 2,50 | 1,291 | 4,50 ,707 | 3,873 ,027

17. Expreso con
facilidad mis 3,88 | 1,458 | 4,22 | 1,202 | 3,25 | 1,708 | 3,50 ,707 | 0,520 ,674
sentimientos

18. Para
conseguir lo que
quiero suelo
intimidar a
compafieros o
compaiieras

1,63 ,916 1,44 ,527 1,00 ,000 1,00 ,000 | 1,080 ,381

19. Suelo ceder a
las peticiones de
los demas sin 2,38 , 744 2,22 ,972 2,25 | 1,258 | 2,00 | 1,414 | 0,089 ,965
exponer mis
deseos

En la misma direccion que las dimensiones anteriores se encuentran los patrones de
relacion o socializacién. En el item 20, el alumnado valora con 2,43 la afirmacion
referida al establecimiento de amistades con un nimero reducido de companeros o
compaiieras, lo que demostraria que los y las discentes mantienen relaciones de
amistad con un elevado numero de personas del grupo. El 21 es puntuado con un 4,35,
lo cual indica que mantienen su grupo de amigos y amigas desde hace mucho tiempo.

En cuanto al 22, se observa que el alumnado se relaciona bien con todos sus
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companferos y compafieras obteniéndose un valor medio de 4,22. Igualmente estan de
acuerdo con el item 23, que hace referencia a la capacidad para mantener
conversaciones con sus iguales, ya que lo puntdan con un 4,57. La capacidad de
mantener conversaciones con personas adultas, item 24, también obtiene una media
muy elevada; 4,39. El valor que consideran mds bajo, pese a ser igualmente alto, es el
del item 25, referido a los saludos y despedidas con sus compafieros y compafieras de
clase, que fue puntuado con un 3,96 de media. El agradecimiento de las acciones
positivas que los y las demas hacen por los y las adolescentes, y que hace referencia al
item 26, es valorado con una media muy elevada, 4,64. En la misma direccién valoran

la capacidad para relacionarse con personas desconocidas con una media de 4,04.

Tabla 38: Resultados del pre-test en la dimensidn patrones de relacién o socializacion

Patrones de relacidon o socializacion Media D.T. N

20. Establezco relaciones de amistad solo con un numero reducido de

~ o 2,43 1,308 | 23
compafieros o compaferas

21. Mantengo mi grupo de amigos y amigas desde hace tiempo 4,35 ,573 23
22. Me relaciono bien con todo el grupo clase 4,22 ,902 23
23. Tengo capacidad para mantener conversaciones con personas de mi edad 4,57 ,662 23
24. Soy capaz de mantener conversaciones con personas adultas 4,39 ,656 23

25. Saludo a mis compafieros y comparieras a la entrada, y me despidos de

. 3,96 ,878 23
ellos y ellas a la salida

26. Agradezco las acciones positivas que los y las demas hacen por mi 4,64 ,581 22

27. Soy capaz de relacionarme con personas desconocidas 4,04 ,878 23

Atendiendo al sexo del alumnado, la realizacidon de una prueba t de Student (n.s.=,05)
no revela la existencia de diferencias significativas entre las respuestas planteadas por
los chicos y por las chicas en la dimensién referida a los patrones de relacién o

socializacion.

Tabla 39: Resultados del pre-test en la dimensidn patrones de relacion o socializacion en funcién del

sexo
Hombres Mujeres
Patrones de relacién o socializacién Media | D.T. Media D.T. t P
20. Establezco relaciones de amistad solo
con un nimero reducido de compafieros y 2,83 1,329 2,29 1,312 | 0,863 ,398
compaferas

21. Mantengo mi grupo de amigos y amigas
desde hace tiempo

22. Me relaciono bien con todo el grupo
clase

4,50 ,548 4,29 ,588 0,749 /462

4,50 ,837 4,12 ,928 0,888 ,385
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Tabla 39 (continuacién): Resultados del pre-test en la dimensién patrones de relacion o socializacién en

funcién del sexo

Hombres Mujeres

Patrones de relacién o socializacién Media | D.T. Media D.T. t P
23. Tengo'capaadad para mantene'r 467 516 453 717 0,428 673
conversaciones con personas de mi edad
24. Soy capaz de mantener conversaciones 417 753 4,47 624 0,974 341
con personas adultas
25. Saludo a mis compafieros y compafieras
a la entrada, y me despido de ellos y ellas a 3,50 1,225 4,12 ,697 -1,170 ,285
la salida
26. Agraldezco las acao-nes positivas que los y 4,83 408 4,56 629 0,972 342
las demas hacen por mi
27.Soy ca'paz de relacionarme con personas 4,50 548 3,88 928 1526 142
desconocidas

La puesta en practica, nuevamente, de un Analisis de Varianza de un Factor ANOVA

(n.s.=,05) donde se establece como elemento diferencial la edad, ofrece Unicamente

diferencias significativas en el item 23, referidas a la capacidad para mantener

conversaciones con personas de su edad. En este sentido, el alumnado de 16 afios

muestra mayor competencia que el resto de discentes, tal y como ha relevado la

prueba post-hoc de Scheffé (I-J=1,389, p=,040).

Tabla 40: Resultados del pre-test en la dimensidn patrones de relacion o socializacion en funcién de la

edad

15 afios 16 afios

17 afios

18 afios

Patrones de relacion

e Media | D.T. | Media
o socializacién

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

20. Establezco
relaciones de
amistad solo con un
numero reducido de
compaieros y
compaferas

2,13 | 1,553 | 2,56

1,333

2,25

,957

3,50

,707 | 0,609 | ,617

21. Mantengo mi
grupo de amigos y
amigas desde hace
tiempo

4,25 ,707 4,56

,527

4,25

,500

4,00

,000 | 0,729 | ,547

22. Me relaciono
bien con todo el 4,25 ,386 4,56
grupo clase

,527

4,00

1,414

3,00

,000 | 1,934 | ,158
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Tabla 40 (continuacién): Resultados del pre-test en la dimensidn patrones de relaciéon o socializacion en

funcion de la edad

15 afios

16 afios

17 afios

18 afios

Patrones de relacion o
socializacion

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

23. Tengo capacidad
para mantener
conversaciones con
personas de mi edad

4,63

,518

4,89

,333

4,25

,957

3,50

,707

3,832

,027

24. Soy capaz de
mantener
conversaciones con
personas adultas

4,38

,744

4,67

,500

4,00

,816

4,00

,000

1,289

,307

25. Saludo a mis
compaferosy
compafieras a la
entrada, y me despido
deellosyellasala
salida

4,25

1,035

4,00

,707

3,25

,957

4,00

,000

1,203

,336

26. Agradezco las
acciones positivas que
los y las demas hacen
por mi

4,86

,378

4,67

,707

4,25

,500

4,50

,707

0,967

,430

27. Soy capaz de
relacionarme con
personas
desconocidas

3,88

1,126

4,22

441

4,50

,577

3,00

1,414

1,663

,209

La cooperacion y el liderazgo es una dimension de andlisis conformada por cinco items.

El 28 arroja una elevada puntuacion (media=4,22) en cuanto a la capacidad de ofrecer

oportunidades a sus iguales para que expongan sus opiniones e ideas en un grupo. Por

otro lado, estan en desacuerdo con la afirmacién del item 29, que hace referencia a la

asuncién del rol de lider sin contar con la opinién del resto de personas del grupo, ya

que lo valoran con un 2. En lo concerniente al 30, muestran una postura de

indiferencia, con una puntuacién de 3,04, en cuanto a ser elegidos por sus compafieros

y compafieras como representantes principales en los trabajos de grupo. El item 31

indica un mayor grado de acuerdo que en el anterior con una media de 3,74, por lo

gue una gran parte del alumnado se siente bien cuando realiza trabajos en grupo. Por

ultimo, valoran positivamente la afirmacion correspondiente al item 51 que propone la

importancia de cada miembro del grupo, con un 4,22 de media.
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Tabla 41: Resultados del pre-test en la dimensidn cooperacion y liderazgo

Resultados

Cooperacion y liderazgo Media D.T. N
28. Do.y opcidén a qL.Je. mis companeros y compafieras de grupo participen, 422 600 23
exponiendo sus opiniones e ideas
29. SueNIo adquirir el rol de lider sin contar con la opinidon de mis compafieros o 2,00 905 )3
companieras
30. Suelo ser elegldg o elegida por I’T']IS compafieros o compafieras como 3,04 1186 23
representante principal en los trabajos de grupo
31. Los trabajos en grupo me hacen sentir bien 3,74 1,010 23
51. En un equipo, cada miembro del grupo es una pieza clave o importante del 4,22 795 ’3

mismo

En cuanto a la diferenciacidon realizada por sexos tras aplicar una prueba de t (n.s.=,05),

se puede observar en la tabla 42 que no existen diferencias significativas en lo que a la

cooperacion y liderazgo se refiere.

Tabla 42: Resultados del pre-test en la dimensidn cooperacion y liderazgo en funcion del sexo

Hombres Mujeres

Cooperacién y liderazgo Media | D.T. | Media | D.T. t P
28. Doy opcidn a que mis compafieros y
compafieras de grupo participen, exponiendo sus 4,33 ,516 4,18 ,636 0,542 | ,594
opiniones e ideas
29: S.Lfe|0 adq.umr el roNI de lider sin co~ntar conla 217 983 194 899 0516 | 611
opinién de mis compafieros o compafieras
30. Suelo ser elegido o elegida por mis
compafieros o compafieras como representante 2,67 1,366 | 3,18 | 1,131 | -0,901 | ,378
principal en los trabajos de grupo
31. Los trabajos en grupo me hacen sentir bien 3,50 | 1,378 | 3,82 ,883 -0,666 | ,513
5'1. Enun equ'lpo, cada mlembr'o del grupo es una 4,33 516 418 883 0,407 | 688
pieza clave o importante del mismo

Por otro lado, al andlisis desarrollado en funcién de la edad al igual que en las

dimensiones anteriores (ver tabla 43) indica que no hay diferencias significativas entre

el alumnado participante.

Tabla 43: Resultados del pre-test en la dimensidén cooperacidon y liderazgo en funcion de la edad

15 afios 16 afos 17 anos 18 afnos
Cooperacion y liderazgo | Media | D.T. | Media | D.T. | Media | D.T. | Media | D.T. F P
28. Doy opcién a que mis
compaferosy
compafieras de grupo 4,13 ,641 | 4,44 | ,527 | 4,00 |,816 | 4,00 | ,000 | 0,728 | ,548
participen, exponiendo
sus opiniones e ideas
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Tabla 43 (continuacién): Resultados del pre-test en la dimensién cooperacién y liderazgo en funciéon de

la edad

15 afos

16 afios

17 ainos

18 afos

Cooperaciény
liderazgo

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

29. Suelo adquirir el
rol de lider sin contar
con la opinidn de mis
compaferos o
compafieras

1,75

,886

2,11

,782

2,50

1,291

1,50

,707

0,841

,488

30. Suelo ser elegido
o elegida por mis
compafieros o
compafieras como
representante
principal en los
trabajos de grupo

3,13

1,553

2,89

1,054

3,25

1,258

3,00

,000

0,092

,964

31. Los trabajos en
grupo me hacen
sentir bien

3,38

,1408

4,00

,866

3,75

,500

4,00

,000

0,556

,651

51. En un equipo,
cada miembro del
grupo es una pieza
clave o importante
del mismo

4,13

,991

4,22

,667

4,25

,957

4,50

,707

0,108

,955

En la dimension referida al respeto y responsabilidad se observan valores muy

dispares. Asi, el item 32 muestra un elevado grado de acuerdo con una valoracion

media de 4,22 referida a la manera en la que se dirigen a sus compafieros y

companeras. De igual forma, consideran que tienen un trato cortés con figuras de

autoridad como se observa en el item 33, con una puntuacién de 4,39. En el 34

muestran un grado de desacuerdo, referido a la afirmacidn que plantea que el

alumnado responde de manera correcta y educada cuando alguien se dirige a ellos o

ellas de una forma inadecuada, ya que la media obtenida es de 2,35. Un valor medio-

alto (3,78) es lo que se observa en el item 35, por lo que se podria considerar que el

alumnado suele mantener sus compromisos y pospone otras cuestiones.
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Tabla 44: Resultados del pre-test en la dimensidn respeto y responsabilidad

Respeto y responsabilidad Media D.T. N
32. MeNdlruo de manera educada al resto de mis compafieros y 422 671 23
compafieras
33. Tengo un trato cortés hacia las figuras de autoridad (familia, 439 583 3
docentes...)
34. Cuando alguien se dirige de manera inadecuada hacia mi, yo 235 1071 23
contesto de manera correcta y educada
35. Pospongo cualquier cuestion, si es posible, cuando previamente he 378 998 23
quedado con un compariero o compafiera ’ ’

La tabla 45 muestra la ausencia de diferencias significativas entre las respuestas de los

alumnos y las respuestas de las alumnas, en esta dimensién, una vez realizada la

prueba t de Student (n.s.=,05) correspondiente.

Tabla 45: Resultados del pre-test en la dimensidn respeto y responsabilidad en funcidn del sexo

Hombres Mujeres

Respeto y responsabilidad Media | D.T. | Media | D.T. t P
32. MeNdII’IjO de maneNra educada al resto de mis 433 516 418 728 0483 | 634
compafieros y compafieras
33. Te-ngo un tr.a.to cortés hacia las figuras de 433 516 4,41 618 | 0277 | 784
autoridad (familia, docentes...)
34. Cuando alguien se dirige de manera
inadecuada hacia mi, yo contesto de manera 3,00 ,894 2,12 | 1,054 | 1,825 | ,082
correcta y educada
35. Pospongo cualquier cuestion, si es posible,
cuando previamente he quedado con un 3,83 | 1,169 | 3,76 ,970 0,142 | ,889
compafero o compafera

Si nos acercamos al Analisis de Varianza realizado (n.s.=,05), teniendo como elemento

diferencial la edad del alumnado, se aprecian diferencias significativas en el item 33, lo

que indica que el alumnado de 15 afios muestra un trato mds cortés hacia figuras de

autoridad que el resto de sus companeros y compafieras (I-J=1,000, p=,028).

Tabla 46: Resultados del pre-test en la dimensidn respeto y responsabilidad en funcién de la edad

15 afos 16 afios

17 aios

18 afos

Respetoy
responsabilidad

Media | D.T. | Media | D.T.

Media

D.T.

Media

D.T. F

32. Me dirijo de
manera educada al

resto de mis 4,50 | ,535| 4,33 ,500

compaferos y
compaferas

3,50

1,000

4,00

,000 | 2,636

,079

33. Tengo un trato

cortés hacia las figuras 4,75 | ,463 | 4,44 | /527

de autoridad

3,75

,500

4,00

,000 | 4,257

,018
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Tabla 46 (continuacién): Resultados del pre-test en la dimensién respeto y responsabilidad en funcion

de la edad

15 afios

16 afos

17 aios

18 afos

Respetoy
responsabilidad

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

34. Cuando alguien
se dirige de manera
inadecuada hacia
mi, yo contesto de
manera correcta y
educada

2,38

,916

2,22

,1202

2,25

1,258

3,00

1,414

0,272

,845

35. Pospongo
cualquier cuestion,
si es posible,
cuando
previamente he
quedado con un
compafiero o
compafera

3,75

,1389

3,78

,972

4,00

,000

3,50

,707

0,105

,956

La dimension referida a la resolucién de conflictos mantiene la linea de las anteriores

con valores que presentan una capacidad media-alta para la misma. El item 36

muestra que los y las jévenes no huyen del conflicto ya que el valor medio obtenido

para la afirmacion es de 2,74. Segun las respuestas extraidas, el alumnado tiene una

capacidad media-alta para reconocer sus errores y pedir disculpas, como muestra el

item 37, con un valor medio de 3,78. En el item 38 indica que tienen una capacidad

elevada para aceptar las disculpas de otras personas con un valor de 4,43. El 39

presenta una media de 3,78, por lo que se podria considerar que los y las discentes

tiene una capacidad relativamente alta para gestionar un conflicto donde todas las

partes queden medianamente satisfechas.

Tabla 47: Resultados del pre-test en la dimensidn resolucion de conflictos

Resolucion de conflictos Media D.T. N
36. Huyo de los conflictos 2,74 1,389 23
37. En los conflictos en los que me encuentro presente, soy capaz de reconocer
. . . . 3,78 1,166 | 23
mis errores y pedir disculpas si es necesario
38. Acepto las disculpas de un compafiero o companera 4,43 ,843 23
39. Cuando me enfrento a un conflicto, soy capaz de gestionarlo para que 378 671 ’3

todas las partes queden lo mas satisfechas posibles

Por otro lado, y en lo referente a los andlisis realizados en funcidon del sexo del

alumnado, no se aprecian diferencias significativas para esta dimensién.
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Tabla 48: Resultados del pre-test en la dimension resolucidn de conflictos en funcion del sexo

Resultados

Hombres Mujeres

Resolucion de conflictos Media | D.T. | Media | D.T. t P
36. Huyo de los conflictos 2,83 |1,329 | 2,71 | 1,448 | 0,189 | ,852
37. En los conflictos en los que me encuentro
presente, soy capaz de reconocer mis errores y 3,00 1,265 4,06 1,029 | -2,046 | ,053
pedir disculpas si es necesario
38. AceNpto las disculpas de un compafiero o 383 | 1329 | 465 293 | -1465 | 198
compafiera
39. Cuando me enfrento a un conflicto, soy capaz
de gestionarlo para que todas las partes queden 3,67 ,516 3,82 ,728 -0,483 | ,634
lo mas satisfechas posibles

Atendiendo a continuaciéon al Analisis de Varianza (ANOVA) (n.s.=,05)

funcién de la edad de los y las participantes, no se observan diferencias

en lo referente a la resoluciéon de conflictos.

realizado en

significativas

Tabla 49: Resultados del pre-test en la dimensidn resolucion de conflictos en funcion de la edad

15 afios

16 afos

17 ainos

18 afos

Resolucion de

. Media | D.T.
conflictos

Media

D.T. | Media

D.T.

Media | D.T.

36. Huyo de los

conflictos 2,50 | 1,690

3,11

1,269 | 2,50

1,000

2,50 | 2,121

0,321

,810

37. En los conflictos
en los que me
encuentro
presente, soy capaz
de reconocer mis
errores y pedir
disculpas si es
necesario

4,00 | 1,069

4,00

1,225 | 2,75

1,258

4,00 ,000

1,321

,297

38. Acepto las
disculpas de un
compafiero o
compaiiera

4,50 ,756

4,44

1,014 | 4,50

1,000

4,00 | ,000

0,179

,909

39. Cuando me
enfrento a un
conflicto, soy capaz
de gestionarlo para 3,88 ,835
que todas las partes
queden lo mas
satisfechas posibles

3,67

,707 3,75

,500

4,00 ,000

0,190

,902

En la gestidn emocional aparecen

unos resultados que muestran un aspecto

destacable. Los items referidos a las capacidades del propio alumnado muestran

resultados medios-altos, mientras que aquellos que indican relacién con otros

companeros o companeras son elevados. De esta forma, se observa que el item 40 y el

item 45 obtienen una media de 3,96 y 3,61 respectivamente, lo cual muestra que
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tienen una habilidad para reconocer sus propias emociones e incidir sobre su estado
de danimo media-alta. Igualmente ocurre con el item 41, con un valor de 3,61, en lo
referente a la afirmacion "tengo cambios de dnimo frecuentes". Los items 42, 43 y 44
obtienen medias elevadas con un 4,74; 4,13 y 4,43 respectivamente. Esto supone la
aceptacion de que el alumnado escucha a un compafiero o companera cuando tiene
un problema, que comparte sus emociones con las personas que le rodean y que son
capaces de influir positivamente sobre el estado de dnimo de otras personas para que

se sientan mejor.

Tabla 50: Resultados del pre-test en la dimensidn gestion emocional

Gestién emocional Media D.T. N
40. Soy capaz de reconocer mis propias emociones 3,96 1,065 23
41. Tengo cambios de animo frecuentes 3,61 1,196 23
42. (-Zuand,o un amigo o amiga tiene un problema le escucho atentamente y 4,74 449 23
con interés
43. Comparto mis emociones con la gente que me rodea 4,13 1,058 23

44. Soy capaz de influir positivamente sobre el estado de animo de las

. . 4,43 ,590 23
personas que me rodean para que se sientan mejor

45. Soy capaz de incidir sobre mi estado de animo para sentirme mejor 3,61 ,941 23

La tabla 51 muestra la ausencia de diferencias significativas entre el alumnado
masculino y femenino respecto a la gestién emocional tras la comparaciéon de medias

correspondiente.

Tabla 51: Resultados del pre-test en la dimensidn gestion emocional en funcion del sexo

Hombres Mujeres
Gestion emocional Media | D.T. | Media | D.T. t P
40. qu capaz de reconocer mis propias 3,83 983 400 | 1118 | -0323 | ,750
emociones
41. Tengo cambios de animo frecuentes 2,67 | 1,633 | 3,94 ,827 | -1,831 | ,117

42. Cuando un amigo o amiga tiene un problema
le escucho atentamente y con interés

43. Comparto mis emociones con la gente que
me rodea

44. Soy capaz de influir positivamente sobre el
estado de animo de las personas que me rodean 4,17 ,753 4,53 ,514 | -1,317 | ,202
para que se sientan mejor

45. Soy capaz de incidir sobre mi estado de
animo para sentirme mejor

4,50 ,548 4,82 ,393 | -1,567 | ,132

400 | ,894 | 4,18 | 1,131 | -0,344 | ,734

3,33 ,816 3,71 ,985 | -0,828 | ,417

Asimismo, tras comparar las medias en funcién de la edad, tampoco se aprecian

diferencias significativas entre el alumnado en esta dimensidn.

176




Resultados

Tabla 52: Resultados del pre-test en la dimensidn gestion emocional en funcidn de la edad

15 afios

16 afios

17 afios

18 afios

Gestién emocional

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

40. Soy capaz de
reconocer mis
propias emociones

4,13

1,126

4,00

,866

3,50

1,732

4,00

,000

0,287

,834

41. Tengo cambios
de dnimo
frecuentes

3,63

744

3,56

1,590

3,75

1,500

3,50

,707

0,026

,994

42. Cuando un
amigo o amiga
tiene un problema
le escucho
atentamente y con
interés

4,88

,354

4,56

,527

5,00

,000

4,50

,707

1,475

,253

43. Comparto mis
emociones con la
gente que me
rodea

4,50

,756

4,33

,707

3,75

1,258

2,50

2,121

2,702

,075

44. Soy capaz de
influir
positivamente
sobre el estado de
animo de las
personas que me
rodean para que se
sientan mejor

4,63

,518

4,22

,667

4,75

,500

4,00

,000

1,508

,245

45. Soy capaz de
incidir sobre mi
estado de animo
para sentirme
mejor

3,13

1,246

3,67

,500

4,25

,957

4,00

,000

1,562

,231

La autoestima estd configurada por cinco elementos donde se aprecian valores que

podrian considerarse, en general, como medios o medios-altos. El 46 muestra la media

mas elevada de esta dimensién con un 4,41, lo que indica que se consideran capaces

de realizar cualquier cosa que se propongan. Igualmente, se sienten bien valorados por

sus companeros y compafieras como se observa en el item 47, con una media de 4,22.

La capacidad de aceptar criticas, presente en el item 48, sufre un ligero descenso en la

media respecto de sus predecesoras con un valor de 3,61. En cuanto al item 49 se

obtiene una media que plantea la posibilidad de que el alumnado sienta cierta

inseguridad en cuanto al fracaso en las relaciones interpersonales, ya que obtiene una

media de 3,09. El ultimo de los items, el 50, muestra un bajo grado de acuerdo del
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alumnado, con un valor medio de 1,57, lo que indica que no se considera mejor que el

resto de sus compafieros y comparieras.

Tabla 53: Resultados del pre-test en la dimensidn autoestima

Autoestima Media D.T. N
46. Considero que soy capaz de hacer cualquier cosa que me proponga | 4,41 ,503 22
47. Me siento bien valorado o valorada por los y las demas 4,22 ,736 23
48. Acepto las criticas porque me sirven para mejorar 3,61 ,722 23
49. Siento miedo a fracasar en mis relaciones 3,09 1,269 22
50. Me considero mejor que los y las demas 1,57 ,662 23

Observando la tabla 54, se aprecia que no hay diferencias significativas entre el

alumnado masculino y femenino en la dimensién autoestima una vez aplicada la

prueba t de Student (n.s.=,05).

Tabla 54: Resultados del pre-test en la dimensidon autoestima en funcion del sexo

Hombres Mujeres

Autoestima Media | D.T. | Media | D.T. T P
46. Considero que soy capaz de hacer cualquier 4,50 548 438 500 0510 | 616
cosa que me proponga
47. Me sllento bien valorado o valorada por los y 400 | 1,095 | 429 588 | 0,836 | 413
las demas
48.'Acepto las criticas porque me sirven para 333 516 371 772 1,091 | 288
mejorar
49, Siento miedo a fracasar en mis relaciones 3,17 1,472 | 3,06 1,237 | 0,167 | ,869
50. Me considero mejor que los y las demas 1,67 ,816 1,53 ,624 0,428 | ,673

Del mismo modo, los resultados del Anadlisis de Varianza (ANOVA) (n.s.=,05) presentes

en la tabla 55 revela la ausencia de diferencias significativas en la dimensidn

autoestima teniendo como elemento diferencial la edad.

Tabla 55: Resultados del pre-test en la dimensidn autoestima en funcién de la edad

15 afios 16 afos 17 afos 18 afios

Autoestima Media | D.T. | Media | D.T. | Media | D.T. | Media | D.T. F P
46. Considero que soy
capaz de hacer cualquier 438 | ,518 | 456 |,527 | 4,25 | ,500 | 4,00 | ,000 | 0,583 | ,634
cOsa que me proponga
47. Me siento bien
valorado o valorada por 4,00 | ,926 | 4,22 | ,667 | 450 | ,577 | 4,50 | ,707 | 0,491 | ,639
los y las demas
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Tabla 55 (continuacidn): Resultados del pre-test en la dimensidn autoestima en funcién de la edad

15 afos 16 afios 17 afos 18 afios

Autoestima Media | D.T. | Media | D.T. | Media | D.T. | Media | D.T. F P
48. Acepto las
criticas porque me 3,63 ,916 3,56 ,726 3,50 | ,577 | 4,00 ,000 | 0,217 | ,883
sirven para mejorar
49. Siento miedo a
fracasar en mis 3,25 1,035 3,38 1,598 | 2,25 | ,957 | 3,00 1,414 | 0,736 | ,544
relaciones
50. Me considero
mejor que los y las 4,13 ,991 4,22 ,667 4,25 | 957 | 4,50 ,707 | 1,139 | ,359
demas

Analizadas todas las dimensiones del cuestionario HASOA en su implementacion pre-
test, se podria concluir que el alumnado tiene un dominio bastante alto de las
habilidades socioafectivas antes de la aplicacion del programa AYANA. Las elevadas
puntuaciones obtenidas pueden corresponder a una percepciéon acertada de los y las
discentes sobre sus habilidades o, por el contrario, podria suponer una percepcion
erronea basada en una valoracion de sus habilidades mas elevada de la que realmente
es. Igualmente, es preciso atender a elementos como la deseabilidad social, que puede

distorsionar esta primera evaluacion de las habilidades socioafectivas del alumnado.

2. Descripcion de la implementacion del programa AYANA

El programa AYANA se implementé en las sesiones de EF durante las fechas
correspondidas entre el 25 de marzo y 25 de junio de 2014. Durante las diez primeras
sesiones se desarrollaron actividades correspondientes al calentamiento expresivo, la
relajacion holistica y la reflexion compartida. Posteriormente, se pusieron en marcha
diez sesiones mds, correspondientes a un proyecto cooperativo contando estas con
calentamiento expresivo, espacio de creacién, relajacién holistica y en la mayoria de
las sesiones una reflexion compartida. En este sentido se puso en comun con el
alumnado, a lo largo de las sesiones, el formato que tendria el proyecto grupal que
debian realizar para que su participacion fuera evaluada. Tras diferentes momentos de
reflexion y negociacidon el alumnado llegd a un acuerdo, siendo el videoclip el formato

elegido como proyecto cooperativo.
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La primera de las sesiones, Cheque-arte, se desarrollé con el objetivo de tomar
contacto con el alumnado. En primera instancia los y las adolescentes manifestaban
sentimientos encontrados entre la ilusidn, expectacién y la inseguridad ante la
presencia de un nuevo docente junto a su profesor de EF. En esta sesién se
implementé el pre-test para obtener informacion sobre la percepcion de los y las
discentes sobre sus habilidades socioafectivas. Seguidamente se desarrollé la sesién
buscando el componente ludico en todas las propuestas con la intencién de que el
alumnado se divirtiera y conociera la manera en la que el nuevo docente planteaba las
actividades. Esta sesion supuso un espacio de conocimiento de la configuracion de las
relaciones interpersonales, las posibles barreras existentes referidas al contacto fisico
entre iguales, el clima dominante en el aula y la capacidad del alumnado para

desinhibirse.

T

Imagen 1: Sesidn Cheque-arte

En este caso podriamos considerar esta propuesta como una microsesidn ya que,
debido al tiempo invertido en la cumplimentacién del pre-test al comienzo de la
misma, solo se llevé a cabo una dindmica en el espacio de creacion. La sesion se
desarrolld al completo ya que se considerd interesante que el alumnado vivenciara la

sesion en su totalidad como primera toma de contacto.

180



Resultados

La sesion titulada jDesinhibicién por norma! suponia el punto de partida del grupo
clase en esta primera fase del proyecto. Asi, se pretendia que el alumnado se
desinhibiera de manera que pudiera aprender y disfrutar de las dindmicas planteadas,
consiguiendo acercarse mas al contacto fisico con sus iguales. De esta forma ampliaron
su repertorio de acciones corporales y aparecieron lideres positivos. Por otro lado, en
la relajacion holistica se desarrollaron una serie de normas entre alumnado y docente
sobre las que se construyd la filosofia a seguir en las sesiones del programa. Con todo
ello se trabajaron cuestiones referidas a las dimensiones de cooperacion vy liderazgo,
respeto y responsabilidad o resolucion de conflictos. En la reflexion compartida de esta
sesion el alumnado destacd que las normas realizadas servirian para que el grupo
funcionara de forma adecuada. Con respecto a su rol de lider, varias personas
manifestaron haberse sentido cdmodos y cdmodas, en contraposicion con otros
compaferos y compafieras que mostraban cierta indiferencia ante su posicion de

liderazgo.

Con las normas consensuadas por el grupo el docente realizé un decdlogo. En este caso
el disefio constaba de las normas y de un espacio en blanco, en la esquina inferior
derecha, empleado para que el alumnado firmara el decdlogo a modo de ratificar su
compromiso en el cumplimiento de las mismas. Dicho decalogo fue presentado en la
siguiente sesidn y se mantuvo visible en el espacio donde se desarrollaban las sesiones

durante todo el programa.
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6

Desinhibirse para disfrutar de DECAL@GQ BE N QRMAS

las propuestas marcadas.
superando asi la timidez. Los y las abajo firmantes se comprometen a:

Tener en cuenta las opiniones de

todas las personas de clase.

Imagen 2: Cartel de normas

La sesion 1ll, iQué cuerpooo!, supuso el inicio en el trabajo del elemento cuerpo para
el alumnado. Con esta sesion se pusieron en juego las dimensiones de respeto y
responsabilidad, autoestima, patrones de relacion y socializacidén y gestién emocional.
Todo ello se puso en practica a partir de un trabajo del elemento cuerpo, dirigido a la
utilizacion del mismo en el aula mediante la realizacién de acciones cotidianas, la
conexién con otros compafieros o companeras a través del contacto fisico, la
adquisicion de nuevos movimientos y el control de diferentes partes del cuerpo. El
trabajo para superar la barrera del contacto fisico, entre los y las discentes, se realizé a
partir de propuestas donde el alumnado conectd con sus iguales mediante acciones

cargadas de respeto y cuidado, abandonando los miedos, tensiones o prejuicios.

En esta sesion no se desarrolld reflexion compartida puesto que se considerd
interesante que, tras la ultima propuesta, el alumnado se fuera con la energia y el
estado de dnimo conseguido en la relajacién holistica. Al ser una dinamica expresiva
donde se ponen en juego la dimensidn creativa y estética, los resultados obtenidos
generaron momentos distendidos y en clave de humor entre el grupo clase, por lo que

se decidid que se fueran motivados y motivadas para la proxima sesién.
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Imagen 3: Sesién jQué cuerpooo!

La cuarta sesion titulada Encontr-arte suponia la continuacion de la anterior. Mediante
propuestas ludicas se abordarian dimensiones como la autoestima, la cooperacién y el
liderazgo, el respeto y la responsabilidad o la resolucién de conflictos. Al seguir
trabajando el cuerpo como elemento fundamental se disefid la sesidon para que
vivenciaran aspectos relacionados con el estatismo y el control corporal, asi como la
experimentacion de diferentes gestos y posturas. Igualmente se continudé con la
progresion hacia la eliminacién de la barrera del contacto fisico y la creaciéon de una
sensacion de pertenencia al grupo a través de trabajo cooperativo, ademas de iniciar al
alumnado en la experimentacién de diferentes energias de movimiento mediante el
trabajo basado en la creatividad. Esta sesion se desarrollé al completo debido a la
ausencia del profesor del grupo. A lo largo de esta, algunos de los y las discentes se
mostraron reacios a participar en algunas propuestas, en la mayoria de los casos por
verglienza, lo cual muchas veces se traducia en frases cdmo "esto es una tonteria".
Esto, junto al retraso en la llegada del alumnado al pensar que no habria EF por la

ausencia del profesor provocd que el espacio de creacidon fuera menos extenso.
Igualmente, no se desarrolld reflexién compartida ya que la ultima dindmica generd

una mayor aceptacién, aunque cierta parte del alumnado seguia mostrandose

reticente en su participacion. Debido a esto, se decidié posponer dicha reflexion con el
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objetivo de que, los alumnos y alumnas, se fueran con la energia positiva generada en
la Ultima propuesta esperando encontrar a un alumnado mas receptivo en las sesiones

venideras.

Imagen 4: Sesion Encontr-arte

Re-conocerse concluia con las sesiones dedicadas al cuerpo. En esta se pusieron en
juego elementos relacionados con dimensiones como la empatia, el respeto y la
responsabilidad, la autoestima y la gestion emocional. De esta forma se buscaba
consolidar aquellos aspectos trabajados en lo referente al cuerpo en las sesiones
anteriores, ademas de ampliar el repertorio de movimientos corporales y fomentar el
cuidado a través del contacto saludable y respetuoso entre iguales. Para que el
alumnado fuera acercandose a otro de los elementos de la EC se desarrollé una
dinamica que combinaba el cuerpo y el tiempo, con la intencidon de que sintieran el
peso de su cuerpo en quietud, sobre el suelo o una colchoneta, y se iniciaran en el
trabajo de un nuevo elemento. Aprovechando que era la ultima sesion dedicada al
cuerpo se procedié a realizar una reflexién compartida donde el alumnado expresé
algunos aspectos de los trabajados hasta ahora. Para ello se les pregunté sobre como
se habian sentido cuando habian abrazado a companeros y compafieras y cudles
fueron sus sensaciones al ser abrazados. La mayoria asegurd que no les habia

resultado violento, incluso que les parecia agradable, mientras que otros y otras
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adolescentes destacaron que habia sido "raro". Ademas, manifestaron que no solian
darse muchos abrazos y si lo hacian era con sus amigos y amigas mads cercanos. Varias

personas del grupo sefialaron que seria agradable que se abrazaran mas.

En este momento, la participacién en las reflexiones compartidas era escasa, pese a
invitarse a todo el alumnado a que se expresara libremente, por lo que la informacién

que aportaban era muy escueta.

Imagen 5: Sesidon Re-conocerse

Desplaz-arte fue la sesidn de apertura para trabajar el espacio como elemento
fundamental. Asi, los objetivos de la sesién buscaban que el alumnado descubriera el
espacio y las posibilidades de desplazamiento en linea recta, en diferentes niveles e
incorporara los elementos trabajados en las sesiones de cuerpo. Otro de los objetivos
fue el contacto ocular como elemento de comunicacidon corporal. En esta sesion las
dindmicas planteadas estaban dirigidas al trabajo de patrones de relaciéon y
socializacion, respeto y responsabilidad, resolucién de conflictos y autoestima. El
caracter ludico de las dindmicas provocd que el alumnado participara con mayor
frecuencia que hasta ahora ya que, por otro lado, contaban con mayores recursos para

poner en practica.
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Debido al buen ambiente creado en el grupo durante la sesidn se optd por no realizar
reflexion compartida con el objetivo de que el alumnado se fuera con esas buenas

sensaciones y encarara las futuras sesiones con buena disposicion.

Imagen 6: Sesidn Desplaz-arte

La sesion VII, Curv-arte, seria la continuacidn de la sesidon anterior puesto que buscaba
ampliar los tipos de desplazamiento, ademas de trabajar la capacidad para observar
cambios en el espacio. Este momento seria clave para el trabajo de las dimensiones
planteadas para este estudio puesto que se ponian en juego cuestiones relacionadas
con la cooperacion vy el liderazgo, la autoestima, el respeto y la responsabilidad, la
gestidon emocional, la resolucién de conflictos o la asertividad. Esta sesion fue
desarrollada integramente ya que resultaba cardinal terminar de conectar con un
grupo que presentaba, en algunos casos, alumnado poco implicado en las dinamicas. El
transcurso de las propuestas fue bastante complejo ya que los chicos y las chicas se
encontraban nerviosos, siendo necesario hacer referencia a las normas en numerosas
ocasiones. Tras la sesidn no se realizd una reflexién compartida al uso, sin embargo, se
decidié reunir a aquellos alumnos y alumnas que se habian posicionado mas a la

defensiva con respecto al programa para conocer su opinién y cdmo se encontraban.

Este acercamiento generd una mejora en el vinculo con los y las discentes mas
contrarios a las actividades del programa, ya que hizo que el alumnado se sintiera
escuchado sin ser juzgado. El total de este grupo manifestdé que se encontraba

bastante saturado y cansado por la carga de actividades académicas, asi como por las
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presiones a las que estaban siendo sometidos, tanto por si mismos y si mismas como
por sus familias. Es preciso destacar que un numero elevado de alumnos y alumnas de
este grupo se encontraban repitiendo curso, de ahi las presiones a las que se veian

sometidos y sometidas.

Por otro lado, la primera dindmica del espacio de creacion, pese a no tener un
componente expresivo explicito, tenia como objetivo que el alumnado terminara de
eliminar la barrera del contacto fisico con sus iguales a través del caracter ludico de la

propuesta.

Imagen 7: Sesion Curv-arte

Viaje espacio-temporal cerraba el trabajo de espacio y daba lugar al comienzo con el
elemento tiempo. Tras lo ocurrido en la sesién anterior era necesario que el alumnado
hiciera un trabajo de autoestima, empatia, gestion emocional y asertividad. A través
del desarrollo de estas dimensiones se les inicié en el trabajo del tiempo mediante la
combinaciéon de dicho elemento con lo trabajado en sesiones anteriores. De esta
forma se busco que el alumnado interaccionara con todo el grupo, ya que en ocasiones
se observaban ciertas tendencias a agruparse por género, pese a las indicaciones del
docente. Con esta sesion se pretendia que el alumnado se adentrara en las
dimensiones creativas y estéticas de la EC. Habiendo acabado con el elemento espacio
se realizd una reflexion referida a la invisibilidad de determinadas personas en el
grupo. El alumnado se mostraba consciente de que en su propio grupo habia

compafieros y compafieras con menos visibilidad, y lo desagradable que debia resultar
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para estas personas. Algunos alumnos y alumnas plantearon que en algunos casos es
una decision personal y que resultaba muy complicado, o no tenian herramientas para
incluir a esas personas en el grupo. Varios chicos y chicas comentaron que a veces
preferian no involucrarse con el grupo porque consideraban que este habia adquirido
una dinamica que, en algunas ocasiones, no les gustaba, por lo que preferian
mantenerse al margen. Tras una reflexion grupal sobre el respeto a las decisiones de
cada persona y la importancia de que el grupo funcione como tal, se apreciaba mayor

sensacion de pertenencia al grupo entre el alumnado.

Debido a lo acontecido en la sesidon anterior se decididé dar un caracter mas ludico a las
propuestas de Viaje espacio-temporal, para intentar captar y aumentar el interés del

alumnado en las sesiones de EC.

Imagen 8: Sesién Viaje espacio-temporal

Para abrir el trabajo en el elemento tiempo se desarrollé la sesion Al ritmo del cuerpo,
a través de la cual se pusieron en marcha actividades dirigidas a la diferenciacién del
pulso y el ritmo, el conocimiento de las frases musicales y la iniciacidn hacia el trabajo
creativo y la sensibilizacion artistica. En cuanto al desarrollo de las dimensiones se
pusieron en juego todas ellas en esta sesién ya que, a partir de las propuestas de clase,
asi como la reflexién compartida al final de la misma, era necesario hacer hincapié en
los aspectos que conforman este trabajo. Tras la dindmica que habia adquirido el
grupo, fue necesario hacer una observacién sobre cémo habia funcionado el mismo a
lo largo de la sesidn. Es preciso destacar que, en este caso, la vuelta a calma la llevd a
cabo el profesor responsable del grupo, por lo que pasamos directamente a la

reflexion compartida.
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De esta manera se pretendia realizar una reflexion compartida con el alumnado que
estuviera dirigida a trabajar aquellos aspectos que resultaban mds complejos en
cuanto a la progresién como grupo-clase. El objetivo de la reflexién fue generar una
visualizacidn sobre la direccién hacia la que caminaba el grupo, la utilidad del proceso
en el que se encontraba inmerso, asi como la identificacion de los posibles problemas
que estuvieran ocurriendo y las diferentes soluciones que planteaba el grupo. Durante
la reflexion se pudo observar que, pese a que el alumnado se pudiera mostrar
desubicado en algin momento, era consciente de la importancia de las actividades
que se le estaban planteando. Esto provocaba que en algunos momentos no supiera
como enfrentarse a las dindmicas ya que, como manifestaron algunas personas del
grupo, se encontraban con barreras individuales que les impedian que su rendimiento
fuera todo lo alto que quisieran. Una vez finalizada la reflexidn se consiguié que el
grupo tomara conciencia de que este hecho era parte del proceso y que descubrir

dichas barreras era fundamental para poder superarlas.

Imagen 9: Sesién Al ritmo del cuerpo

Con Frases corporales alcanzabamos el ecuador del programa y cerrabamos la primera
fase del mismo. A lo largo de las propuestas de esta sesidn se trabajaron las
dimensiones de respeto y responsabilidad, cooperacion y liderazgo, patrones de

relacion y socializacién y la resolucion de conflictos. Estas dimensiones se pusieron en
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juego mediante las dinamicas dirigidas a escuchar y sentir la musica, a trabajar las
frases musicales, al uso del cuerpo y el espacio en el tiempo, a la incorporacién de
movimientos conocidos y a la creacién de composiciones coreograficas con calidad

estética.

En cuanto al grupo, se apreciaba cierto esfuerzo por superar algunas de las dificultades
que planteaban en la sesion anterior, lo cual generd un importante grado de
concentracion. Esto suscitdé un continuo flujo de preguntas y dudas del alumnado
sobre cdmo acometer cada actividad, lo que influyé en la duracién de las propuestas.
Ante la implicacidén del grupo en las actividades, y a riesgo de quedarnos sin tiempo
para realizar la reflexion compartida, se prefirié atender estas dudas para que el

alumnado terminara la sesidn con una sensacion de éxito.

Imagen 10: Sesidn Frases corporales

La fase dos del programa, es decir el Proyecto expresivo, comenzé con la sesién Xl
titulada Inci-arte. A partir de este momento todas las sesiones se desarrollaron al
completo, por lo que se generaba la oportunidad de trabajar en mayor profundidad
cada dimension del programa. Durante esta primera sesién se buscaba que el
alumnado se desinhibiera a nivel emocional para que pudiera expresar en publico
como se sentia. De esta forma se conseguiria una mayor cohesién grupal y cooperarian
para alcanzar objetivos comunes. Para alcanzar estos objetivos se buscd resaltar la

importancia de cada miembro del grupo o el cuidado de cada persona a través de
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dindmicas donde se realizaria un repaso de los diferentes elementos trabajados,
ayudando al alumnado a implicarse en el proyecto comun. Las dimensiones puestas en
juego en esta sesidn fueron la resolucién de conflictos, el respeto y la responsabilidad,
la autoestima, la empatia, la asertividad y la gestion emocional. La ultima propuesta
fue una reflexion compartida donde el alumnado manifestd su satisfaccién sobre la
sesion, sus dificultades y fortalezas en las dindamicas realizadas, asi como el objetivo
que ellos y ellas percibian que se pretendia. En general la sesidon tuvo muy buena
acogida, aunque comentaron que las actividades en las que se exponian de manera
individual y que requerian mayor uso de recursos expresivos les habian resultado mas
complicadas. Igualmente sefialaron que se encontraban mas cémodos y cdmodas en
propuestas cooperativas, muy probablemente debido a que el éxito grupal estaba
garantizado y no se sentian tan expuestos y expuestas como en las anteriores, por lo
gue tenian mayor libertad para desinhibirse. Igualmente, habian manifestado en varias
ocasiones que las propuestas pertenecientes a la relajacidén holistica eran las que mas
disfrutaban debido a que normalmente no encuentran espacios que les permitan

llegar a la relajacion.

En cuanto a los objetivos, el grupo se encontraba en un momento en el que le daba
gran importancia a la participacion y la desinhibicion, ya que en muchas ocasiones
consideraba que la mayoria de las propuestas tenian el objetivo de eliminar las
barreras individuales de cada persona. En cualquier caso, un sector del grupo
vislumbraba claramente la intencién de cada propuesta, lo cual se hacia palpable en
dicha reflexién. Como elemento destacable aparece el interés del grupo al completo
en comenzar el proyecto debido a su deseo de bailar y preparar una coreografia que

sirviera de colofén al programa.
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Imagen 11: Sesidn Inci-arte

La sesion Xll, Proces-ando, tenia un claro enfoque hacia el comienzo del proyecto
cooperativo que debian realizar. De esta manera se pusieron en practica actividades
relacionadas con las frases musicales, las energias o calidades de movimiento y la
sensibilidad artistica. También se realizaron propuestas dirigidas a que el alumnado
creara pequefias coreografias por grupo que podrian emplear para su proyecto final.
En cuanto a las dimensiones trabajadas, las mas resenables son la cooperacién vy el
liderazgo, la gestion emocional, la resolucién de conflictos y la autoestima. Al finalizar
la sesion se realizd una reflexion compartida para que el alumnado ofreciera su
perspectiva sobre el proceso, las dificultades y como se habian sentido a lo largo de las
propuestas. En general el grupo se encontraba satisfecho por sus respuestas en las
dindmicas de la sesién, lo cual generaba un estado de euforia entre los y las
componentes del mismo. Destacaban que les habia sorprendido como una dindmica
gue al principio parecia competitiva se habia transformado en cooperativa al tener que
ensefarse, entre los grupos, sus pequefias coreografias. En lo referente a las
dificultades manifestaban los escasos recursos en cuanto a pasos de danza con los que

contaban.
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Se realizé un pequefio debate sobre qué estilos musicales y de danza eran sus
predilectos para emplearlos en la coreografia que seria grabada. Tras la puesta en
comun, con la presencia del docente como guia, se determiné que su proyecto
cooperativo giraria en torno a la danza urbana. En este momento, tras indicar sus
dificultades y elegir el estilo de danza, se les informd que en la préxima sesion
contariamos con un experto en dicho estilo, lo cual generd en el grupo una gran

motivacion y expectacion.

Imagen 12: Sesién Proces-ando

El Taller de danza urbana buscaba introducir al alumnado en este estilo, conociendo
pasos a tiempo y contratiempo, transiciones, cambios de posicidn y como elaborar una
pequeiia coreografia. Asi, la sesidon contemplaba el respeto y la responsabilidad, Ia
cooperacion, la resolucion de conflictos y la autoestima como principales dimensiones.
La presencia de un profesional de la danza urbana que les mostré todo lo
anteriormente sefialado, hizo que el alumnado se motivara aun mas para la
consecucion del proyecto en comun. La expectacion que levantd este taller condujo al
alumnado a reflexionar sobre la posibilidad que se les brindaba de experimentar y
trabajar este estilo, por lo que aprovecharon los Ultimos minutos de la sesién para
preguntar al experto cuestiones referidas sobre la danza urbana, su trayectoria y como

iniciarse en el estilo.
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Imagen 13: Taller de danza urbana

Coreografi-arte suponia la sesién de inicio del proceso coreografico del grupo para la
consecucion del proyecto comun. Poniendo en juego todas las dimensiones del
programa, el objetivo pasaba porque el grupo adquiriera mayor cohesion creando
nuevos lazos mediante el trabajo cooperativo. Igualmente, se buscd desarrollar la
creatividad mediante todos los aprendizajes realizados hasta el momento, lo cual
generaria un aumento de la autoestima del alumnado. La reflexion cambié de tono
completamente con respecto a las sesiones anteriores. En este caso las dudas o
problemas planteadas surgian como grupo y no como alumnos o alumnas individuales,
lo cual indicaba que el proyecto comun habia cohesionado al alumnado. En cuanto a
los objetivos de algunas de las propuestas se apreciaba que habia mayor nimero de
personas que habian encontrado el sentido que tenia la actividad, por lo que se estaba
produciendo un cambio en su manera de afrontar las sesiones. Cuando hubo que
exponer cOmo nos sentiamos tras el trabajo realizado se observaron sentimientos
encontrados ya que apreciaban su evolucidn y se sorprendian de que estuvieran
realizando actividades que jamas se habrian planteado. En contraposicion sentian la
necesidad de la inmediatez, queriendo alcanzar objetivos para los que aun debian
seguir trabajando. En cualquier caso, se sentian muy motivados y motivadas con el

trabajo realizado.
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Imagen 14: Sesién Coreografi-arte

En la misma linea que en la sesién anterior se planted iA bailar!, en cuanto a objetivos
y dimensiones. En este momento el alumnado era quien tomaba la iniciativa en cuanto
al grupo clase ya que habian hecho suyo el proyecto planteado. Destacaba la
implicacidon de los y las lideres del grupo que movilizaban a sus iguales para que el
trabajo fuera lo mas fluido y exitoso posible. En lo referente a la eleccion de los
estiramientos en la relajacion holistica, se optd por estos ya que promueven habitos
saludables en la practica de la actividad fisica, incorporando elementos de una técnica

corporal como el yoga.

Al realizar la reflexion compartida aparecieron algunas cuestiones referentes a la
resolucidn de conflictos y cdmo gestionarlos. La interaccion entre los y las diferentes
componentes del grupo habia generado confrontaciones en cuanto a ideas y
opiniones. Pese a que las habian resuelto sin acritud y de manera asertiva entendian
gue esa confrontacion era un conflicto y por lo tanto era negativo. Tras dejar
expresarse a las diferentes personas del grupo, el docente hizo una aclaracion
alabando la manera en la que habian gestionado dichas confrontaciones y explicando
la importancia que tiene el conflicto, desde una perspectiva positiva, para el progreso
de un grupo. Esto generd en el grupo satisfaccion y sensacién de estar en la buena
direccién. Como propuesta para ampliar sus recursos e informacién sobre danza
urbana se planted la posibilidad de crear un correo electréonico del grupo clase donde

se encontraria presente el docente, para que, a modo de plataforma virtual,
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encontraran un espacio de acceso a videos-tutoriales que fueran de utilidad en
referencia al proyecto. Creado dicho correo el alumnado lo utilizd6 para preguntar

dudas y acceder a diferentes videos donde encontraban recursos para su coreografia.

Imagen 15: Sesidn iA bailar!

Habiéndose nutrido de numerosos recursos, la sesién XVI, Imaginario cooperativo,
sirvid para poner en comun lo que habian encontrado en internet y terminar la
coreografia. Manteniendo los mismo objetivos y dimensiones que en las dos sesiones
anteriores, el alumnado finalizd la coreografia alcanzando un estado de felicidad y
satisfaccién por el trabajo realizado. El grupo clase consideraba que la consecucién de
dicho proceso coreografico habia sido un éxito y mostraban su orgullo por ello. Esta
satisfaccion tenia un valor grupal, por lo que la dinamica habia cambiado de la
individualidad de las primeras sesiones a una mayor cooperacién y sensacion de

pertenencia al grupo.

Imagen 16: Sesidn Imaginario cooperativo
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La ultima sesidon previa a la grabacién del videoclip se tituld6 Ensay-arte. En este
momento se pretendié motivar al alumnado ante la finalizaciéon del proyecto y asi
trabajar la autoestima. De la misma forma se buscé destacar el componente afectivo-
comunicativo y cooperativo del proyecto que habian desarrollado. Ademds de lo
sefialado, las dimensiones puestas en juego en esta sesiéon fueron todas las
pertenecientes al programa, puesto que el grupo habia adquirido una dindmica donde
el trabajo que realizaba incorporaba con cierto grado de fluidez las habilidades
socioafectivas planteadas para este estudio. En la reflexién, el grupo manifestd su
felicidad y nerviosismo ante la grabacién del videoclip ya que consideraba que su
evolucién se podria considerar como exitosa y queria que ese progreso se apreciara en
su trabajo final. Ante esta reflexidn, el grupo propuso buscar espacios fuera del horario
lectivo para practicar la coreografia, lo cual supone un enorme avance en cuanto a la

creacion de lazos entre las diferentes personas del grupo clase.

Imagen 17: Sesién Ensay-arte

La sesién Grab-arte fue todo un éxito ya que el alumnado estaba muy implicado para
gue todo fluyera y saliera perfectamente. Les resultaba dificil no mostrarse nerviosos y
nerviosas por la finalizacion del proyecto. Esto contrastaba con la felicidad vy
complicidad que existia entre los y las componentes del grupo. De esta forma, la sesién
abarcaba de nuevo todas las dimensiones de este trabajo. Con el objetivo de que la
grabacién fuera un momento distendido y que disfrutaran de la experiencia se
realizaron varias pruebas previas a la grabacidn. A lo largo de toda la sesion se buscé

que el alumnado se sintiera motivado y apoyado para que pudiera desplegar todo lo

197



Resultados

aprendido a lo largo del programa. Igualmente, la grabacidn se realizé desde diferentes
planos garantizando que todo el alumnado fuera visible en el montaje final y como

estrategia para restarle presion al alumnado.

Imagen 18: Sesidén Grab-arte

Vision-arte estuvo dirigida a la presentacién del videoclip, realizacidon del cuestionario
de satisfaccion y del postest. La sesién se desarrolld en el aula del grupo clase donde el
alumnado disfruté del visionado del videoclip7 destacando aquellas cuestiones que
consideraban mads positivas de su participaciéon y tomandose con humor las que
entendian que no les habia salido con la calidad que les hubiera gustado como algunos
pasos, su expresion facial o cuando notaban que se habian perdido en la coreografia.
Esta sesidn sirvid para trabajar de nuevo todas las dimensiones de esta investigacion a
través del visionado de su proyecto comun. Tras la cumplimentacién del cuestionario
de satisfaccion y el postest se invité al alumnado a que asistiera al grupo de discusion

como cierre del proyecto.

’Enlace del video final: http://www.juntadeandalucia.es/averroes/centros-

tic/14002984/helvia/bitacora/index.cgi?wldPub=2098

198



Resultados

COREOGRAFIA DE 4° ESO C

Escrito por: JOSE MIGUEL LOPEZ JURADO, sibado 28 de junio de 2014 , 02:05 hs, en la categoria: Educacion Fisica

video tesis difuminado final <

I

e

El grupo de 4° ESO C ha realizado una coreografia para colaborar con José Manuel Armada Crespo en
su tesis de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Cérdoba.

Informa: Fernando Martinez

Imagen 19: Captura de pantalla del portal del IES Averroes

La afluencia al grupo de discusidn, en la sesién Comunic-arte, fue bastante elevada
teniendo en cuenta que las clases habian concluido. Esta actividad supuso una
reflexion grupal muy satisfactoria de todo el proceso vivido a lo largo del programa de

EC, como se vera en apartados posteriores.

De nuevo el trabajo de todas las dimensiones se hacia visible debido a las reflexiones
del alumnado. Entre estas reflexiones se destacd, por parte del alumnado, lo positivo
de la experiencia durante el programa, su percepcién sobre el desarrollo de las
habilidades socioafectivas en sus iguales o la posibilidad de extrapolar los
conocimientos adquiridos a la vida cotidiana, entre otras cuestiones que se recogen

con mayor detalle en el punto 4 de este bloque.
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Imagen 20: Imagen del grupo de discusion

Una vez descrita la implementacién del programa AYANA se procedid a extraer los
resultados de las diferentes herramientas empleadas a lo largo del mismo y que se
presentan en los siguientes apartados. Asi, las herramientas utilizadas fueron el
cuestionario HASOA, usado para medir las habilidades socioafectivas previa vy
posteriormente a la implementacidon del programa AYANA, el grupo de discusidn,
donde el alumnado pudo expresar oralmente su experiencia y valoracién sobre el
programa, y el cuestionario de satisfaccién, cuyo objetivo era recoger informacion
acerca de las actuaciones referidas a las dimensiones del programa y la satisfaccién del

alumnado con el mismo.

3. Valoracion del impacto del programa AYANA

Descritas las habilidades socioafectivas del alumnado previas a la puesta en marcha del
programa AYANA, asi como la implementacidn de este ultimo, se presentan los
resultados obtenidos tras la aplicacion del cuestionario HASOA en su formato post-test
y el estudio comparativo de medias correspondiente que ha supuesto la aplicacion de

una prueba t de Student (n.s.=,05).

Para una mejor comprension de los resultados obtenidos se va a realizar un analisis

por dimensiones con el objetivo de comprobar el impacto del programa en cada uno

de los componentes establecidos.
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3.1. Empatia

En primer lugar, y atendiendo a los resultados extraidos del post-test, se observa que
todos los valores medios estan por encima de 4. Esto indica que el alumnado es

competente en la dimensién empatia (ver tabla 56).

Tabla 56: Resultados de la prueba de t para la dimensién empatia

Pre-test Post-test
Empatia Media | DT | Media | DT t P

10. Soy capaz de ponerme en la situacién de algun

compafero o compafera

11. Comprendo las reacciones de mis compaferos o

compaiieras

12. Apoyo a mis compafieros o companeras cuando

percibo que les ocurre algo

4,48 | /511 | 4,47 |,513 | 0,029 | ,977

383 |,576 | 4,11 | ,658 | -1,466 | ,150

4,43 | 662 | 4,37 | ,684 | 0318 | ,752

Analizando el efecto del programa sobre esta dimension, procedimos a analizar la
diferencia de medias entre el pre-test y el post-test con la aplicacién de una prueba t
de Student (n.s.=,05). No se muestran diferencias estadisticamente significativas entre
las medias anterior y posterior a la participacién del alumnado en el programa, lo que
no supone un impacto significativo en los niveles de adquisicién de esta dimensién

competencial.

Atendiendo al sexo como matiz diferencial en el post-test, se aprecia la ausencia de
diferencias significativas (ver tabla 57) en la empatia del alumnado tras aplicar la

prueba analitica correspondiente.

Tabla 57: Resultados del post-test en la dimensidn empatia en funcién del sexo

Hombres Mujeres
Empatia Media | D.T. | Media | D.T. t P

10. Soy capaz de ponerme en la situacién de algun
compafiero o compafera

11. Comprendo las reacciones de mis compaferos o
compaferas

12. Apoyo a mis compafieros o compafieras cuando
percibo que les ocurre algo

4,75 | ,500 | 4,40 |,507 | 1,230 | ,236

4,25 | ,500 | 4,07 |,704 | 0,485 | ,634

4,00 | ,816 | 4,47 |,640 | -1,230 | ,236
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Igualmente, al realizar un Analisis de Varianza de un Factor (ANOVA) (n.s.=,05) para

establecer diferencias referidas a la edad del alumnado, tampoco se aprecia que esta

variable sea generadora de matices diferenciales (ver tabla 58).

Tabla 58: Resultados del post-test en la dimension empatia en funcion de la edad

15 afios

16 afos

17 aios

18 afos

Empatia Media

D.T.

Media | D.T.

Media

D.T.

Media

D.T. F

10. Soy capaz de
ponerme en la situacion
de algiin compafiero o
compafera

4,67

,516

4,63 | 518

4,00

,000

4,00

,000 | 2,382

,110

11. Comprendo las
reacciones de mis
compaferos o
compaferas

4,00

,632

4,38 | ,744

3,67

,577

4,00

,000 | 0,954

440

12. Apoyo a mis
compafieros o
compafieras cuando 4,50
percibo que les ocurre
algo

,837

4,38 | ,744

4,33

,577

4,00

,000 | 0,236

,870

3.2. Asertividad

Las respuestas extraidas del post-test ofrecen en la dimension asertividad unos

resultados que apuntan hacia una valoracién elevada de la percepcidén de adquisicidon

de la misma una vez finalizado el programa.

Tabla 59: Resultados de la prueba de t para la dimensién asertividad

Pre-test Post-test

Asertividad Media DT Media DT T P
13. La intencion de |o que expreso 396 | 1,022 | 405 | ,705 | -0,347 | ,730
oralmente coincide con mi postura corporal
14. Controlo mi caracter para mantener la 339 988 363 1165 0,724 474
compostura y las formas
15/3. Cuando qyllero algo lo ’COJO sin pensar en 2,00 953 195 848 0,187 853
cémo se sentiran los demas
16. Si algo me molesta de un compafiero o
compafiera se lo digo de forma que no se 3,73 ,985 3,68 ,820 0,151 ,881
sienta atacado o atacada
17. Expreso con facilidad mis sentimientos 3,87 1,325 3,58 1,610 0,642 ,524
18. Para conseguir o que quiero suelo 139 | 656 | 1,47 | 1,020 | -0316 | ,753
intimidar a compafieros o compafieras
19. SEJe|(.) ceder a las Petnaones de los 226 915 237 895 0,383 704
demas sin exponer mis deseos
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Atendiendo a los resultados de la prueba de t de Student (n.s.=,05) para esta

dimensién se observan pequenos contrastes diferenciales entre los valores medios

obtenidos en el pre-test y el post-test pero es preciso destacar que no existen

diferencias estadisticamente significativas entre la medias anterior y posterior en

ninguno de los items correspondientes a esta dimensién (ver tabla 59).

En lo referente al analisis del post-test atendiendo al sexo como variable predictora de

diferencias, se aprecian diferencias significativas en el item 17 tras la comparacién de

medias correspondiente, que revelan que el alumnado femenino expresa con mayor

facilidad sentimientos respecto al masculino (ver tabla 60).

Tabla 60: Resultados del post-test en la dimensidn asertividad en funcidn del sexo

Hombres Mujeres
Asertividad Media | D.T. | Media | D.T. t P

13'. Laf |ntenC|or'1 de lo que expreso oralmente 4,00 816 4,07 704 | 0,163 | 872
coincide con mi postura corporal
14. Controlo mi caracter para mantener la 4,00 816 353 | 1246 | 0702 | 492
compostura y las formas
15. (;u,ando quner’o algo lo sin pensar en como se 125 500 213 834 | -1,999 | 062
sentirdn los demas
16. Si algo me molesta de un compaiero o
compafiera se lo digo de forma que no se sienta 3,25 ,957 3,80 ,775 -1,207 | ,244
atacado o atacada
17. Expreso con facilidad mis sentimientos 2,00 ,816 400 | 1,512 | -2,513 | ,022
18. Par? conseguir lo (iue quiero suelo intimidar a 125 500 153 | 1125 | 0,483 | 635
compafieros o compafieras
19. I ici | is si

9. Suelo c-eder a las peticiones de los demas sin 250 | 1291 | 233 816 0323 | 751
exponer mis deseos

Asimismo, atendiendo a la edad como elemento diferencial, se observa en la tabla 61,

que no hay diferencias significativas en las respuestas del alumnado en el post-test

para la dimensidn asertividad tras la comparacién correspondiente.
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Tabla 61: Resultados del post-test en la dimensidn asertividad en funcién de la edad

15 afos

16 afios

17 afos

18 afos

Asertividad

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

13. La intencion de
lo que expreso
oralmente coincide
con mi postura
corporal

3,83

,753

4,00

,756

4,00

,000

5,00

,000

1,547

244

14. Controlo mi
caracter para
mantener la
composturay las
formas

3,83

1,169

3,75

1,035

2,67

1,528

4,00

1,414

0,815

,506

15. Cuando quiero
algo lo sin pensar
en como se
sentirdn los demas

1,67

,516

2,25

1,035

1,67

,577

2,00

1,414

0,629

,607

16. Si algo me
molesta de un
compafiero o
compafiera se lo
digo de forma que
no se sienta
atacado o atacada

3,50

,837

3,88

,641

3,00

1,000

4,50

,707

1,820

,187

17. Expreso con
facilidad mis
sentimientos

3,67

,1506

3,38

1,768

4,33

1,155

3,00

2,828

0,314

,815

18. Para conseguir
lo que quiero suelo
intimidar a
compaferos o
compafieras

1,17

,408

1,88

1,458

1,33

,577

1,00

,000

0,721

,555

19. Suelo ceder a
las peticiones de los
demas sin exponer
mis deseos

2,50

1,225

2,50

,756

1,67

,577

2,50

,707

0,693

,571

3.3. Patrones de relacion o socializacion

Los resultados que se desprenden de la cumplimentacién del post-test por parte de los

alumnos y alumnas muestran un elevado dominio de la dimensidon patrones de

relacion o socializacidon, como se puede ver en la tabla 62.

En cuanto a los valores obtenidos en la prueba de t de Student para esta dimensién se

han extraido unos resultados muy positivos en general. Asi se aprecia que existe una

mejora en esta dimensién en todos los items excepto en el 26, el cual muestra un leve
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empeoramiento, aunque no existen diferencias significativas, en el agradecimiento de

las acciones positivas que el resto de personas hace por el alumnado.

Tabla 62: Resultados de la prueba de t para la dimensidn patrones de relacidn o socializacion

Pre-test Post-test
Patrones de relacién o socializacién Media DT Media DT T P

20. Establezco relaciones de amistad solo

con un numero reducido de comparieros o 2,43 1,308 1,84 1,259 1,486 ,145

compaiieras

21. Mantengo mi grupo de amigos y amigas

. 4,35 ,573 4,53 ,513 -1,053 ,299
desde hace tiempo
22. Me relaciono bien con todo el grupo 4,22 902 4,74 452 2417 021
clase
23. Tengo capacidad para mantener 457 662 4,84 375 1,702 1097

conversaciones con personas de mi edad
24. Soy capaz de mantener conversaciones
con personas adultas

25. Saludo a mis compafieros y compafieras
a la entrada, y me despidos de ellos y ellas a 3,96 ,878 4,11 ,737 -0,587 ,561
la salida

26. Agradezco las acciones positivas que los
y las demas hacen por mi

27. Soy capaz de relacionarme con personas
desconocidas

4,39 ,656 4,58 ,607 -0,954 ,346

4,64 ,581 4,58 ,607 0,309 ,759

4,04 ,878 4,22 1,003 -0,608 ,547

Hasta este momento ninguno de los items de esta dimension, ni de las anteriores,
indicaba la existencia de diferencias significativas entre el pre-test y el post-test. Esto
cambia en el item 22, en el cual se obtienen diferencias significativas entre los valores
obtenidos en el pre-test (4,22) y los del post-test (4,74). El valor de la significacidon
bilateral es de 0,021 lo cual indica que se han producido diferencias significativas
asociadas a la implementacion del programa en EC. Esta diferencia indica que el
alumnado se relaciona mejor con todo su grupo clase tras la aplicaciéon de dicho

programa, pese a que el valor de partida era muy elevado.

En los resultados extraidos del post-test en funcidn del sexo no se observan diferencias
significativas en esta dimensidn tras el estudio de comparacidon de medias efectuado,

tal y como puede comprobarse en la tabla 63.
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Tabla 63: Resultados del post-test en la dimensidn patrones de relacién o socializacién en funcién del

sexo
Hombres Mujeres

Patrones de relacién o socializacién Media | D.T. | Media | D.T. t P
2(?. Establezco.relauones deNamlstad solo c?n un 175 | 1,500 | 187 | 1,246 | -0,160 | 875
numero reducido de compaiieros y compafieras
21. M?ntengo mi grupo de amigos y amigas desde 4,50 577 453 516 | 0,112 | 912
hace tiempo
22. Me relaciono bien con todo el grupo clase 4,75 ,500 4,73 ,458 0,064 | ,950
23. Tengolcapaudad para mantene.r 5,00 1000 4,80 414 1871 | 082
conversaciones con personas de mi edad
24. Soy capaz de mantener conversaciones con 4,25 957 4,67 488 0,842 | 455
personas adultas
25. Saludo a mis companeros y compaferas Z? la 4,25 957 4,07 704 0432 | 671
entrada, y me despido de ellos y ellas a la salida
26. A’gradezco las ac.uones positivas que los y las 4,75 500 453 640 0,623 | 541
demads hacen por mi
27.Soy ca!paz de relacionarme con personas 450 | 1,000 | 414 | 1027 | 0616 | 546
desconocidas

De la misma manera, y teniendo la edad como patrén diferencial en el andlisis de

resultados, no se aprecia la existencia de diferencias significativas en este caso para las

respuestas extraidas del post-test (ver tabla 64).

Tabla 64: Resultados del post-test en la dimensidn patrones de relacion o socializacion en funcién de la

edad

15 afos 16 afios

17 afos

18 aios

Patrones de

relaciéon o Media | D.T. | Media | D.T.

socializacion

Media | D.T.

Media | D.T.

20. Establezco
relaciones de
amistad solo con un
numero reducido
de compafiieros y
compaiieras

1,83 |1329| 1,88 | 1,458 | 1,67

1,155 | 2,00

1,414

0,027

,994

21. Mantengo mi
grupo de amigos y
amigas desde hace
tiempo

4,67 ,516 4,38 ,518

4,67

,577

4,50

,707

0,414

,746

22. Me relaciono

bien con todo el 4,83 ,408 4,88 ,354

grupo clase

4,67

,577

4,00

,000

2,756

,079

23. Tengo
capacidad para
mantener
conversaciones con
personas de mi
edad

4,83 ,408 5,00 | ,000

4,67

,577

4,50

,707

1,316

,306
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Tabla 64 (continuacién): Resultados del post-test en la dimension patrones de relacién o socializacién en

funcion de la edad

15 aios 16 afios

17 aios

18 afos

Patrones de relacion o

e . Media | D.T. | Media
socializacion

D.T. | Media

D.T. | Media

D.T. F

24. Soy capaz de
mantener
conversaciones con
personas adultas

4,67 ,516 4,63

744

4,33

,577 | 4,50

,707 | 0,201

,898

25. Saludo a mis
compaferos y
compafieras a la
entrada, y me despido
deellosyellasala
salida

4,17 ,753 4,13

,835

4,00

,000 | 4,00

1,414 | 0,042

,988

26. Agradezco las
acciones positivas que
los y las demas hacen
por mi

4,33 ,816 | 4,75

/463

4,33

,577 | 5,00

,000 | 1,029

/408

27. Soy capaz de
relacionarme con
personas
desconocidas

4,00 | 1,265 | 4,29

,951

5,00

,000 | 3,50

,707 | 1,066

,395

3.4. Cooperacion y liderazgo

Las respuestas del alumnado, en lo que a cooperacién vy liderazgo se refiere tras la

aplicacion del programa AYANA, muestran que su dominio en este sentido se podria

considerar elevado (ver tabla 65).

Tabla 65: Resultados de la prueba de t para la dimensidén cooperacidn y liderazgo

Pre-test Post-test

Cooperacioén y liderazgo Media DT Media DT t P
28. Doy opcidn a que mis compafieros y
compafieras de grupo participen, exponiendo 4,22 ,600 4,26 ,653 -0,236 ,814
sus opiniones e ideas
29: S.l{elo adq.umr el roNI de lider sin coNntar conla 2,00 905 216 | 1015 | -0,533 597
opinién de mis compaferos o compafieras
30. Suelo ser elegido o elegida por mis
compafieros o compafieras como representante 3,04 1,186 3,05 1,311 | -0,024 ,981
principal en los trabajos de grupo
31. Los trabajos en grupo me hacen sentir bien 3,74 | 1,010 | 3,53 | 1,172 | 0,632 ,531
51. En. un equipo, .cada miembro de'I grupo es 422 795 453 697 0,915 324
una pieza clave o importante del mismo
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Los resultados tras la aplicacién de la prueba t de Student (n.s.=,05) para la dimensién

de cooperacién y liderazgo muestran resultados dispares, pero no estadisticamente

significativos, no experimentdandose un impacto positivo tras la realizacion del

programa en estas competencias.

Atendiendo al analisis realizado en el post-test en funcidén del sexo del alumnado cuyos

resultados se presentan en la tabla 66, tampoco se aprecian diferencias significativas

en los valores obtenidos entre alumnos y alumnas para esta dimension.

Tabla 66: Resultados del post-test en la dimensidn cooperacion y liderazgo en funcion del sexo

Hombres Mujeres
Cooperacién y liderazgo Media | D.T. | Media | D.T. t P

28. Doy opcidn a que mis compaiieros y 4,75 ,500 4,13 ,640
companieras de grupo participen, exponiendo sus 1,774 | ,094
opiniones e ideas
29. Suelo adquirir el rol de lider sin contar con la 1,75 ,957 2,27 | 1,033 -0.900 381
opinidn de mis comparieros o compafieras ! !
30. Suelo ser elegido o elegida por mis 2,75 | 1,708 3,13 | 1,246
compariieros o compafieras como representante -0,509 | ,617
principal en los trabajos de grupo
31. Los trabajos en grupo me hacen sentir bien 3,00 | 1,414 3,67 | 1,113 | -1,011 | ,326
51. En un equipo, cada miembro del grupo es una 450 | ,577 4,53 ,743

. . . -0,083 | ,935
pieza clave o importante del mismo

Los resultados del analisis correspondiente en atencidon a la edad del alumnado,

mostrados en la tabla 67, revelan la ausencia de diferencias significativas en las

respuestas con respecto a la cooperacién y el liderazgo.

Tabla 67: Resultados del post-test en la dimensidn cooperacion y liderazgo en funcion de la edad

15 afios 16 afios

17 afios

18 afios

Cooperaciény

. Media | D.T. | Media
liderazgo

D.T.

Media | D.T.

Media | D.T.

28. Doy opcidn a que
mis compaferos y
compafieras de grupo 4,50 ,548 | 4,25
participen, exponiendo
sus opiniones e ideas

,707

4,00 | 1,000

4,00 | ,000 | 0,489

,695
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Tabla 67 (continuacidn): Resultados del post-test en la dimension cooperacion y liderazgo en funcién de

la edad

15 afios

16 afos

17 aios

18 afos

Cooperaciény
liderazgo

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

29. Suelo adquirir el
rol de lider sin
contar con la
opinién de mis
compafieros o
compaiieras

2,17

,753

2,25

1,165

1,67

,577

2,50

2,121

0,293

,830

30. Suelo ser
elegido o elegida
por mis
compafieros o
compafieras como
representante
principal en los
trabajos de grupo

3,00

1,673

3,38

1,188

3,00

1,000

2,00

1,414

0,551

,655

31. Los trabajos en
grupo me hacen
sentir bien

3,67

1,033

3,50

1,512

3,67

1,155

3,00

,000

0,154

,926

51. En un equipo,
cada miembro del
grupo es una pieza
clave o importante
del mismo

4,50

,837

4,63

7,44

4,33

,577

4,50

,707

0,114

,950

3.5. Respeto y responsabilidad

En esta nueva dimensién comprobamos que los valores obtenidos en el post-test tras

la aplicacién del programa sefialan que el alumnado tiene un dominio medio-alto en lo

gue a respeto y responsabilidad se refiere, tal y como se observa en la tabla 68.

Los resultados obtenidos de la comparacién de medias a través de la prueba de t de

Student (n.s.=,05) en esta dimensién muestran un retroceso general en los valores del

post-test con respecto al pre-test, excepto en el item 34. A pesar de esta observacion,

la informacion contenida en la tabla 68 muestra que las diferencias encontradas no

son estadisticamente significativas.
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Tabla 68: Resultados de la prueba de t para la dimensién respeto y responsabilidad

Pre-test Post-test

Respeto y responsabilidad Media | D.T. | Media | D.T. T P
32. MeNdIrIjO de maneNra educada al resto de mis 4,22 671 416 688 0,283 | 779
compafieros y compafieras
33. Te.ngo un tr.a.to cortés hacia las figuras de 4,39 583 4,00 882 1723 | 093
autoridad (familia, docentes...)
34. Cuando alguien se dirige de manera
inadecuada hacia mi, yo contesto de manera 2,35 1,071 | 2,63 1,257 | -0,790 | ,434
correcta y educada
35. Pospongo cualquier cuestion, si es posible,
cuando previamente he quedado con un 3,78 ,998 3,58 |1,017 | 0,653 | ,518
compafero o compafera

Por otro lado, la tabla 69 muestra que no existen diferencias significativas, para esta

dimensién, en las respuestas ofrecidas por los alumnos y las respuestas ofrecidas por

las alumnas en el post-test, una vez aplicada la prueba de diferencia de medias

correspondiente.

Tabla 69: Resultados del pretest en la dimension respeto y responsabilidad en funcién del sexo

Hombres Mujeres

Respeto y responsabilidad Media | D.T. | Media | D.T. t P
32. MeNdlruo de maneNra educada al resto de mis 450 | 577 | 407 704 1127 | 275
compafieros y compafieras
33. Tgngo un tr'a.to cortés hacia las figuras de 350 | 577 | 413 915 | -1,300 | 211
autoridad (familia, docentes...)
34. Cuando alguien se dirige de manera
inadecuada hacia mi, yo contesto de manera 2,25 | ,500 | 2,73 | 1,387 | -0,673 | ,510
correcta y educada
35. Pospongo cualquier cuestion, si es posible,
cuando previamente he quedado con un 3,75 |,957 | 3,53 | 1,060 | 0,369 | ,b716
compaiiero o compafiera

Atendiendo a la edad (ver tabla 70), se observan diferencias significativas en el item 34

tras la comparacion de medias mediante la realizacion de un Analisis de Varianza de un

factor (ANOVA) (n.s.=,05), lo que indica que el alumnado de 18 afios es mas capaz que

el resto de iguales de su grupo clase de responder de manera correcta y adecuada

cuando otra persona se esta dirigiendo a este de manera inapropiada (l-J=2,333,

p=,016).
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Tabla 70: Resultados del post-test en la dimensidn respeto y responsabilidad en funcién de la edad

15 afos

16 ainos

17 afos

18 afos

Respetoy
responsabilidad

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

32. Me dirijo de
manera educada al
resto de mis
compaferos y
compaferas

4,17

,408

4,38

744

3,67

,577

4,00

1,414

0,781

,523

33. Tengo un trato
cortés hacia las
figuras de
autoridad (familia,
docentes...)

4,50

,837

3,75

,886

3,67

,577

4,00

1,414

1,00

,420

34. Cuando alguien
se dirige de manera
inadecuada hacia
mi, yo contesto de
manera correcta y
educada

3,33

1,366

2,13

,835

1,67

,577

4,00

1,414

3,421

,045

35. Pospongo
cualquier cuestion,
si es posible,
cuando
previamente he
quedado con un
compafiero o
compafiera

4,33

,516

3,25

1,165

3,00

1,000

3,50

,707

1,987

,159

3.6. Resolucion de conflictos

Los resultados del post-test en esta nueva dimension arrojan unos valores que indican

que los y las alumnas son competentes en la resoluciéon de conflictos con un nivel

considerado medio-alto. Al comparar estos resultados con los obtenidos en el pre-test,

previa aplicacién de la prueba t de Student (n.s.=,05), se han obtenido resultados que

muestran que el alumnado tiene una peor percepcidon sobre su capacidad para

resolver conflictos tras participar en el programa. Sin embargo, solamente en el caso

del item 39 se observan diferencias estadisticamente significativas en contra del

dominio de la gestidn satisfactoria de conflictos ya que se aprecia un valor de 3,78 en

el pre-test y una media de 3,26 en el post-test.
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Tabla 71: Resultados de la prueba de t para la dimensidn resolucion de conflictos

Pre-test Post-test
Resolucion de conflictos Media | D.T. | Media | D.T. t P
36. Huyo de los conflictos 2,74 (1,389 | 295 | 1,471 | -0,471 | ,640
37. En los conflictos en los que me encuentro
presente, soy capaz de reconocer mis errores y 3,78 1,166 | 3,78 1,003 | 0,014 | ,989

pedir disculpas si es necesario

38. Acepto las disculpas de un compafiero o
compafera

39. Cuando me enfrento a un conflicto, soy capaz
de gestionarlo para que todas las partes queden 3,78 ,671 3,26 ,733 2,394 | ,021
lo mas satisfechas posibles

4,43 ,843 4,37 ,684 0,276 | ,784

Los datos de la tabla 72 indican que el sexo no es un factor determinante en las
respuestas indicadas en el post-test para la dimension resolucién de conflictos, ya que

no presenta diferencias significativas tras la comparacién de medias efectuada.

Tabla 72: Resultados del post-test en la dimensidn resolucién de conflictos en funcién del sexo

Hombres Mujeres
Resolucion de conflictos Media | D.T. | Media | D.T. t P
36. Huyo de los conflictos 3,25 | 1,708 | 2,87 | 1,457 | 0,453 | ,656
37. En los conflictos en los que me encuentro
presente, soy capaz de reconocer mis errores y 4,25 ,957 3,64 1,008 1,072 ,300

pedir disculpas si es necesario
38. Acepto las disculpas de un compafiero o
compaiiera

4,00 ,816 4,47 ,640 | -1,230 | ,236

39. Cuando me enfrento a un conflicto, soy capaz
de gestionarlo para que todas las partes queden 3,25 ,500 3,27 ,799 -0,039 | ,969
lo mas satisfechas posibles

La edad del alumnado tampoco ha influido en la percepcidon de su capacidad para
resolver conflictos una vez concluido el programa, ya que la tabla 73 no muestra la
existencia de diferencias significativas para esta dimensiéon una vez efectuada la

comparacion de medias.
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Tabla 73: Resultados del post-test en la dimension resolucién de conflictos en funcién de la edad

15 afios 16 afos

17 afios

18 afios

Resolucion de
conflictos

Media | D.T. | Media | D.T.

Media | D.T.

Media | D.T.

36. Huyo de los
conflictos

3,00 | 1,897 | 3,13 |,991

2,33 | 1,528

3,00

2,828 | 0,187

,903

37. En los conflictos
en los que me
encuentro presente,
soy capaz de
reconocer mis
errores y pedir
disculpas si es
necesario

4,00 | 1,000 | 3,75 |,b707

3,33 | 2,082

4,00 ,000

0,273

844

38. Acepto las
disculpas de un
compafiero o
compafera

4,67 ,516 4,38 | ,744

3,67 ,577

4,50 ,707

1,605

,230

39. Cuando me
enfrento a un
conflicto, soy capaz

de gestionarlo para 2,83 ,408 3,50 | ,926

que todas las partes
queden lo mas
satisfechas posibles

3,33 ,577

3,50 ,707

1,053

,398

3.7. Gestion emocional

El post-test en esta dimensién seiiala valores medios que indican que los alumnos y

alumnas participantes en el programa perciben que son competentes en lo que a

gestion emocional se refiere.

Tabla 74: Resultados de la prueba de t para la dimensidn gestion emocional

Pre-test Post-test

Gestion emocional Media | D.T. | Media | D.T. t P
40. qu capaz de reconocer mis propias 396 | 1,065 | 4,05 | 1,026 | -0296 | 769
emociones
41. Tengo cambios de animo frecuentes 3,61 |1,196 | 3,47 | 1,264 | 0,355 | ,724
42. Cuando un amigo o amiga t.lene,un problema 4,74 449 4,68 582 0345 | 732
le escucho atentamente y con interés
43. Comparto mis emociones con la gente que me 4,13 1058 | 411 994 0,079 | 938
rodea
44. Soy capaz de influir positivamente sobre el
estado de animo de las personas que me rodean 4,43 ,590 4,47 ,612 -0,209 | ,835
para que se sientan mejor
45. Soy ca?paz de |r1C|d|r sobre mi estado de dnimo 361 941 363 | 1,116 | -0,072 | 943
para sentirme mejor
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Comparando estos datos con los del pre-test, y tras la aplicacién de una prueba de t de
Student (n.s.=,05), se aprecian resultados heterogéneos, pero en ningln caso

significativos (ver tabla 74)..

En este caso, el sexo si que determina variabilidad en las respuestas del post-test con
respecto a la gestion emocional, en un sentido positivo (ver tabla 75). La realizacion de
una prueba t de Student (n.s.=,05) indica que en el item 43, las alumnas son
significativamente mds capaces de compartir sus emociones con la gente que le rodea

gue sus companeros.

Tabla 75: Resultados del post-test en la dimensidn gestion emocional en funcién del sexo

Hombres Mujeres
Gestion emocional Media | D.T. | Media | D.T. t P
40. qu capaz de reconocer mis propias 4,00 816 407 | 1100 -0112 | 912
emociones
41. Tengo cambios de dnimo frecuentes 2,75 1,708 | 3,67 | 1,113 | -1,315 | ,206

42. Cuando un amigo o amiga tiene un problema
le escucho atentamente y con interés

43. Comparto mis emociones con la gente que me
rodea

44. Soy capaz de influir positivamente sobre el
estado de animo de las personas que me rodean 4,00 ,816 4,60 ,507 | -1,858 | ,081
para que se sientan mejor

45. Soy capaz de incidir sobre mi estado de animo
para sentirme mejor

4,50 | 1,000 | 4,73 ,458 | -0,454 | ,678

3,25 ,957 4,33 ,900 | -2,115 | ,049

3,75 ,957 3,60 | 1,183 | 0,232 |,819

Atendiendo a la edad, la tabla 76 indica que ésta no ha sido un factor determinante en
la gestion emocional puesto que no existen diferencias significativas tras el Analisis de

Varianza (ANOVA) (n.s.=,05) realizado.

Tabla 76: Resultados del post-test en la dimensidn gestiéon emocional en funcién de la edad

15 afos 16 afios 17 afos 18 afios
Gestion emocional Media | D.T. | Media | D.T. | Media | D.T. | Media | D.T. F p
40. Soy capaz de
reconocer mis 4,00 ,894 4,50 ,535 3,33 | 2,082 | 3,50 |,707 | 1,246 | ,328

propias emociones

41. Tengo cambios
de animo frecuentes

333 | 1366 | 3,25 | 1,38 | 3,67 | 1,155 | 4,50 |,707 | 0,526 | ,671
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Tabla 76 (continuacidn): Resultados del post-test en la dimensidn gestién emocional en funcién de la

edad

15 afos

16 afios

17 ainos

18 afos

Gestion emocional

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

42. Cuando un amigo
0 amiga tiene un
problema le escucho
atentamente y con
interés

4,67

,816

4,88

,354

4,67

,577

4,00

,000

1,262

,323

43. Comparto mis
emociones con la
gente que me rodea

4,33

,816

4,38

1,061

3,00

1,000

4,00

,000

1,734

.203

44. Soy capaz de
influir positivamente
sobre el estado de
animo de las
personas que me
rodean para que se
sientan mejor

4,17

,753

4,50

,535

4,67

,577

5,00

,000

1,124

,371

45. Soy capaz de
incidir sobre mi
estado de animo
para sentirme mejor

3,33

1,633

4,00

,756

3,00

1,000

4,00

,000

0,799

,514

3.8. Autoestima

Adentrandonos en la ultima dimension evaluada, tras participar en el programa, los

alumnos y las alumnas han indicado en el post-test que, por lo general, tienen una

buena autoestima. No obstante, en la comparacion de medias entre el pre-test y el

post-test se aprecian diferentes tendencias, pero no diferencias significativas en los

resultados (ver tabla 77).

Tabla 77: Resultados de la prueba de t para la dimension autoestima

Pre-test Post-test
Autoestima Media | D.T. | Media | D.T. t P

46. Considero que soy capaz de hacer cualquier 441 503 4,68 582 | -1623 | 113
Cosa que me proponga
47. Me sllento bien valorado o valorada por los y 422 736 416 834 0,246 | 807
las demas
48. Acepto las criticas porque me sirven para

. 3,61 ,722 3,84 | 1,015 | -0,869 | ,390
mejorar
49, Siento miedo a fracasar en mis relaciones 3,09 (1,269 | 3,53 |1,219 | -1,116 | ,271
50. Me considero mejor que los y las demas 1,57 ,662 1,63 ,761 | -0,302 | ,764
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Hay que destacar, como en la mayoria de elementos planteados, que el sexo del

alumnado no ha sido un factor determinante en el desarrollo de la autoestima puesto

gue, como se observa en la tabla 78, no aparecen diferencias significativas entre

alumnos y alumnas tras la realizacidn de la comparacion de medias correspondiente.

Tabla 78: Resultados del post-test en la dimensidn autoestima en funcidn del sexo

Hombres Mujeres
Autoestima Media | D.T. | Media | D.T. t P

46. Considero que soy capaz de hacer cualquier 4,550 577 4,73 594 | 0,702 | 492
€Osa que me proponga
47. Me sllento bien valorado o valorada por los y 400 | 1,414 | 420 676 | 0416 | 683
las demas
48. Acepto las criticas porque me sirven para

. 3,50 | 1,000 | 3,93 | 1,033 | -0,750 | ,464
mejorar
49, Siento miedo a fracasar en mis relaciones 2,75 | 1,258 | 3,73 | 1,163 | -1,480 | ,b157
50. Me considero mejor que los y las demas 1,75 ,957 1,60 ,737 0,342 | ,737

En esta dimension, la edad tampoco ha influido en su desarrollo de manera

significativa puesto que la tabla 79 revela la ausencia de diferencias en este sentido.

Tabla 79: Resultados del post-test en la dimensidn autoestima en funcién de la edad

15 afos

16 afos

17 aios

18 aios

Autoestima

Media

D.T.

Media

D.T. | Media | D.T.

Media | D.T.

46. Considero que
soy capaz de hacer
cualquier cosa que
me proponga

4,67

,516

5,00

,000 4,33

,577

4,00

1,414 | 2,632

,088

47. Me siento bien
valorado o valorada
por los y las demas

3,83

1,169

4,63

,518 3,67

,577

4,00

,000

1,681

,214

48. Acepto las
criticas porque me
sirven para mejorar

3,67

1,211

4,13

,835 3,00

1,000

4,50

,707

1,298

,312

49, Siento miedo a
fracasar en mis
relaciones

4,00

,894

2,88

1,356 | 4,33

1,155

3,50

,707

1,670

,216

50. Me considero
mejor que los y las
demas

1,67

,816

1,63

,916 2,00

,000

1,00

,000

0,658

,590
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4. Dando voz al alumnado. Resultados del grupo de discusién

La realizacién del grupo de discusidn sirvid para analizar diferentes aspectos referidos
a la valoracion del alumnado sobre el programa AYANA vy su utilidad para la vida diaria.
Para su puesta en marcha se contdé con una moderadora y dos observadores externos,
los cuales evaluaron cuestiones referentes al correcto desarrollo del grupo de

discusion.

Fueron cinco las dimensiones de analisis constitutivas de esta herramienta (opinién
general sobre el programa, valoracion de su participacién, valoracién sobre las
habilidades desarrolladas, tanto a nivel expresivo, como en lo que a las capacidades
socioafectivas se refiere, satisfaccion general y transferencia a la vida diaria). Los datos
de la tabla 80 recogen las respuestas aportadas por los y las participantes, el grupo
clase, agrupadas por categorias en base al proceso de reduccidon de respuestas en
categorias significativas de analisis y su frecuencia de aparicién. Igualmente, se lleva a
cabo una distribucion porcentual de las mismas en funcién de cada dimensién, asi

como del total de respuestas obtenidas para el analisis.

Tabla 80: Porcentaje de aparicion de metacategorias y categorias del grupo de discusion

% %
Met t it Cat it f
etacategorias ategorias dimensién | Total
Experiencia positiva 3 21,42 4,00
Mejora de la confianza 2 14,28 2,66

Aumento de las relaciones interpersonales en el

Opinidn general sobre el grupo 3 21,42 4,00

programa Facilita la ruptura de la barrera del contacto

_ . 1 7,14 1,33
fisico entre iguales

Opinidn positiva pese a las dificultades

. 5 35,71 6,66
encontradas al comienzo del programa

Total | 14 100 18,66

Baja participacion al comienzo del programa 4 19,04 5,33

Valoracién de o Aumento de la participacién conforme 1 52,38 14,66

participacién progresaba el programa

Escasa relacidn entre iguales antes de la

. ., 6 28,57 8,00
implementacion del programa

Total | 21 100 28,00
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Tabla 80 (continuacidn): Porcentaje de aparicion de metacategorias y categorias del grupo de discusion

Metacategorias

Categorias

%

%

dimensién | Total
Me!ora de.las habilidades 3 34,78 10,66
socioafectivas
Previamente ya tenian esas
habilidades 2 8,70 2,66
Mayor desinhibicidn 6 26,10 8,00
Valoraciéon sobre las habilidades Apreciacién positiva en cuanto al
desarrolladas, tanto a nivel | qesarrollo de habilidades
expre'sivo, como en lo que a las | socioafectivas en sus compafieros y 2 8,70 2,66
capaudades socioafectivas  se | compafieras tras la finalizacién del
refiere programa
Mejora en la resolucién de conflictos 3 13,04 4,00
Mejora d('=_‘| rgslpeto % Ia' tranquilidad en 1 434 133
la comunicacién entre iguales
Actitud pasiva ante el conflicto 1 4,34 1,33
Total | 23 100 30,66
Valoracion positiva sobre el programa 5 41,66 6,66
Percepciéon de que el aumento de las
. 5 habllldades so.C|oafect.|vas de sus 3 5 41,66 6,66
Satisfaccion general iguales es debido a la implementacion
del programa
Mej las habili
e!ora de. as habi |.dades 5 16,66 266
socioafectivas propias
Total | 12 100 16,00
Ext lacion de las habilidad
Aplicabilidad a la vida diaria xtrapotacion ce fas haotiicaces 5 100 6,66
socioafectivas a la vida cotidiana
Total | 5 100 6,66
Total | 75 100 100

En lo que a los resultados se refiere, se aprecian respuestas positivas en cuanto a la

opinién general sobre el programa, conferida como la primera metacategoria de

andlisis. En este sentido se observa que el 7,14% del alumnado asistente destaca la

utilidad del programa para la eliminacién de la barrera del contacto fisico con sus

companferos y comparieras. Un 14,28% apunta que el programa mejora la confianza. El

21,42% de las personas participantes en el grupo de discusidn valoran como positiva su

experiencia en el programa. El mismo porcentaje de respuestas indica que se ha

producido un aumento de las relaciones interpersonales en el grupo. El porcentaje mas

alto, un 35,71%, tiene una opinidn positiva del programa pese a las dificultades

encontradas al inicio del mismo. Las siguientes frases, pertenecientes a dos alumnas

participantes resumen esta metacategoria:
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Es verdad, hemos cogido mucha confianza, hombre al principio a mi me ha costado
mucho la verdad, pero a raiz de ahi hemos tenido mds relacion entre nosotros y

confianza también.

Nos ha ayudado a relacionarnos mds también entre nosotros
Al principio nos daba todo mucha vergiienza y no queriamos hacer nada, pero cada vez

que hemos ido haciendo mds cosas, ha ido mejor y hemos podido hacer mds cosas todos.

La segunda metacategoria hace referencia a la valoracion del alumnado respecto a su
participacidn en el programa. Asi, el 19,04% de las respuestas sefalan que al comienzo
del programa eran menos participativos y participativas. El 28,57% apuntan que antes
de la implementacién del programa la relacion entre iguales era escasa. Por otro lado,
el 52,38% de las respuestas estaban enfocadas al aumento de participacién conforme
progresaba el programa AYANA. Como resumen de lo acontecido en esta

metacategoria se presenta las siguientes frases de varias alumnas:

A mi al principio me costaba porque...no se..no tenia mucha confianza con ellos

(sefialando al alumnado) y no los conocia de nada ni nada, pues me costaba.

Antes no nos conociamos mucho.

Aludiendo a la metacategoria referida a la valoracion sobre las habilidades expresivas y
socioafectivas desarrolladas, se observa que un 4,34% de las respuestas indican que
toman una actitud pasiva ante el conflicto. El mismo porcentaje se observa en la
categoria referente a la mejora del respeto y la tranquilidad en la comunicacién entre
companeros y compaferas. Dos categorias obtienen un porcentaje de 8,70%, las
cuales hacen referencia a que el alumnado percibe que ya poseia habilidades
socioafectivas antes del programa, y que se ha producido un aumento de las
habilidades socioafectivas en sus compafieros y companeras gracias al programa de
EC. Segun el 13,04% de las respuestas ofrecidas por los y las discentes se ha producido
una mejora en la capacidad para resolver conflictos. Una de las categorias mas

destacadas es la que hace referencia a la desinhibicidn, la cual punttda con un 26,10%.
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Pero la categoria que sobresale por encima de todas, en este punto, es la referida a la
percepcion, del alumnado, sobre la mejora de las habilidades socioafectivas debido a la
implementacién del programa AYANA, con un 34,78%. En este sentido, el alumnado

asistente destaca, en relacion con el programa, que:

Nos ha servido para ser mds amables.

A mi me ha ayudado a quitarme la vergiienza.

Yo de mi no, pero hay otras personas que si. Porque eran mucho mds timidas y mds
vergonzosas, porque hay mucha gente en la clase que antes era mucho mds vergonzosa

y ahora que ha terminado esto han cambiado mucho.

En referencia a la satisfaccion general, el 16,66% apunta que el programa mejora las
habilidades socioafectivas propias. Un 41,66% tiene una valoracidon positiva del
programa. El mismo porcentaje (41,66%) se observa en la categoria referida a la
percepcion de la influencia positiva, del programa AYANA, en el aumento de las
habilidades socioafectivas en sus iguales. Dos frases de alumnas asistentes al grupo de
discusion muestran lo vivido en el programa, en lo referente al desarrollo de las

habilidades socioafectivas:

Porque antes ella no era asi la verdad, ni la clase ni nada, y también porque cuando nos
proponia un juego pues lo tenias que hacer, no te ibas a quedar parado, entonces eso les

ha servido para darse cuenta...

A lo mejor al principio si me costaba, pero al ver que poco a poco ibamos haciendo todos

cosas pues hemos ido participando mds
El asentimiento al unisono de todo el alumnado participante al grupo de discusién

otorga el 100% a la categoria referente a la extrapolacion de las habilidades

socioafectivas a la vida cotidiana.
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A lo mejor antes por todo saltdbamos ¢no?... que habldbamos a lo loco y todo...y ahora

mds tranquilos

(Ante un conflicto) Cuando lo hablamos ya no estamos enfadados, como si no hubiera

pasado nada, y estamos como antes...

5. Valoracion de la satisfaccion general del alumnado

En dltimo lugar, quisimos valorar la satisfacciéon del alumnado tras su participacion en
el programa AYANA. Se recogid, con la ayuda de un cuestionario, informacién sobre
diferentes aspectos constitutivos de la misma, tales como la valoracién de su actuacién
con respecto a las dimensiones del programa, la valoracion de la satisfaccion general,

la identificacion de los elementos aprendidos y la propuesta de actuaciones de mejora.

Asi, y en referencia a la valoracién de su actuaciéon con respecto a cada una de las
dimensiones trabajadas con el programa (ver tabla 81), se comprueba que el item 4,
referido a la empatia, obtiene una media de 4,16, lo que indica que existe un alto
grado de acuerdo respecto a la utilidad del programa en cuanto al desarrollo de
actitudes empadticas. En el 5 se aprecia un valor medio de 4,26 lo cual revela un alto
grado de satisfaccion del alumnado respecto a su capacidad para mostrarse asertivo en
sus relaciones interpersonales. También se observa un valor medio muy elevado (4,32)
en el item 6, mostrando que tanto la cantidad como la calidad de las relaciones
interpersonales en el aula han crecido. Respecto al item 7, se aprecia un valor similar a
sus predecesores ya que, con un 4,26, se deduce que el ambiente de cooperacién
entre el alumnado ha sido elevado. El menor de los valores, pese a ser medio-alto, es
el referente al liderazgo (item 8), obteniendo una media de 3,53. En cuanto al item 9,
se aprecia un alto grado de acuerdo respecto a la responsabilidad adquirida por todas
las personas del grupo en referencia al proyecto realizado, con un valor de 4,11. El
respeto ha sido la ténica predominante durante el programa como indica el item 10,
con una media de 4,21. Se observa que el alumnado considera que los conflictos se
han resuelto de manera satisfactoria para todas las partes (item 11), ya que la

puntuacion obtenida es de 4,26. El Ultimo elemento de este apartado muestra que el
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alumnado se siente muy satisfecho respecto a su capacidad para realizar actividades

gue antes no hubiera considerado, con un 4,32 de media.

Tabla 81: Resultados del bloque actuacidn con respecto a las dimensiones del programa del cuestionario

de satisfacciéon

Actuacién con respecto a las dimensiones del programa Media | D.T. | N

4. Siento que las actuaciones llevadas a cabo en el programa me han ayudado a

. o o 4,16 ,688 | 19
ponerme en el lugar del resto de mis comparieros y compafieras.

5. Estoy satisfecho o satisfecha con respecto a la forma en la que me dirijo a mis
compafieros y companeras porque lo hago de manera asertiva y exponiendo mi 4,26 ,653 | 19
postura.

6. Ha mejorado mi relacidn con los comparfieros y compafieras de clase, tanto en

. . 4,32 | ,946 | 19
calidad como en el nimero de personas.

7. En el grupo ha reinado un ambiente de cooperacion para la consecucién del

4,26 ,806 | 19
proyecto.

8. Los y las lideres del grupo han facilitado la labor a aquellas personas que han

353 | 1,172 | 19
encontrado alguna dificultad en el proceso. ! !

9. Todas las personas del grupo se han responsabilizado del trabajo realizado en

4,11 ,809 | 19
este proyecto.

10. El respeto ha sido la ténica predominante a lo largo de las sesiones de las que

4,21 ,787 | 19
ha constado el proyecto.

11. Cuando se ha generado algun conflicto se ha resuelto de la manera mas

satisfactoria para todas las partes. 4,26 /733 | 19

12. He descubierto que soy capaz de hacer actividades que antes no me

) 4,32 ,749 | 19
planteaba, y me siento orgulloso u orgullosa de ello.

Buscando establecer algun elemento diferencial en este bloque del cuestionario de
satisfaccién, se analizaron las respuestas del alumnado teniendo en cuenta si era
hombre o mujer. Asi se realizé una prueba t de Student (n.s.=,05), en la cual se
observan diferencias significativas en dos de los items de este bloque, como se puede
observar en la tabla 82. En este sentido, el item 4 muestra unos valores medios mas
elevados en hombres que en mujeres lo que indicaria que, pese a que ambas medias
son muy altas, los alumnos participantes en el programa sienten que AYANA les ha
servido para desarrollar mas su empatia, respecto de las respuestas ofrecidas por sus
companeras de clase. En lo referente al item 8 se observan de nuevo una diferencia
significativa en favor de los chicos del grupo. En este caso, los hombres puntian con un
valor medio mas elevado que sus compafieras la afirmacién referida a las ayudas
ofrecidas por los y las lideres del grupo a cualquier compafiero o compafiera que
tuviera alguna dificultad durante el proceso. Respecto al resto de items de este bloque

no se aprecian diferencias estadisticamente significativas.
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Tabla 82: Resultados del bloque actuacién con respecto a las dimensiones del programa del cuestionario

de satisfaccidon en funcion del sexo

Hombres

Mujeres

Actuacioén con respecto a las dimensiones del
programa

Media

D.T.

Media

D.T.

4. Siento que las actuaciones llevadas a cabo en el
programa me han ayudado a ponerme en el lugar del
resto de mis compafieros y companieras.

4,75

,500

4,00

,655

2,115

,049

5. Estoy satisfecho o satisfecha con respecto a la
forma en la que me dirijo a mis compafieros y
compafieras porque lo hago de manera asertiva y
exponiendo mi postura.

4,50

,577

4,20

,676

0,808

,430

6. Ha mejorado mi relacion con los compafieros y
compafieras de clase, tanto en calidad como en el
numero de personas.

4,75

,500

4,20

1,014

1,035

,315

7. En el grupo ha reinado un ambiente de cooperacion
para la consecucion del proyecto.

4,50

1,000

4,20

,775

0,651

,524

8. Los y las lideres del grupo han facilitado la labor a
aquellas personas que han encontrado alguna
dificultad en el proceso.

4,75

,500

3,20

1,082

2,742

,014

9. Todas las personas del grupo se han
responsabilizado del trabajo realizado en este
proyecto.

4,50

1,000

4,00

756

1,105

,285

10. El respeto ha sido la ténica predominante a lo
largo de las sesiones de las que ha constado el
proyecto.

4,75

,500

4,07

,799

1,609

,126

11. Cuando se ha generado algun conflicto se ha
resuelto de la manera mds satisfactoria para todas las
partes.

4,50

,577

4,20

, 775

0,717

,483

12. He descubierto que soy capaz de hacer actividades
gue antes no me planteaba, y me siento orgulloso u
orgullosa de ello.

4,25

,957

4,33

,724

0,192

,850

Por otro lado, se realizd un Anadlisis de Varianza de un Factor (ANOVA) (n.s.=,05),

estableciendo como elemento diferencial la edad con el objetivo de comprobar si

dicho elemento influye en alguno de los items de este bloque del cuestionario de

satisfaccién. Asi, se aprecia en la tabla 83 que solamente el item 12 muestra

diferencias estadisticamente significativas en favor del alumnado de 15 afios. En este

sentido, este alumnado muestra mayor satisfaccién al descubrir que son capaces de

realizar actividades que antes no habrian contemplado (I-J=1,467, p=,040).
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Tabla 83: Resultados del bloque actuacién con respecto a las dimensiones del programa del cuestionario

de satisfaccién en funcion de la edad

15 afos

16 afios

17 ainos

18 afos

Actuacién con
respecto a las
dimensiones del
programa

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

4. Siento que las
actuaciones llevadas
acaboen el
programa me han
ayudado a ponerme
en el lugar del resto
de mis compafieros y
compaferas.

4,20

,837

4,33

,707

3,67

,577

4,00

,000

0,710

,561

5. Estoy satisfecho o
satisfecha con
respecto a la forma
en la que me dirijo a
mis compaferos y
compafieras porque
lo hago de manera
asertivay
exponiendo mi
postura.

4,20

,837

4,33

,707

4,33

,577

4,00

,000

0,146

,931

6. Ha mejorado mi
relacion con los
compaferosy
compafieras de
clase, tanto en
calidad como en el
numero de personas.

3,80

1,643

4,56

,527

4,33

,577

4,50

,707

0,675

,580

7.Enel grupo ha
reinado un ambiente
de cooperacion para
la consecucién del
proyecto.

4,00

1,000

4,44

,726

4,00

1,000

4,50

,707

0,449

,722

8. Los y las lideres
del grupo han
facilitado la labor a
aquellas personas
que han encontrado
alguna dificultad en
el proceso.

2,80

1,304

4,00

1,118

3,33

1,155

3,50

,707

1,195

,345

9. Todas las personas
del grupo se han
responsabilizado del
trabajo realizado en
este proyecto.

4,00

,707

4,33

,866

3,33

,577

4,50

,707

1,431

,273
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Tabla 83 (continuacién): Resultados del bloque actuacion con respecto a las dimensiones del programa

del cuestionario de satisfaccion en funcién de la edad

15 aios 16 anos 17 afos 18 afos

Actuacioén con respecto
a las dimensiones del Media | D.T. | Media | D.T. | Media | D.T. | Media | D.T. F P
programa

10. El respeto ha sido la
ténica predominante a
lo largo de las sesiones 3,80 |,837 | 4,44 |,726 | 4,33 | ,577 | 4,00 | 1,414 | 0,758 | ,535
de las que ha constado
el proyecto.

11. Cuando se ha
generado algun
conflicto se ha resuelto
de la manera mas
satisfactoria para todas
las partes.

4,40 |,548 | 433 | ,866 | 4,00 |,000 | 4,00 | 1,414 | 0,263 | ,851

12. He descubierto que
soy capaz de hacer
actividades que antes
no me planteaba, y me
siento orgulloso u
orgullosa de ello.

4,80 | ,447 | 4,44 | ,726 | 3,33 | ,577 | 4,00 ,000 | 3,882 | ,031

Si nos acercamos a los resultados referentes a la satisfacciéon con el programa, los
datos de la tabla 84 muestran que la implicacion del alumnado se podria considerar
como muy elevada, ya que el valor medio del item 13 es de 4,53. En el item 14 se
aprecia de nuevo un elevado grado de acuerdo (4,37) en el valor medio referido al
cumplimiento de las expectativas sobre el programa. El item 15 presenta una media de
4,37 por lo que se afirma que el programa mejora las habilidades socioafectivas, y por
lo tanto cumple su objetivo. El alumnado considera interesante el trabajo desarrollado
a lo largo de las sesiones de EC como se expone en el item 16, ya que obtiene un valor
medio de 4,32 puntos. Aunque menor que las medias de los items anteriores, el 17
obtiene una puntuacién de 3,79 indicando que existe un grado de acuerdo medio-alto
respecto a la utilidad para la vida cotidiana de los aprendizajes realizados en el
programa. El item 18 expone que el alumnado se siente muy satisfecho con su

participacién en el programa, con un valor medio de 4,72.
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Tabla 84: Resultados del bloque satisfaccion con el programa del cuestionario de satisfaccion

Satisfaccion con el programa Media | D.T. | N
13. Me he implicado en el programa de Expresion Corporal. 4,53 | ,697 | 19
14. Se han cumplido mis expectativas con respecto al programa de Expresion 437 | e84 | 19
Corporal.
15. Creo que fel programa mejora las habilidades socioafectivas, y por lo tanto 437 | 597 | 19
cumple su objetivo.
16. Cor.1:<,|dero interesante el trabajo realizado a lo largo de las sesiones de 432 | 820 | 19
Expresion Corporal.
17. Los ap'rendlza}es’ realllzados con respecto a las habilidades socioafectivas me 379 | 018 | 19
van a servir en mi dia a dia.
18. Me siento satisfecho o satisfecha con mi participacién en el programa. 4,72 | ,461 | 18

En cuanto al andlisis desarrollado en funcién del sexo para el bloque referido a la

satisfaccién con el programa se observan diferencias significativas en el item 18 tras la

comparacion de medias correspondiente. Esta muestra que, pese a ser ambas medias

muy elevadas, el alumnado masculino esta significativamente mas satisfecho con su

participacidn en el programa que sus compafieras de clase.

Tabla 85: Resultados del bloque satisfaccion con el programa del cuestionario de satisfaccién en funcién

del sexo
Hombres Mujeres
Satisfaccion con el programa Media | D.T. | Media | D.T. t P
13. Me he implicado en el programa de Expresion 4,75 500 4,47 743 | 0713 | 486
Corporal.
14. Se han cumplido mis expect?ltlvas con 4,75 500 4,27 704 1278 | 219
respecto al programa de Expresién Corporal.
15..Creo q.ue el programa mejora las hablll(.:lacfles 4,50 577 433 617 0,485 | 634
socioafectivas, y por lo tanto cumple su objetivo.
16. Considero |r.1teresante el tra-F)aJo realizado a lo 4,75 500 4,20 862 1207 | 244
largo de las sesiones de Expresion Corporal.
17. Los aprendizajes realizados con respecto a las
habilidades socioafectivas me van a servir en mi 4,50 ,577 3,60 ,910 1,858 | ,081
dia a dia.
18. Me S|e.r11to satisfecho o satisfecha con mi 5,00 000 4,67 488 | 2646 | 019
participacion en el programa.

Realizado un Anilisis de Varianza de un Factor (ANOVA) (n.s.=,05) en este bloque, no

se aprecian diferencias significativas en ninguno de los items tomando como criterio la

edad.
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Tabla 86: Resultados del bloque satisfaccion con el programa del cuestionario de satisfaccién en funcién

de la edad

15 afos

16 afios

17 ainos

18 afos

Satisfaccion con el
programa

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

Media

D.T.

13. Me he implicado
en el programa de
Expresion Corporal.

4,60

,894

4,44

,726

5,00

,000

4,00

,000

0,886

471

14. Se han cumplido
mis expectativas con
respecto al programa
de Expresidn
Corporal.

4,20

,837

4,56

,527

4,67

,577

3,50

,707

1,803

,190

15. Creo que el
programa mejora las
habilidades
socioafectivas, y por
lo tanto cumple su
objetivo.

4,60

,548

4,44

,726

4,00

,000

4,00

,000

0,921

454

16. Considero
interesante el
trabajo realizado a lo
largo de las sesiones
de Expresion
Corporal.

4,00

1,000

4,44

,882

4,33

,577

4,50

,707

0,315

,815

17. Los aprendizajes
realizados con
respecto a las
habilidades
socioafectivas me
van a servir en mi dia
a dia.

3,80

,837

4,00

1,000

3,00

1,000

4,00

,000

0,921

454

18. Me siento
satisfecho o
satisfecha con mi
participacion en el
programa.

4,60

,548

4,75

/463

5,00

,000

4,50

,707

0,600

,626

Los ultimos items a considerar en este instrumento de evaluacién eran de respuesta

libre, lo que posibilitaba que el alumnado expresara su opinién acerca de los

elementos aprendidos mas valorados y posibles mejoras del programa (ver tabla 87).

Asi, en referencia a dicha cuestion, ha destacado, con un 52,6%, la eliminacion de

barreras personales y la mejora de la autoestima. El segundo porcentaje mas alto,

36,8%, corresponde con la cooperacién y los aprendizajes realizados sobre cémo

trabajar en grupo, seguido de las relaciones interpersonales, la convivencia y la

confianza adquirida, con un 26,3%. El cuarto elemento mas destacado ha sido el
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respeto, con un 15,8%, el quinto la mejora en la socializacion en el grupo con un 10,5%

y el sexto, y ultimo, el video y las propuestas en EC, con un 5,3%.

Tabla 87: Elementos aprendidos mas valorados por el alumnado en el cuestionario de satisfaccién

Elementos aprendidos mas valorados por el alumnado f %
Cooperacioén entre los compafieros o companieras. Aprendizajes sobre 7 | 368
cdmo trabajar en grupo !
Respeto 3 | 15,8
Eliminar barreras personales (miedo y vergiienza). Mejora de 10| 526
autoestima ’
Relaciones interpersonales. Convivencia y confianza 5 | 26,3
Mejora en la socializacién del alumnado 2 | 10,5
Video y propuestas de EC 1] 53

Finalmente, atendiendo a las posibles mejoras que incorporaria el alumnado en el
programa (ver tabla 88), se han obtenido respuestas que indican que un 15,8% no

cambiaria nada.

Tabla 88: Resultados de las actuaciones de mejora expuestas por el alumnado en el cuestionario de

satisfaccion

Actuaciones de mejora f %

Creatividad del alumnado 1 5,3
Mas actividades que trabajen la coordinacion 1 53
No cambiaria nada 3 | 158
Mas respeto por parte del alumnado 2 | 10,5
Ma3s sesiones de danza 2 10,5
Mas tiempo de programa o ensayo 2 | 10,5
Grupo mas reducido 1 53
Mas dindmicas de espacio de creacion y de relajacion

f o 2 | 10,5
holistica
Mayor participacién del alumnado 1 5,3

Un 10,5% sefiala que desearia mas respeto por parte del alumnado, observandose el
mismo valor porcentual, 10,5%, en otras tres cuestiones referidas a un aumento de las
sesiones de danza, mds tiempo de programa o ensayo y mas dindmicas de espacio de
creacion y relajacion holistica. El 5,3% del alumnado destaca, entre las actuaciones de
mejora, la creatividad del alumnado. El mismo porcentaje se aprecia en cuanto a un
aumento de propuestas que trabajen la coordinacion. También indican, un 5,3% del
alumnado, que el programa mejoraria con un grupo mas reducido de personas. Por
ultimo, un 5,3% del grupo sefiala que el programa mejoraria si el alumnado fuera mas

participativo.
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6. Triangulacidn de los resultados de los instrumentos empleados
El dltimo apartado constitutivo de los resultados obtenidos trata de llevar a cabo una

triangulacion de los datos obtenidos a lo largo de todo el estudio a partir de los

diferentes instrumentos empleados (ver tabla 89).
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Tabla 89: Triangulacidn de los resultados obtenidos en cada una de las dimensiones de analisis

. ., Pre-test Post-test Grupo de Cuestionario de satisfaccién
Dimension . L
discusion
Los resultados obtenidos en el pre-test para En lo que al post-test se refiere, las No se ha Los datos extraidos muestran que el
esta dimensién revelan que el alumnado puntuaciones obtenidas se podrian aportado alumnado considera que el programa le ha
posee una percepcién muy positiva acerca considerar como elevadas. En este sentido, informacion servido para ser mds empatico con sus
de sus capacidades empaticas. Esta el aumento o disminucion en algunas explicita iguales. Con respecto al andlisis realizado
Empatia percepcion es generallizada puesto que, en me.dia_s respgctg f:lel pre-test no suponen relaci(?nada _con en_funcic_')n del §exo, S? apr.eci.a.n Ia.
los resultados, atendiendo a los elementos variaciones significativas. Igualmente, los esta dimensién. existencia de diferencias significativas en
diferenciales empleados, no se observan analisis realizados en funcién de la edad o el favor de los alumnos, los cuales indican
influencias de caracter significativo en sexo revelan la ausencia de diferencias. una mayor satisfaccion respecto a esta
funcién del sexo o la edad. dimensién. En cuanto a la edad no se
revelan diferencias estadisticas.
En esta dimension el alumnado obtuvo unas Pese a pequefias diferencias en las medias No se ha Los y las discentes indican una alta
puntuaciones media-altas en los items que del post-test en comparacion con el pre- aportado satisfaccion sobre el desarrollo de su
componen el cuestionario. Asi, se observa test, se puede establecer que el alumnado informacion asertividad, no existiendo diferencias
que el alumnado, en general, se considera tiene una competencia media-alta en esta explicita significativas referidas a sexo o edad.
asertivo a unos niveles medios-altos. En dimensidn. Igualmente, no se aprecian relacionada con
funcion del sexo se observé que las chicas diferencias significativas entre el pre-testy esta dimension.
Asertividad | poseen mayor facilidad para expresar sus post-test. En cuanto al sexo, se aprecia que

sentimientos que sus compaferos. Por otro
lado, y atendiendo a la edad, se aprecia que
el alumnado de 18 afios es mas asertivo que
sus iguales en cuanto a la manifestacion, a
otro compafiero o compafiera, de que algo le
molesta.

las chicas siguen siendo mas habiles en la
expresion de sentimientos que sus
compafieros. En este caso, la edad no ha
sido influyente en las respuestas del
alumnado.
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Resultados

Tabla 89 (continuacién): Triangulacion de los resultados obtenidos en cada una de las dimensiones de analisis

Dimension

Pre-test

Post-test

Grupo de discusion

Cuestionario de satisfaccion

Patrones de
relaciony
socializacion

El alumnado indicé que se considera muy
habil en lo que a los patrones de relacion
y socializacion se refiere, ya que las
puntuaciones muestran unos valores
medios muy elevados. Esto es aplicable
tanto a los alumnos como a las alumnas
ya que no existen diferencias
significativas en lo que al sexo se refiere.
En cambio, en cuanto a la edad, se
aprecia que el alumnado de 16 afios es
mas competente que el resto de sus
compafieros y companieras en lo
concerniente a mantener conversaciones
con personas de su edad.

El alumnado sigue mostrando un dominio
elevado de sus capacidades en esta
dimensidn. Las elevadas puntuaciones no
han impedido que aparezcan diferencias
significativas. Dichas diferencias indican
que, tras la aplicacion del programa
AYANA, el alumnado se relaciona mejor
con todo su grupo clase. Por otro lado, el
sexo o la edad no han sido elementos que
marquen la aparicion de diferencias
significativas en los valores del post-test.

El alumnado
considera que tras el
programa han
mejorado las
relaciones
interpersonales en el

grupo

De las respuestas del alumnado se
extrae una elevada puntuacion que
indica que las relaciones entre los
compafieros y companieras de clase han
mejorado. Igualmente, no aparecen
diferencias significativas en lo que al
sexo o la edad se refiere.

Cooperacion
y liderazgo

El alumnado obtiene unas puntuaciones
en el pre-test elevadas, por lo que se
considera competente en cooperacion y
liderazgo. Esta percepcion responde a
todo el grupo sin que exista influencia del
sexo o la edad en este caso.

En esta dimension se podrian considerar
que las medias obtenidas son elevadas,
por lo que el alumnado seria habil en la
misma. La prueba de t de Student revela la
ausencia de diferencias significativas tras
la implementacion del programa, al igual
que los analisis realizados en funcion de la
edad y el sexo.

No se ha aportado
informacion explicita
relacionada con esta
dimensidn.

En lo relacionado con la cooperacion, el
alumnado considera, con valores muy
elevados, que ha sido la tonica habitual.
En este sentido, la edad y el sexo no
han influido en las respuestas del
alumnado. En cuanto al liderazgo se
observan valores medios-altos, siendo
el alumnado masculino el que muestra
mayor grado de acuerdo, respecto de
sus compaiieras, en este sentido dando
lugar a la aparicion de diferencias
significativas. En cuanto a la edad no se
han producido diferencias.
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Resultados

Tabla 89 (continuacién): Triangulacion de los resultados obtenidos en cada una de las dimensiones de andlisis

Dimension

Pre-test

Post-test

Grupo de discusion

Cuestionario de satisfaccion

Respetoy
responsabilidad

Se concreta que el alumnado es
competente en esta dimension. De
esta forma, y sin encontrar que el
sexo sea una variable influyente en
la presente dimensidn, se observa
que el alumnado de 15 afos
muestra mayor habilidad en lo que
al trato cortés con las figuras de
autoridad se refiere.

De nuevo, el nivel de competencia del
alumnado en esta dimensidn es medio-alto,
no produciéndose diferencias significativas
tras la aplicacién del programa de EC.
Igualmente, el sexo no es una variable
predictora de diferencias significativas en
esta dimensidn, al contrario que la edad. Esta
vez el andlisis realizado en funcién de la edad
revela que el alumnado de 18 afios posee
mayor habilidad tras la aplicacion del
programa, que el resto de sus compafieros y
compaiieras, para responder de manera
adecuada a otra persona que se esta
dirigiendo a dicho alumnado de manera
inapropiada.

El alumnado indica que
ha mejorado el respetoy
la tranquilidad en los
intercambios
comunicativos en el
grupo clase.

En cuanto al respeto y la
responsabilidad, los valores medios
muestran un elevado grado de
acuerdo en lo referente a lo vivido
durante el proyecto. Por otro lado,
no hay diferencias significativas que
indiquen que el sexo o la edad han
influido en la respuesta del
alumnado.

Resolucion de
conflictos

En cuanto a la resolucion de
conflictos, al igual que en otras
dimensiones anteriores, se aprecia
una capacidad del alumnado
media-alta. En lo referente al sexo
o la edad, no se observan valores
que indiquen influencia de estos
factores en las respuestas del
alumnado.

El nivel para la resolucién de conflictos sigue
siendo elevado entre el alumnado pese a
observarse un descenso en la percepcidn
sobre su capacidad para solventar situaciones
conflictivas. Se aprecia la existencia de
diferencias significativas que indican un
menor dominio de la gestidn satisfactoria de
los conflictos. Por otro lado, el sexo y la edad
no han influido en la percepcidn del
alumnado sobre su capacidad de resolucion
de conflictos.

Pese a que han indicado
en algun caso la toma de
una actitud pasiva ante el
conflicto, consideran que
ahora resuelven mejor
las situaciones
conflictivas.

El alumnado considera que ha sabido
solucionar las situaciones
conflictivas. Esto es aplicable a todos
los y las discentes ya que los valores
extraidos indican la ausencia de
diferencias significativas por edad o
sexo.
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Resultados

Tabla 89 (continuacién): Triangulacion de los resultados obtenidos en cada una de las dimensiones de andlisis

Dimension Pre-test Post-test Grupo de discusion Cuestionario de satisfaccion
El alumnado ofrecid respuestas que El alumnado muestra, en sus resultados, No se ha aportado | No se ha aportado informacién explicita
indicaban un dominio medio-alto de la que sigue siendo competente en la informacion relacionada con esta dimension.
gestién emocional. De esta forma es preciso | gestidon emocional tras la aplicacién del explicita
sefialar que puntian mas alto los items programa. Existen diferencias encontradas | relacionada con
Gestion referidos la interacciér? con otras pgrsonas, e.n e.sfce sgntido, perf) en ningun caso esta dimensién.
emocional mientras que los referidos a la propia significativas. Atendiendo al sexo, los
persona son medios. En cuanto a la edad y resultados revelan que las alumnas son
el sexo, no se han obtenido resultados que mas capaces que sus compafieros de
indiguen que son condicionantes de las compartir sus emociones con la gente que
respuestas del alumnado. le rodea. En este caso la edad no ha
determinado las respuestas del alumnado.
El alumnado indica en el pre-test que posee | De nuevo se aprecia un buen dominio de Apuntan que han El alumnado se siente orgulloso por su
una buena autoestima con valores medio- esta dimension por parte del alumnado, logrado participacion en el programa y por haber
altos, cuestion aplicable a todo el alumnado | sin diferencias significativas entre el desinhibirse y han | desarrollado actividades que antes no
ya que no se observan diferencias comienzo y la finalizacién del programa. podido desarrollar | habria realizado. Asi, en cuanto al sexo, no
significativas en lo relativo al sexo o la edad. | Igualmente, el sexo y la edad han actividades que se encuentran diferencias significativas.
Autoestima repercutido en las respuestas del antes no se Esto.c’ambia en el analisis desarrollado en
alumnado. planteaban. funcidn de la edad, donde aparecen

diferencias significativas en favor del
alumnado de 15 afios, quien ha
descubierto su capacidad para realizar
actividades que antes no habria
contemplado.
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BLOQUE IV. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La imaginacion activa es la clave de una vision amplia,
permite enfocar la vida desde puntos

de vista que no son los nuestros,

pensar y sentir a partir de diferentes dngulos
(Jodorowsky, 2003, p. 201)

CAPITULO V. Discusién y conclusiones

Una vez expuestos los resultados, cerramos este trabajo con una serie de conclusiones
al hilo de la informacién encontrada. En este bloque se presentan las conclusiones
generales en torno a lo acontecido en esta investigacién y unas conclusiones sobre los
objetivos del estudio desarrollado. De la misma forma se aporta una reflexidn sobre las
limitaciones encontradas en este trabajo y la prospectiva del mismo de cara a futuros

proyectos.

1. Conclusiones generales

En este apartado se va a proceder a discutir los resultados y generar las conclusiones
derivadas de este estudio, estableciendo una relacion con el conocimiento previo

expuesto en el marco tedrico.

Atendiendo a los resultados obtenidos de los diferentes instrumentos de recogida de
informacién empleados a lo largo de esta tesis se ha comprobado que el punto de
partida del alumnado respecto a las habilidades socioafectivas mostraba unas
puntuaciones muy elevadas, siendo muy dificil una mejora significativa de estas. Esto
puede deberse a varios factores entre los que se podemos destacar que, realmente el
alumnado posee dichas habilidades socioafectivas y son conscientes de ello. Otra de

las explicaciones para esas elevadas puntuaciones podria ser una percepcién de sus
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capacidades mayor de la real, desvirtuando sus competencias socioafectivas a favor
del dominio de las mismas. La deseabilidad social se podria considerar como otra
opcién para justificar dichos valores medios de partida, dando lugar a respuestas

acordes a lo socialmente deseable.

Esto ultimo coincide de alguna manera con lo planteado por Ramos (2013) en el marco
tedrico sobre la adolescencia y el ciclo vital que vive el alumnado en ese momento, ya
que identifican dichas habilidades socioafectivas como un elemento perteneciente al

mundo adulto, buscando la aprobacidn social mediante actitudes deseables.

Es por ello que podemos emitir, en un primer momento, las siguientes conclusiones:

1. Las elevadas puntuaciones obtenidas en el pre-test dificultaban la aparicidon de
diferencias significativas tras la aplicacion del programa.

2. Antes de la puesta en marcha del programa AYANA, las alumnas eran
significativamente mas habiles que sus compafieros en lo referido a la expresién de
sus sentimientos.

3. Previo a la implementacion del programa AYANA, el alumnado de 18 afios era mas
asertivo que el resto de sus iguales en la manifestacion de cualquier cuestién que
le molestara de sus companeros o compafieras.

4. El pre-test recoge que el alumnado de 16 afios es mds competente que sus iguales
en la capacidad para mantener conversaciones con personas de su misma edad.

5. Los alumnos y alumnas de 15 afios muestran un trato mas cortés hacia figuras de
autoridad que el resto de sus iguales antes y después de la puesta en marcha del
programa AYANA.

6. Los analisis desarrollados en funcidn del sexo revelan diferencias significativas, tras
la puesta en marcha del programa, en favor de un mejor manejo de las habilidades
socioafectivas por parte del alumnado femenino en lo referido a la expresiéon de
sentimientos y compartir sus emociones con las personas que le rodean.

7. El programa AYANA mejora, significativamente, las relaciones interpersonales en el

aula.
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Discusion y conclusiones

El alumnado de 18 aios est3, significativamente, mas capacitado para responder
de manera adecuada a alguien que se dirige a este de forma inapropiada, una vez
gue el programa AYANA ha concluido.

El programa AYANA genera un retroceso en la percepcién de la gestion exitosa de
un conflicto para que todas las partes queden satisfechas, por lo que se podria
considerar que se han hecho conscientes de su falta de habilidad en este sentido.

El alumnado indica que han mejorado sus relaciones interpersonales en el grupo
tras la puesta en marcha del programa AYANA.

El alumnado apunta que ha mejorado el respeto y la tranquilidad en los
intercambios comunicativos entre iguales una vez han participado en las diferentes
sesiones que configuran el programa AYANA.

Aunque en ocasiones el alumnado toma una actitud pasiva, considera que posee
mayor habilidad para la resoluciéon de conflictos una vez ha intervenido en las
actividades del programa AYANA.

Tras la puesta en marcha del programa AYANA, los y las discentes han logrado
desinhibirse y desarrollar actividades que antes no imaginaban.

El alumnado percibe el programa AYANA como una herramienta util para el
desarrollo de habilidades socioafectivas ajenas y tiene una valoracién positiva del
mismo.

Los y las discentes consideran que los aprendizajes desarrollados por el programa
AYANA son extrapolables a la vida cotidiana.

El alumnado tiene una alta satisfaccion sobre las actuaciones referidas a las
dimensiones del programa AYANA.

La satisfaccién general sobre el programa AYANA es muy elevada.

Existen diferencias significativas en favor del alumnado masculino en cuestiones
referidas a la percepcion sobre el desarrollo de la empatia tras participar en el
programa AYANA, capacidad de los y las lideres para facilitar el desarrollo del
proyecto y satisfaccién sobre su participacién en el programa.

El alumnado de 15 afios puntla con valores estadisticamente significativos en lo
referido a la satisfaccion sobre el desarrollo de actividades del programa AYANA

que antes no se cuestionaban.
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En definitiva, las conclusiones extraidas a partir del tratamiento de los resultados
obtenidos en los diferentes instrumentos indican que el programa AYANA ha generado
cambios en la percepcion del alumnado en cuanto a las habilidades socioafectivas. Los
elementos diferenciales empleados para analizar en mayor profundidad los resultados
han servido para concretar las caracteristicas del alumnado que se ha visto mas

influenciado por la implementacion del programa.

Las diferencias significativas encontradas a lo largo de los resultados vislumbran la
posibilidad de que, tras una revision de diferentes variables influyentes en el desarrollo
de este trabajo, se puedan obtener resultados mds positivos. Factores como el
momento de implementacidn del programa, las caracteristicas del grupo, la formacion
y conocimiento sobre habilidades socioafectivas del alumnado, la duracién del
programa o la complementariedad de otras materias para la puesta en marcha del
programa, podrian ser componentes a tener en cuenta para posibles experiencias

futuras, como se vera a continuacion.

2. Conclusiones sobre los objetivos del estudio

Una vez realizada una aproximacion general a las evidencias encontradas tras la puesta
en marcha de esta investigacidn, se presentan a continuacién las respuestas a los

objetivos inicialmente formulados.

2.1. Describir las habilidades socioafectivas del alumnado de Educacion Secundaria
Obligatoria como elementos competenciales en los procesos comunicativos en el

aula

El cuestionario disefiado e implementado como pre-test para medir las habilidades
socioafectivas del alumnado participante en este estudio arrojé unos valores que
indicaban un dominio general de dichas habilidades. A lo largo del desarrollo del

programa AYANA se evidencié que ese grado de destreza en las habilidades
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mencionadas correspondia a una percepcidn errénea sobre sus propias competencias,
o que las respuestas ofrecidas por el alumnado se sostenian sobre la deseabilidad

social (Ramos, 2013).

A partir de los datos obtenidos se podria considerar la necesidad de realizar una
formacion inicial en habilidades socioafectivas, de manera que el alumnado se hiciera
consciente del grado de dominio que posee al respecto, generando cambios a nivel
mental, tal y como proponen Mauri y Pla (2014). De esta manera, nos aseguramos que
la informacion recabada en el cuestionario inicial se ajusta a la realidad competencial
qgue define al alumnado de esta etapa educativa. Para realizar un andlisis en mayor
profundidad sobre lo acontecido en este trabajo es necesario atender a cada una de las

dimensiones trabajadas en el estudio.

Los resultados extraidos del post-test muestran que, en la dimensién empatia, se han
obtenido valores en dos elementos, los cuales aluden la capacidad para ponerse en el
lugar de un compafiero o compafiera y al apoyo prestado a sus iguales cuando
perciben que les ocurre algo, que indican un leve retroceso en esta dimensidn.
Igualmente, el aumento en uno de ellos, referido a la comprension de las reacciones
de sus iguales, asi como la ausencia de diferencias significativas, indican que la
aplicaciéon del programa de EC no ha repercutido en esta dimensién. Sin embargo, el
alumnado considera que el programa les ha servido para ser mas empaticos con sus

iguales, siendo el alumnado masculino el mas satisfecho en este sentido.

Teniendo en cuenta las elevadas puntuaciones de partida, la ausencia de diferencias
significativas tras participar en el programa y la satisfaccion percibida en referencia a la
empatia, se podria entender que el alumnado en un primer momento mostrd
deseabilidad social en sus respuestas, o incluso que tenia una percepcion sobre sus
capacidades en esta dimensién mas elevadas de las que realmente eran, haciéndose
consciente de esto tras la implementaciéon del programa AYANA. En su estudio,
Sastoque (2017) establece la existencia de dificultades en lo referente a la

autopercepcion manifestada en publico, debido a una posible tendencia del grupo a
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emitir juicios de valor considerados negativos por el alumno o la alumna. Esto indicaria

gue el alumnado responde con cierta deseabilidad social.

En cuanto a la asertividad, se observan tendencias de mejora y de retroceso en
algunos elementos tras la implementacidon del programa, siendo en ambos casos
valores que indican un dominio medio-alto de esta dimensidn. Las tendencias de
mejora estan relacionadas con la coherencia entre la postura corporal y la
comunicaciéon, el autocontrol respecto al contexto y la disminuciéon del
comportamiento agresivo referido a tomar cosas sin permiso. Los elementos que
indican retroceso hacen referencia a la capacidad para manifestar los propios derechos
de manera asertiva, la capacidad de expresar sentimientos, el cumplimiento de los
objetivos de manera agresiva y la incapacidad para manifestar los propios derechos,
deseos y decisiones. De nuevo aparecen diferencias que, sin ser significativas, invitan a
pensar que las respuestas en un primer momento correspondian a factores como el
desconocimiento de las verdaderas capacidades del alumnado respecto a su
asertividad. De la misma forma, y advirtiendo las puntuaciones en el pre-test, podria
entenderse que los y las discentes mostraron un alto grado de deseabilidad social en
sus respuestas, puesto que inicialmente ya presentaban valores medios-altos. Por otro
lado, la satisfaccion del alumnado es muy alta en relacién a las actividades
desarrolladas para afianzar las competencias referidas a esta dimensidon. En este
sentido, Archilla y Pérez (2017) presentan una experiencia basada en la EC con
alumnado de secundaria, donde destacan la satisfaccidon y motivacion en lo referente a

las actividades expresivas.

La dimensidn patrones de relacién o socializacién arroja unos resultados en el post-
test, que muestran una mejora en todos los elementos que la configuran menos en
uno de ellos, referido a los patrones de agradecimiento de las acciones positivas que el
resto de personas hace por el alumnado, cuyo retroceso es minimo respecto del pre-
test. Se aprecian diferencias significativas tras la implementacion del programa cuando
se valora la relacién del alumnado con el resto de su grupo-clase, la cual mejora, por lo
gue se podria entender que la dimensidon comunicativa y expresiva trabajada en la EC,

y planteada por autores como Montdvez (2011) o Sanchez et al (2008), favorece la
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mejora en este sentido. Al igual que en las dimensiones anteriores, las notables medias
iniciales podrian responder a los factores mencionados previamente. Esta cuestién no
ha sido influyente a la hora de encontrar dichas diferencias significativas en el item
mencionado, entendiéndose que la aparicion de valores elevados en otros
instrumentos, referidos a esta cuestion, muestra que las diferencias significativas

encontradas no son fruto del azar.

Las tendencias en los resultados tras la aplicacién del programa AYANA vuelven a ser
dispares para la dimensidon cooperacion y liderazgo, puesto que se podria considerar
gue hay un retroceso minimo en dos elementos, la adquisicion del rol de lider de
manera autoritaria y la valoracidén positiva de los estados de animo que generan los
trabajos en grupo, y un leve aumento en los otros tres: valoracion de las opiniones e
ideas de cada persona del grupo, nombramiento como lider por las personas que
componen el grupo y la importancia de cada una de las personas que conforman el
grupo. Sin presentar diferencias significativas, y con valores medios que indican un
elevado dominio de esta dimension, podriamos estar otra vez ante la aparicion de la
deseabilidad social y de una percepcién desvirtuada de sus capacidades en este
sentido, en favor de unas respuestas previas con puntuaciones muy destacadas. En
cuanto a la satisfaccion referida a esta dimensiéon, el alumnado considera que la
cooperacion ha sido la ténica predominante a lo largo del programa y que estan
satisfechos y satisfechas con los y las lideres del grupo, siendo esta ultima cuestién
mas destacada por el alumnado masculino. Dicha satisfaccidon con la cooperaciéon se
basaria en la sensacidn de éxito alcanzada gracias al proyecto cooperativo, como indica

Pujolds (2003).

En cuanto al respeto y la responsabilidad se observan diferencias, no significativas,
entre el pre-test y post-test que indican un ligero retroceso del dominio de esta
dimensién. Igualmente, uno de los elementos, referido al respeto en situaciones
donde la propia persona esta siendo atacada verbalmente, muestra una tendencia
positiva. Si previamente a la aplicacion del programa se obtenian valores que
mostraban diferencias significativas en favor de un trato cortés hacia las figuras de

autoridad por parte del alumnado de 15 afios, tras la implementacién del mismo es el
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alumnado de 18 afios el que muestra mayor habilidad para responder de manera
adecuada cuando alguien se dirige a este de manera incorrecta. Los valores obtenidos
en el pre-test respecto al alumnado de 15 anos pueden estar relacionados con que los
y las adolescentes mantienen auin mayor nexo de unidn con el espacio familiar y las
figuras de referencia, caracteristicas propias de la edad infantil, tal y como indican,
entre otros, Sierra et al. (2010), Oaklander (2012), Ramos (2013) o Tié y Vazquez
(2014). En cuanto a la competencia del alumnado de 18 afios en lo que a esta
dimension se refiere se podria justificar con la manifestacidon de una capacidad adulta
dentro de este ciclo vital, al encontrarse mas préximo a esta etapa (Tié y Vazquez,

2014).

Por otro lado, el alumnado indica que, tras participar en el programa, los intercambios
comunicativos se producen con mayor respeto y tranquilidad. Igualmente, la
satisfaccién referida a esta dimension aparece con valores muy elevados. Esto tiene
relacidn directa con el desarrollo de la dimensidn expresiva y comunicativa de la EC

propuesto por Montdvez (2011) o Coterdn et al. (2008).

El alumnado partia de una valoracion sobre su capacidad para resolver conflictos muy
elevada, como se ha observado en las valoraciones medias del pre-test. Asi, tras los
analisis pertinentes, se aprecian diferencias significativas en uno de los elementos que
indica un descenso en el dominio de la resolucién de conflictos donde todas las partes
queden satisfechas. Esto contrasta con la informacidn aportada por el alumnado en el
grupo de discusidn, en la que plantea que, pese a mostrar una actitud pasiva en
algunas ocasiones, percibe una mejora en su capacidad para resolver conflictos.
Igualmente, indica un alto grado de satisfaccion en este sentido. Desde esta
perspectiva, la tendencia negativa que se aprecia de manera general en esta dimensién
y las diferencias significativas encontradas en el post-test, hacen suponer que dichas
diferencias responden a una deseabilidad social previa (Ramos, 2013) y a una toma de
conciencia con respecto a sus capacidades para resolver conflictos tras participar en el
programa, generando un cambio a nivel mental que favorece la creacién de su
identidad adulta como proponen Oaklander (2012), Davila (2004) y Tié y Vazquez
(2014).

242



Discusion y conclusiones

Las diversas tendencias que presentan las comparaciones de medias en cuanto a la
gestion emocional, y basdndonos en una percepcidon muy positiva del alumnado
respecto a sus capacidades antes de la puesta en marcha del programa hacen prever
gue, una vez mas, el alumnado ha estado influenciado por la deseabilidad social en sus
respuestas. A partir de esto, y del retroceso en las medias del post-test en dos
elementos, concernientes a la inteligencia interpersonal en la escucha de los
problemas de sus iguales y a compartir sus emociones con las personas que le rodean,
asi como la mejora en otros cuatro, que aluden a la conciencia y regulacién emocional
referida a la capacidad para reconocer sus propias emociones, al descenso en sus
cambios de animo y a la capacidad para incidir tanto sobre su propia persona como
sobre los demds para sentirse mejor; plantean que el alumnado se ha hecho mas
consciente de sus habilidades, aunque las diferencias presentadas en las medias no
son significativas, ya que sigue mostrando una elevada competencia al respecto. Si la
conciencia emocional es fundamental en la infancia y la adolescencia para el desarrollo
de relaciones interpersonales positivas, como indican Samper-Garcia, Mesurado,
Richaud y Llorca (2016), y teniendo en cuenta que las relaciones interpersonales en el
grupo han mejorado significativamente, podemos concluir que pese a que se han
hecho conscientes de que inicialmente no eran tan competentes en esta dimension
como creian, la mejora en las relaciones interpersonales potencia una mejora de su

gestion emocional.

En referencia a la autoestima, los resultados tampoco muestran diferencias
significativas, aunque una vez mas se observan tendencias dispares en sus elementos
constitutivos. Dos de ellos presentan tendencias positivas, referidos a la conciencia
sobre las propias capacidades y la capacidad para encajar las criticas en favor de la
mejora, y otros tres indican un retroceso en esta dimensién, los cuales aluden a la
percepcion sobre la valoracién ajena, al miedo al fracaso en las relaciones
interpersonales y a la conciencia de estar por encima del resto de personas. Pese a
estos resultados y debido a las elevadas medias previas a la implementacién del
programa, se deduce que el alumnado posee una buena autoestima. Una de las

cuestiones mas destacadas a lo largo de los datos obtenidos del alumnado es la
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valoracion positiva respecto a la desinhibicién lograda tras el programa, lo cual ha
llevado a los y las discentes a desarrollar actividades que antes no consideraban. Esto
ultimo se vuelve significativo para el alumnado de 15 afios, puesto que destaca este
aspecto con mayor énfasis. Esta cuestidn resulta fundamental para la construccion de

la identidad, tal y como indica Ramos (2013).

Atendiendo a lo hasta aqui expuesto, se podria considerar que el objetivo se ha
cumplido satisfactoriamente ya que existen evidencias empiricas que demuestran la
mejora de las habilidades socioafectivas en algunos aspectos. Por otro lado, en
aquellas cuestiones en las que el dominio de dichas habilidades se mantiene o
disminuye, se considera que, tras participar en las actividades de EC, el alumnado se ha
hecho consciente de sus competencias reales en este sentido, ya que los valores
mostrados inicialmente indicaban una elevada capacidad para el manejo de dichas

habilidades, lo cual ha sido refutado tras la puesta en marcha del programa AYANA.

2.2. Diseiar e implementar un plan de trabajo en Expresién Corporal que favorezca el
desarrollo de habilidades socioafectivas en el alumnado de Educacion Secundaria
Obligatoria, asi como una adquisicion o mejora de patrones cognitivos, afectivos y

conductuales

El disefio e implementacion del programa AYANA supone el plan de trabajo que
menciona el presente objetivo. Habiendo conseguido diferencias significativas en
aspectos referidos a la adquisicion de habilidades socioafectivas tras poner en practica
las actividades del programa, resulta oportuno sefialar que los patrones cognitivos,
afectivos y conductuales han cambiado. Las diferencias significativas positivas
encontradas en los resultados estdn notablemente justificadas por la aparicién de la
misma tendencia en el cuestionario de satisfaccidn y el grupo de discusiéon, mientras
que las que reflejan un retroceso significativo muestran disonancia ya que los valores
obtenidos en el grupo de discusion y el cuestionario de satisfaccién contradicen estas

diferencias significativas negativas referente a la capacidad para resolver conflictos.
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En cualquier caso, el disefio del programa AYANA y su implementacién podria
considerarse un pilotaje que establece un punto de partida para su posterior puesta en
marcha en condiciones mas 6ptimas. Para desarrollar un analisis mas completo en este
sentido es preciso atender a lo recogido en el grupo de discusién y en el cuestionario
de satisfaccidén, con el objetivo de comprobar la percepcion del alumnado sobre los

diferentes elementos que configuran el programa.

En el grupo de discusion, el alumnado ha manifestado en todo momento una opinién
positiva sobre el programa pese a las dificultades encontradas al comienzo,
destacando la utilidad del mismo para la eliminacién de la barrera del contacto fisico
con sus iguales y la mejora de la confianza, siendo esta ultima cuestién senalada por
Montavez (2011) en referencia al trabajo en equipo. De la misma manera, sefala que
la experiencia vivida a lo largo de dicho programa ha sido positiva pese a las

dificultades encontradas al comienzo del mismo.

En cuanto a su participacion, han apuntado que durante el desarrollo del programa
AYANA se han ido motivando en lo que a la participacion se refiere, ya que al comienzo
su intervencion en las actividades era escasa. Esta baja participacion concuerda con la
limitada relacion interpersonal entre las personas del grupo. En este sentido, Samper-
Garcia et al. (2016) hacen referencia a la importancia de la conciencia emocional en las
relaciones interpersonales, y Montavez (2011) refiere que el trabajo en grupo supone
confiar en otras personas, por lo que podriamos concluir que conforme aumento la
conciencia emocional del alumnado y la confianza a partir de los trabajos en grupo,
mejoraron las relaciones interpersonales, cuestion que influye en el apoyo social
percibido y en su capacidad adaptativa al contexto (Chu et al., 2010 y Danielsen et al.,

2010).

En referencia a los aprendizajes desarrollados a nivel expresivo y socioafectivo, han
sefialado la actitud pasiva que toma el alumnado ante el conflicto en algunas
ocasiones, pese a que consideran que tras el programa resuelven mejor los conflictos.
Esto ultimo coincide con otros aspectos destacados por el estudiantado, ya que

manifiestan que tras participar en el programa han mejorado los intercambios
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comunicativos en lo que a respeto y tranquilidad se refiere. Otro sector sefialé que ya
poseian dichas habilidades socioafectivas antes de la puesta en marcha del programa,
aunque consideran que si ha sido de utilidad para otros compariieros y compafieras. En
esta direccion, indican que la mejora de las habilidades socioafectivas se ha debido a la
implementacién de AYANA, influyendo positivamente tanto en las personas asistentes
al grupo de discusidn como en el resto de compafieros y compaieras del grupo-clase
Por otro lado, han mostrado su acuerdo respecto a la posibilidad de extrapolar los

aprendizajes adquiridos durante el programa a su vida cotidiana.

Los resultados obtenidos en el cuestionario de satisfaccién revelan que el alumnado se
ha implicado notablemente en el programa. lgualmente, considera que se han
cumplido sus expectativas y que el programa cumple su objetivo, mejorar las
habilidades socioafectivas. En este punto, si consideramos lo expuesto en el apartado
anterior, podemos concluir que el alumnado si considera que el programa es valido
para el desarrollo de dichas habilidades, aunque no se haya podido ratificar totalmente
a nivel estadistico por la deseabilidad social mostrada en las respuestas ofrecidas por
el pre-test. Igualmente, considera interesante el trabajo realizado en EC y habilidades
socioafectivas y muestra un alto grado de satisfaccion respecto a su participacién

como alumnado en el programa AYANA.

Al incorporar el sexo como elemento de contraste en la percepcion del alumnado, se
aprecian diferencias significativas en el alumnado masculino, quien considera
extrapolables a su vida diaria los aprendizajes realizados en el programa. Igualmente,
el alumnado masculino se siente mas satisfecho con su participacion en el programa

que el alumnado femenino.

En referencia a los elementos aprendidos mas valorados por el alumnado, estos
destacaron la cooperacion, el respeto, la eliminacidn de las barreras personales y la
mejora de la autoestima, la mejora de las relaciones interpersonales, la convivencia y
la confianza y el aumento en la socializacidn entre el alumnado y las propuestas de EC.
Esto se encuentra en clara relacion con lo planteado por Pujolas (2003) respecto a la

cooperacion, el desarrollo de las dimensiones expresivas y comunicativas que
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proponen Montdvez (2011) y Coterdn et al. (2008) o la importancia de la autoestima

para la creacion de la identidad propuesta por Ramos (2013).

Por otro lado, plantearon actuaciones que mejorarian el programa destacando como
deseable que el alumnado fuera mas creativo, cuestion que se puede traducir en un
aumento de propuestas que trabajen la creatividad; que hubiera mas actividades en el
programa que trabajen la coordinacion motriz; y que el alumnado fuera mas
respetuoso y participativo, lo cual se podria conseguir con un mayor nimero de
dindmicas y actividades enfocadas a trabajar el respeto y a fomentar la participacion.
También indicaron que el programa mejoraria con mas sesiones de danza, con mas
tiempo de programa o ensayo, con un grupo mas pequefio y con mas actividades en el
espacio de creacion vy la relajacién holistica. Una gran parte del alumnado indicé que

no es necesario modificar ninguin aspecto del programa

Partiendo de lo aqui presentado y recordando la consideracion de este programa como
una propuesta piloto que sentara las bases de un futuro programa, se puede concluir
que el objetivo se ha cumplido ya que el alumnado muestra una mejora de las
habilidades socioafectivas y una mayor consciencia sobre sus competencias en dichas

habilidades, atribuyendo esto a su participacion en el programa.

2.3. Descubrir los elementos clave de la Expresidon Corporal, como herramienta que
facilita el desarrollo de habilidades socioafectivas, para su aplicacion a otros

escenarios educativos similares

Al hilo del objetivo anterior, el descubrimiento de los elementos clave de la EC como
herramienta que facilita el desarrollo de las habilidades socioafectivas se produce a
través de la experiencia vivida y el conocimiento adquirido en este estudio. Asi, como
ya se ha comentado, el programa AYANA se podria considerar un ensayo que
posibilitara descubrir la direccién hacia la que deben caminar los futuros proyectos que

aspiren a trabajar las habilidades socioafectivas con adolescentes.
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En este sentido, las valoraciones realizadas por el alumnado en los diferentes
instrumentos y herramientas que conforman este trabajo han arrojado luz para el
descubrimiento de dichos elementos clave para el desarrollo de las habilidades
socioafectivas a través de la EC. Una de las cuestiones mas relevantes vivenciadas en el
programa indica que, cuando el grupo muestra un bajo grado de motivacién intrinseca,
es necesario acercarse a este con propuestas que dejen una sensacion de diversion en
el grupo. De esta forma se podria considerar, de manera eventual, modificar los
pardmetros que configuran las sesiones de EC, finalizando con propuestas muy
motivadoras, aunque esto suponga sacrificar en algun caso la reflexién compartida.
Dicha reflexion no quedaria en el ostracismo ya que seria retomada en sesiones
posteriores para compartir e interiorizar las experiencias vivenciadas en sesiones

previas (Montavez y Zea, 2004).

Por otro lado, cuando la participacidon del grupo es escasa o aparecen actitudes que
pueden desvirtuar el desarrollo de las sesiones es preciso desarrollar propuestas
motivadoras en gran grupo para que el alumnado no se sienta observado mientras
participa, aspecto sefialado por Montavez y Zea (1998). Igualmente, es necesario
acercarse, de manera amable, al alumnado que muestre actitudes contrarias a las
normas o menor interés en la participacion para conocer los motivos de su conducta e
intentar mejorar el vinculo entre docente y alumnado. Asi, basandonos en los motivos
del incumplimiento de las normas propuestos por Beramendi y Zubieta (2013), el
alumnado entenderd la importancia y el beneficio de su participacién y del
cumplimiento de las normas, atribuira credibilidad al escenario educativo, encontrard
sentido al sistema de normas establecido por el grupo, comprendera que el
incumplimiento de las normas no es generalizado y otorgard credibilidad al referente

del grupo.

Las reflexiones compartidas deben estar cargadas de mensajes motivadores, con
contenidos significativos y que hagan referencia al proceso de desarrollo de las
habilidades socioafectivas. Esto genera en el grupo una asimilacién del trabajo
realizado a lo largo de la sesién por lo que se antoja fundamental para el progreso de

dichas habilidades. En este sentido, es necesario atender al proceso del grupo en las
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reflexiones compartidas, dando nociones del momento en que se encuentran en

cuanto a la adquisicion de aprendizajes expresivos y socioafectivos.

El trabajo cooperativo debe ser uno de los ejes principales sobre los que se construyan
las sesiones de EC. Esto permite al alumnado desinhibirse con mayor facilidad, explorar
nuevas posibilidades en lo que al ambito expresivo y socioafectivo se refiere y
gestionar sus relaciones personales de manera auténoma. La sensacidn de éxito
conseguida con el trabajo grupal genera que el conocimiento trabajado en dicha
actividad sea mas significativo para el alumnado (Pujolds, 2003), por lo que las

relaciones interpersonales tenderian a mejorar.

La desinhibicion debe ser trabajada para eliminar barreras y blogueos personales
comunicativos. La valoracidon que el alumnado hace sobre esta cuestion indica que,
hasta el momento de la puesta en marcha del programa, y durante gran parte de este,
no se atrevian a desarrollar determinadas actividades por encontrarse inhibidos e
inhibidas. Esto generaria que el alumnado perdiese la oportunidad de realizar
actividades que consideran atractivas debido al miedo al ridiculo. En este sentido, la
eliminacion de dichas barreras ha generado una percepcion positiva, en los y las
jovenes, sobre su autoestima. Montdvez (2011) ya hace referencia a esta cuestion a
través de la EC al indicar que mediante esta drea se produce un conocimiento de las

propias capacidades lo cual favorece una mejora en la autoestima.

La colaboracion de agentes externos al programa motiva al alumnado ya que ofrece
nuevas visiones y perspectivas sobre el trabajo del cuerpo. Asi, el alumnado mostré un
gran interés por el taller de danza urbana, asi como por el estilo, cuestion que esta
directamente ligada con la colaboracion de un profesional de dicho estilo de danza en

esta sesion.

La actualidad en la que vivimos nos lleva a la adquisicion de cualquier cuestién de
manera inmediata, como sefialan Gallardo y Saiz (2016). Esto se ve reflejado en la
necesidad mostrada por el alumnado de adquirir aprendizajes que aln no estdn a su

alcance debido al momento del programa en el que se encontraban. Para ello es
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necesario rebajar dicha inmediatez a través del didlogo y las indicaciones del
profesorado, buscando reducir la posible frustracion generada por no acceder
inmediatamente a dicho conocimiento. Para ello, es preciso admitir como docentes la

complejidad presente en los procesos educativos (Gallardo y Saiz, 2016).

Trabajar el conflicto de manera positiva repercute directamente en la forma en la que
los alumnos y alumnas lo perciben (Cascén, 2007). En este sentido, valorar con el
alumnado las posibilidades surgentes del conflicto invita a la reflexion sobre el mismo,
obteniendo mayores recursos y aprendizajes que pueden ser aplicables tanto a nivel

individual como grupal.

El uso de las redes sociales de manera adecuada puede favorecer la motivacién del
alumnado (Montdvez, 2011). La inmediatez antes sefialada estd directamente
relacionada con el acceso al conocimiento, del que disponemos en cualquier lugar y
situacion, a través de las redes sociales presentes en internet, por lo que su uso puede
mejorar la motivaciéon del alumnado. Utilizarlo para el aprendizaje de coreografias o
para el acceso a informacion sobre cualquier manifestacidn artistica corporal ayuda al
alumnado a nutrirse de conocimientos referidos a la EC. Ademas, el uso de las redes
sociales y las nuevas tecnologias, como indica Buxarrais (2016), motiva al alumnado en
el estudio de la matera, ya que favorece la participacidn activa y el desarrollo de su

autonomia.

El proyecto comun debe ser realista y motivador para los y las discentes (Montavez y
Zea, 1998). Esto favorece la implicacién del alumnado de manera responsable y
respetuosa, de tal forma que dicho proyecto traspase los muros del centro educativo.
Esto, indudablemente, genera una mayor interaccién entre el alumnado mediante un
proyecto donde tienen un objetivo comun. Ademas, invita al alumnado a interaccionar
fuera del espacio académico, pudiendo descubrir nuevas relaciones interpersonales
entre las personas del grupo, lo que repercute en una mejora de la convivencia, como

ya se ha mencionado anteriormente haciendo referencia Samper-Garcia et al. (2016).
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La importancia de cerrar el proyecto con una actividad comun asegura que el
alumnado trabajard de manera cooperativa a lo largo del programa. Esto no solo
motiva al alumnado, sino que le ayuda a acceder a aprendizajes expresivos y
socioafectivos durante todo el proceso. La sensaciéon de éxito que supone la
finalizacion del programa con una actividad cooperativa garantiza un aprendizaje
significativo tras las dificultades que, presumiblemente, han tenido que superar desde
el comienzo del mismo para alcanzar dicho logro (Pujolds, 2003). También se
consideraria importante que dicha actividad quede reflejada de alguna forma de
manera que los y las discentes puedan tener acceso a ella siempre que lo deseen, ya
que esto aumentara la motivacién del alumnado en el proyecto cooperativo, tal y
como recoge Montdvez (2011). En el caso de este trabajo dicha actividad queda

inmortalizada a través del videoclip realizado

Las actuaciones de mejora, ofrecidas por los y las participantes en el programa, indican
posibles cuestiones a tener en cuenta en lo referente a esos elementos clave de la EC
para la mejora de las habilidades socioafectivas. Pese a que lo mas destacado en este
sentido es que parte del alumnado no considera que el programa deba ser mejorado,
las indicaciones que proporciona otro sector del grupo se antojan esenciales para el
desarrollo de ese futuro programa que venimos anunciando. Asi, el alumnado destaca
algunas mejoras sobre las que la influencia del programa puede incidir relativamente.
Estas son la creatividad, el respeto y la participaciéon del alumnado. Siendo estos
aspectos que ya se trabajan en AYANA, se podria considerar la opcién de incluir nuevas
materias en el programa generando asi una vertiente interdisciplinar, a través de la
cual se potencien dichas cuestiones para tenerlas moderadamente entrenadas antes
del comienzo del programa de EC. De esta manera la inclusién, desde una perspectiva
creativa y cooperativa, de materias como la lenguay la literatura, la educacién plastica,
la educacién musical, o cualquiera de las materias presentes en la ESO, favoreceria el
desarrollo de las cuestiones citadas por el alumnado, ya que iniciaria a los y las

discentes en estos aspectos.

Otra cuestion sefialada por el alumnado es el aumento de actividades que trabajen la

coordinacién. Esto supone una mejora viable para el programa ya que favoreceria el
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desarrollo del proyecto comun. Igualmente, un sector del alumnado solicita mas
sesiones de danza, por lo que se podria entender como un elemento motivador para el
alumnado. En esta linea, los y las discentes, apuntan que una mejora seria prolongar el
programa durante mas tiempo pudiendo trabajar el proyecto cooperativo durante mas
sesiones. Las actividades del espacio de creacion, caracterizadas por el dinamismo vy el
componente ludico, y las de relajacién holistica, basadas en una vuelta a la calma
saludable y lidica en algin momento, son cuestiones que el alumnado ha sefialado no
solo en este punto sino a lo largo del programa. De esta forma, las relajaciones
holisticas priman en popularidad ya que los y las jovenes veian en este espacio una
oportunidad para experimentar un estado de relajacion del que carecian en su dia a
dia, tal y como sefialaba el estudiantado en multiples ocasiones. Por ultimo, el
alumnado considera que el programa se implementaria de manera mas adecuada con
un grupo mas reducido de participantes. En este sentido las posibilidades que podria
ofrecer un menor nimero de alumnos en las sesiones de EC favorecerian una mayor
intensidad en las relaciones interpersonales, asi como una mejor asimilaciéon de los

contenidos trabajados.

Asi, se podria considerar que el objetivo ha sido cumplido, ya que se han extraido

elementos clave de la EC para el desarrollo de las habilidades socioafectivas.

Tras lo presentado a lo largo de este trabajo se puede concluir que la hipdtesis de
investigacion queda validada al admitir que la EC favorece el desarrollo de habilidades

socioafectivas en el alumnado de ESO.

Ademas de lo sefialado, y como se vera en los siguientes apartados, el control y

reduccion de las limitaciones que han afectado al desarrollo de este trabajo favorecera

la calidad en la implementacién del programa AYANA en futuras ocasiones.
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3. Limitaciones del estudio

En este punto se va a proceder a describir las limitaciones que han discurrido a lo largo

de este estudio y que han incidido en el cumplimento de los objetivos formulados.

En primer lugar, es preciso tener en cuenta cuestiones referidas al grupo. En este

sentido, y como se ha mencionado en varias ocasiones a lo largo del estudio, el

alumnado participante en el programa AYANA contaba con varias caracteristicas que

en determinados momentos dificultaron las sesiones:

Nos encontramos un grupo con una alta tasa de alumnado repetidor. En primera
instancia este aspecto no supondria una limitacidén, pero es precioso tener en
cuenta varias cuestiones al respecto. Una primera viene dada por el hecho de que
el grupo no hubiera compartido clase en afios anteriores, lo que dificultaba la
existencia de una sensacién de pertenencia al grupo, un mayor numero de
relaciones interpersonales y una mayor confianza entre el alumnado, provocando
que en los primeros momentos de puesta en marcha del programa la inhibicién del
alumnado frenara su participacién. Al hilo de lo expuesto, Trianes y Garcia Correa
(2002) indican que el proceso educativo estd caracterizado por las relaciones
interpersonales, lo cual tiene un importante componente socio-afectivo-
emocional. Es por ello que unas relaciones interpersonales ya construidas
previamente favorecerian el desarrollo de las habilidades socioafectivas en el

programa de un modo mas significativo.

Las diferencias de edad suponian también unas de las limitaciones a tener en
cuenta, encontrando variaciones de hasta tres afios. En este ciclo vital, estas
diferencias son muy acusadas debido al momento evolutivo en el que se encuentra
un alumno o alumna de 15 afios y un compariiero o compafiera de 18 respecto a las
rasgos y estadios de su identidad, como describen Tesouro et al. (2013) a través de
los estatus de identidad propuestos por Marcia et al. (1993) y Zacarés et al (2009).
En funcion del estadio en el que se encuentre el alumnado en lo referente a la

construccion de su identidad atendiendo a la identidad difusa, hipotecada,
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moratoria o alcanzada que describen Marcia et al. (1993), o los estatus pasivos e
inmaduros o activos y maduros propuestos por Zacarés et al (2009), poseeran unas

caracteristicas identitarias u otras.

La asuncién del fracaso escolar por parte del alumnado repetidor generaba en éste
actitudes de desidia frente a actividades que consideraba que no eran utiles para
superar el curso, como sefialan Trianes y Garcia Correa (2002). Como se ha
mencionado en el bloque lll, parte de este alumnado se encontraba desmotivado y
tenia como objetivo superar sus estudios para poder titular. Ademas de lo
mencionado, el alumnado se sentia presionado por si mismo y por su familia para
aprobar el curso, lo cual generaba en el estudiantado un estado de tensién que no
facilitaba el trabajo en el programa. Dicha tensién y desmotivacion era trasladada
al resto del grupo, provocando en sus compaferos y compaieras las mismas
sensaciones en algunos momentos. Ramos-Diaz et al. (2016) apuntan que el apoyo
familiar es un factor fundamental en el autoconcepto, por lo que consideramos
estas situaciones de presién una limitacién que ha podido afectar a los resultados

de esta investigacion.

La ultima cuestion referida al grupo estd referida a sus conocimientos previos
sobre las habilidades socioafectivas. Este aspecto ha influido en gran medida en los
resultados obtenidos ya que en un primer momento consideraban que eran
competentes en lo que a las habilidades socioafectivas se refiere, por lo que la
deseabilidad social (Ramos, 2013 y Mauri y Pla, 2014) se podria considerar otra
limitacion. Esto fue refutado conforme se desarrollaban las sesiones, ya que las
puntuaciones obtenidas en el pre-test indicaban un alto dominio que no era
observable durante la implementacion del programa. Asi, las puntuaciones
obtenidas en el post-test indicarian, en algunos casos, que el alumnado se ha
hecho consciente de sus habilidades y que, realmente, no eran tan competentes a
nivel socioafectivo como creian antes de su participacion en el programa. Esto,
como proponen Oaklander (2012), Davila (2004) y Ti6 y Vazquez (2014), ha
generado un cambio a nivel mental, favoreciendo la creacién de su identidad

adulta en este sentido.
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A nivel organizativo, encontramos varias cuestiones que también podriamos
considerar como limitantes. La primera es el momento de implantacién del programa.
Se decidid su puesta en marcha a partir del segundo trimestre para favorecer que el
alumnado estableciera relaciones interpersonales entre si durante el primer tercio del
curso. Esto nos llevé a concluir el programa en las Ultimas semanas de curso cuestiéon
que, a priori, no resulta un perjuicio pero que, si tenemos en cuenta lo sefialado
anteriormente respecto a la tensién y presidon que sentia el alumnado por superar el
curso, podemos entender que la implicacion del grupo era desigual. Si a esto le
sumamos que se trataba de un grupo formado en ese mismo curso académico, donde
las relaciones interpersonales eran inexistentes o incluso negativas antes de la
implementacién del programa, encontramos en esta cuestion otro de los

condicionantes que han podido afectar a los resultados obtenidos.

Siguiendo con el aspecto organizativo, y entrando en posibles mejoras que se pueden
aplicar al programa evocadas por el alumnado participante, encontramos varias
limitaciones. En primer lugar, es necesario hacer referencia a varios aspectos
destacados por el alumnado en el cuestionario de satisfacciéon. En este hacen
referencia a que el programa mejoraria si se incluyeran mas sesiones de danza.
Igualmente plantean que una de las mejoras aplicables seria un aumento en la
duracion del programa y por ende de la duracidn del proyecto cooperativo que debia
desarrollar el alumnado. Por otro lado, el alumnado hace referencia a una mejora que
se escapa del control de este estudio, como es el nUmero de personas participantes en
el proyecto. Asi, destacaron que el programa mejoraria con un grupo mas reducido.
Atendiendo a estas mejoras propuestas por el alumnado podrian implementarse otras
planteadas por el grupo como las referidas a un aumento de actividades que trabajen
la coordinacidn o mayor niumero de dindmicas pertenecientes al espacio de creacién y

relajacién holistica.

Otro aspecto organizativo que ha limitado nuestro estudio seria el tiempo de recogida
de datos. El trabajo realizado en EC con este alumnado supone la apertura de un

nuevo mundo de dinamicas, juegos y actividades que en ocasiones pueden conectar
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con sensaciones de la infancia. El o la adolescente, al encontrarse en un momento de
busqueda de la identidad adulta como proponen Akman (2007) o Tesouro et al. (2013)
entre otros, tiende a rechazar en un primer momento todo lo que se aproxime a la
etapa infantil. En este sentido, consideramos como un limitante el hecho de haber
realizado el post-test justo en la sesidn siguiente de la realizacion del videoclip, ya que
estimamos oportuno dejar un tiempo de reflexién entre la consecucion del proyecto y
la medicién de los datos. Debido a que no tuvimos otra opcidn en nuestro trabajo,
consideramos que dejar que el alumnado se haga consciente de la importancia y la
aplicabilidad de los aprendizajes desarrollados favoreceria unos resultados aun mas

positivos.

Adentrandonos en otros elementos de la investigacidn, es preciso destacar la ausencia
de estudios e investigaciones similares a la aqui propuesta, lo que se convirtié en una
restriccién a la hora de conjugar elementos epistemoldgicos y empiricos idéneos para
la justificacion de todos los elementos constitutivos de este trabajo. Por otro lado,
encontramos que, pese a existir material cientifico que aportd instrumentos de
medicion de la inteligencia emocional, no se han encontrado herramientas especificas
para responder a los objetivos del presente estudio, lo que supuso la construccidn de
un cuestionario de medicién de habilidades socioafectivas adaptado al grupo
informante. Dicho cuestionario tuvo que ser validado por expertos y expertas para,
posteriormente, elevarlo a definitivo. Finalmente, la puesta en marcha de este
instrumento dio como resultado la ausencia de diferencias estadisticamente
significativas en la mayoria de las dimensiones debido a, como se ha citado
anteriormente, la deseabilidad social mostrada por el alumnado participante en los

momentos iniciales del programa.
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4. Prospectiva

Las posibilidades que ofrece este trabajo para futuras investigaciones son muy amplias

y variadas.

Una de los primeros aspectos a tener en cuenta en futuras investigaciones sera el
tiempo. Al hilo de esta cuestion, la duracién del programa en préximos trabajos debera
ser mayor, intentando trabajar desde el comienzo del curso cuestiones referidas tanto
a la EC como a las habilidades socioafectivas. De esta manera atenderiamos a varios
aspectos hasta aqui comentados como la formacion previa del alumnado en
habilidades socioafectivas, el nimero de sesiones que conforman el programa, la
incorporacion de otras materias al desarrollo del programa, la anexion de un mayor
numero de agentes socioeducativos, la puesta en valor del trabajo del alumnado
exponiéndolo publicamente, la realizacién de un seguimiento al alumnado tras la
finalizacion del programa o la adaptacién de dicho programa a otros contextos

educativos.

Desarrollando mds esta idea, se buscaria que el alumnado tuviera una formacion
previa en habilidades socioafectivas para favorecer no solo su conocimiento, sino
también su asimilacién a través del programa. Esto evitaria, en gran medida, el sesgo

provocado por la deseabilidad social que ha aparecido en el pre-test.

Habiendo completado la citada formacion, seria preciso atender al niUmero de sesiones
a desarrollar en el programa. En este sentido, la cantidad de sesiones del programa se
aumentaria de manera progresiva, promoviendo el trabajo practico de las habilidades
socioafectivas a través de la EC. Igualmente, y buscando que la formacién en dichas
habilidades sea alin mas holistica, proponemos que el programa tome una perspectiva
interdisciplinar. De esta manera, la incidencia sobre el trabajo de las habilidades
socioafectivas seria mas significativa, aportando la perspectiva desde diferentes
materias, aunque centrando el trabajo desde la EC. Asi, el proyecto cooperativo puede
estar construido a partir de contenidos de otras materias de manera que, a través de la

cooperacion de diferentes profesionales educativos, se desarrolle un proyecto comun

257



Discusion y conclusiones

que de sentido a la tarea y aporte un modelo de conducta cooperativa de referencia

para el alumnado (Del Rey y Ortega, 2007).

Otra mirada para préximos trabajos seria la incorporacién de un mayor niumero de
agentes socioeducativos en las diferentes actividades. Asi, la implicacion familiar
podria suponer un aspecto interesante en el desarrollo del trabajo, como proponen
Ramos-Diaz et al. (2016), facilitando que las habilidades socioafectivas desarrolladas se

produzcan en el ambito académico, pero tengan notoriedad en otras esferas vitales.

Una nueva propuesta podria ser dar valor al trabajo desarrollado por el alumnado de
manera que se exponga publicamente la consecucién de dicho proyecto. Asi, el
alumnado desarrollaria un proyecto que tendria visibilidad tanto a nivel de aula como
de centro. Esto influiria en la motivacién de alumnado respecto al proyecto, ya que al
exponerlo publicamente buscarian desarrollar un trabajo de mayor calidad puesto que
va a ser visionado por un mayor numero de personas (Montavez, 2011). Esto generaria
una mayor implicacion por parte del alumnado debido a que el proyecto adquiere
mayor relevancia, pasando de ser una propuesta de clase a un proyecto visible para
todo el alumnado del centro educativo. Todo esto, sumado con la implicacién familiar,
una mayor duracién del proyecto y la interdisciplinariedad, le daria una mayor
repercusién al trabajo desarrollado por el alumnado, convirtiéndolo ain mas en el

protagonista del proyecto.

Otro aspecto a tener en cuenta podria ser realizar un seguimiento del alumnado a lo
largo del siguiente curso. De esta manera podriamos comprobar la evolucién del
alumnado participante y el apego de las habilidades socioafectivas adquiridas y

reforzadas para su vida cotidiana en el programa respecto a un grupo de control.

Como ultima propuesta se podria considerar desarrollar este trabajo adaptado a otras
etapas, instituciones o formatos educativos, de manera que se pudiera comprobar los
resultados en los diferentes ciclos vitales, en las diferentes organizaciones educativas o

en otros tipos de formacién académica como la no formal.
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En cualquier caso, los efectos de la EC sobre el alumnado no solo atienden a cuestiones
relacionadas con las habilidades socioafectivas y motrices, puesto que como se ha
comprobado a lo largo de toda construccidon tedrica desarrollada, asi como en la
metodologia, resultados y conclusiones, la EC influye positivamente en el alumnado
desde una perspectiva integral. Esto coloca a este bloque de contenidos, perteneciente
a la EF, en una posicidén privilegiada para la educacion del alumnado en todas las

esferas de su vida.
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Anexo |: Validacién de expertos y expertas del cuestionario para la medicién de las Habilidades
Socioafectivas del Alumnado

MEDICION DE LAS HABILIDADES SOCIO-
AFECTIVAS

PROCEDIMIENTO DE VALIDACION

Nos ponemos en contacto contigo para solicitar tu participacién como experta o experto en la
validacién de un instrumento cuyo objetivo es la medicién de las habilidades socio-afectivas del
alumnado de educacion secundaria, previa a su participacion en un programa de intervencion
para la mejora de dichas habilidades a través de la Expresion Corporal en el &rea de Educacion
Fisica. Dicho instrumento serd cumplimentado, por parte de los y las estudiantes, a través de un
cuestionario en el que valoraran su grado de acuerdo o desacuerdo con las afirmaciones
presentadas.

Se han contemplado ocho dimensiones de estudio, dentro de las cuales estan incluidos los
indicadores que las definen. Estas dimensiones son: Empatia, Asertividad, Patrones de relacidn
0 socializacién, Cooperacion, Respeto y responsabilidad, Resoluciéon de conflictos, Gestion
emocional y Autoestima.

Te pedimos que, en primer lugar, valores cada uno de los elementos redactados expresando una
puntuacion numérica de 1 a 5 (el 1 indica minima valoracion y el 5 maxima valoracion), en
funcidn de su pertinencia y su claridad, cuyo significado es el que te planteamos a continuacion:

e PERTINENCIA: Correspondencia entre el contenido del item y la dimensién para la cual
va a ser utilizado.

e CLARIDAD: Grado en que el item esta redactado de forma clara y precisa, facilitando su
comprension por las personas encuestadas.

Ademas, en el apartado “Comentarios/formulacién alternativa” puedes hacer comentarios,
observaciones y plantear modos alternativos de formular aquellos items que consideres
inadecuados por su falta de claridad o pertinencia.

Por ultimo, te pedimos que nos aportes una definicion teérica de cada una de estas ocho
dimensiones de estudio y su idoneidad en el modelo que te estamos presentando.
Muchas gracias por tu colaboracion.

Para mas informacion, contactar con:
José Manuel Armada Crespo
armadacrespojm@gmail.com
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Socioafectivas del Alumnado

DIMENSION I: EMPATIA

Descripcion de la
dimension

Elementos de valoracion ’ Pertinencia ‘ Claridad

Definicion: 1. Soy capaz de ponerme en la situacién
de algun compafiero o0 compariera

2. Comprendo las reacciones de algunos
comparieros o comparieras

3. Me preocupo por mis compafieros o
compafieras cuando percibo que les |1 |2 3 |4 |5 |12 |3 |4 |5
ocurre algo

Idoneidad:

Comentarios / formulacion alternativa:

DIMENSION II: ASERTIVIDAD

Descripcion de la
dimension

Elementos de valoracion ’ Pertinencia ‘ Claridad

Definicion: 4. Cuando me expreso suelo ser
malinterpretado o malinterpretada

5. La intencién de lo que expreso
oralmente coincide con mi postura {1 |2 3 |4 |5 |12 |3 |4 |5
corporal

6. Controlo mi caracter para mantener la
compostura y las formas

7. Cuando quiero algo lo pido o lo cojo
sin pensar en como se sentirdn los (1 2 3 4 (5 |1 (2 3 |4 5
demés

8. Si algo me molesta de un compafiero
0 compaiiera se lo digo de formaque |1 {2 |3 |4 (5|1 12 |3 |4 |5
no se sienta atacado o atacada

9. Me cuesta expresarcomomesiento |1 (2 3 |4 |5 (112|314 |5

10. Para conseguir lo que quiero suelo
intimidar a compafieros o compafieras

11. Suelo ceder a las peticiones de los
demas sin exponer mis deseos

Idoneidad:

Comentarios / formulacion alternativa:
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DIMENSION Ill: PATRONES DE RELACION O SOCIALIZACION

Descripcion de la

! i Elementos de valoracion ’Pertinencia ‘ Claridad
dimension
Definicion: 12. Establezco relaciones solo con un

numero reducido de compafieros y (1 12 3 |4 5|12 13 4 |5
comparieras

13. Mantengo mi grupo de amigos y 1hlalalslil213lals
amigas desde hace tiempo

14. Me relaciono bien con todo el grupo 1hlalalslil213lals
clase

15. Me siento comodo o comoda cuando
hay mas de dos personas en una (1 |2 |3 |4 (5112 |3 |4 |5
conversacion

16. Tengo capacidad para mantener
conversaciones con personas de mi (1 |2 3 |4 511213 4|5
edad

17. Soy capaz de mantener1 o3 lals 11213 1als
conversaciones con personas adultas

18. Saludo a mis compafieros vy
compafieras a la entrada, y me |1 {2 |3 451|112 |3 415
despido de ellos y ellas a la salida

19. Agradezco las acciones positivas que 1hlalalsl1l2l3lals
los y las demas hacen por mi

20. Soy capaz de relacionarme con 1hlslals il 1z la s
personas conocidas

21. Soy capaz de relacionarme con 1hlslals il 1z la s
personas desconocidas

Idoneidad:

Comentarios / formulacion alternativa:
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Anexo |: Validacién de expertos y expertas del cuestionario para la medicién de las Habilidades
Socioafectivas del Alumnado

DIMENSION IV: COOPERACION Y LIDERAZGO

Descripcion de la
dimension

Elementos de valoracion ’ Pertinencia ‘ Claridad

Definicion: 22. Cuando me encuentro en un grupo de
trabajo, mi opinién es mas importante |1 (2 |3 |4 |5 |1 |2 |3 |4
que la de los y las demas

23. Doy opcidén a que mis comparieros y
compafieras de grupo participen, 1 12 |3 4 5|1 |2 (3 |4
exponiendo sus opiniones e ideas

24. Trato de convencer a los y las demas,
porque mi forma de pensar, sentr o (1 (2 |3 |4 |5 |1 |2 |3 |4
actuar es la correcta

25. Suelo adquirir el rol de lider sin contar
con la opinién de mis compafieros o (1 (2 (3 |4 |5 |1 |2 |3 |4
comparieras

26. Suelo ser elegido o elegida por mis
compafieros 0 compafieras Ccomo
representante principal en los trabajos
de grupo

27. Los trabajos en grupo me hacen sentir
bien

28. Como el resto de compafieros vy
compafieras del grupo, soy una pieza |1 |2 |3 4 |5 |1 |2 (3 4
clave de mi equipo

Idoneidad:

Comentarios / formulacion alternativa:
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Anexo |: Validacién de expertos y expertas del cuestionario para la medicién de las Habilidades
Socioafectivas del Alumnado

DIMENSION V: RESPETO Y RESPONSABILIDAD

Descripcion de la
dimension

Elementos de valoracion ’ Pertinencia ‘ Claridad

Definicion: 29. Me d.irijo de manera educadg al resto 1hlzlalslilolzlals
de mis compafieros y compafieras

30. Tengo un trato cortés hacia las figuras 11213 la
de autoridad (familia, docentes...)

31. Cuando alguien se dirige de manera
inadecuada hacia mi, yo contestode |1 12 3 |4 |5 |1 2 |3 |4 |5
manera correcta y educada

32. Pospongo cualquier cuestién, si es
posible, cuando previamente he
quedado con un compafiero ©
compariera

Idoneidad:

Comentarios / formulacion alternativa:

DIMENSION VI: RESOLUCION DE CONFLICTOS

Definicion: 33. Huyo de los conflictos 112314511213 415

34. Siempre me salgo con la mia 1213451112 131415

35. En los conflictos en los que me
encuentro presente, soy capaz de
reconocer mis errores y pedir
disculpas si es necesario

36. Acepto las disculpas de un compafiero
0 compariera

37. Cuando me enfrento a un conflicto,
soy capaz de gestionarlo para que
todas las partes queden lo mas
satisfechas posibles

Idoneidad:

Comentarios / formulacion alternativa:
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Anexo |: Validacién de expertos y expertas del cuestionario para la medicién de las Habilidades
Socioafectivas del Alumnado

DIMENSION VII: GESTION EMOCIONAL

Descripcion de la

\ s Elementos de valoracion ’Pertinencia ‘ Claridad
dimension
Definicion: 38. Soy capaz de reconocer mis propias 1hlzlalslilolzlals
emociones

39. Tengo cambios de animo frecuentes

=~
N
w
~
(é)]
=~
N
w
~
[3)]

40. Cuando un amigo o amiga tiene un
problema le escucho atentamente y 1 12 3 |4 |5 |1 12 |3 |4 |5
con interés

41. Comparto mis emociones 112134150112 31/415

42. Soy capaz de influir positivamente
sobre el estado de animo de las
personas que me rodean para que se
sientan mejor

43. Soy capaz de incidir sobre mi estado
de animo para sentirme mejor

Idoneidad:

Comentarios / formulacion alternativa:

DIMENSION VIIl: AUTOESTIMA

Descripcion de la
dimension

Elementos de valoracion ’ Pertinencia ‘ Claridad

Definicion: 44, Considero que soy capaz de hacer
cualquier cosa que me proponga

45. Me siento bien valorado o valorada
por los y las demés

46. Acepto las criticas porque me sirven
para mejorar

47. Siento miedo a fracasar en mis
relaciones

48. Me considero mejor que los y las
demés

Idoneidad:

Comentarios / formulacion alternativa:
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Anexo Il: Cuestionario para la medicidn de las Habilidades Socioafectivas del Alumnado

Medicion de
Habilidades Socioafectivas

(HASOA)

Mediante este cuestionario se pretende conocer tu manera de desenvolverte
socioafectivamente con tus compafieros y compafieras de clase. Tu colaboracién es
muy importante, por eso es necesario que leas muy bien las preguntas y contestes con
total sinceridad, escogiendo la respuesta con la que mas identificado o identificada te
encuentres. El cuestionario es totalmente anénimo, por lo que no es necesario indicar

ningun dato mas de los que se pide en cada una de las preguntas.

iMuchas gracias por tu colaboracion!
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Anexo Il: Cuestionario para la medicidn de las Habilidades Socioafectivas del Alumnado

BLOQUE I: DATOS Y HABITOS DEL ALUMNADO

Te invito a que me cuentes un poco de ti. Es importante que seas lo mas concreto o
concreta posible acerca de la profesion de tu familia, las actividades que realizas en tu

tiempo libre o el nUmero de personas que conviven en tu hogar.

1. Fecha nacimiento:

2. Lugar de nacimiento:
3.Sexo: [ Hombre O Mujer

4. Profesion del padre:

5. Profesion de la madre:

6. Estudios concluidos del padre

O Sin estudios

O Estudios primarios

O Estudios secundarios
O Estudios universitarios

7. Estudios concluidos de la madre

O Sin estudios

O Estudios primarios

O Estudios secundarios
O Estudios universitarios

8. Personas que conviven en el lugar:

e no

e personas (indicalas)

9. ¢A cudles de las siguientes actividades dedicas tu tiempo libre?

O

Jugar a videojuegos o conectarse a internet
Ver la televisidn

Leer

Pasear

Artes escénicas (danza, teatro; indica cual)
Tocar instrumento (indica cual)
Practicar deporte(indica cudl o cuales)
Otras

N I A O
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BLOQUE I1: PERCEPCION SOBRE MIS HABILIDADES SOCIOAFECTIVAS

Anexo Il: Cuestionario para la medicidn de las Habilidades Socioafectivas del Alumnado

A continuacidn, indica con una X aquella respuesta que mas se aproxime a tu grado de

acuerdo con las siguiente afirmaciones, teniendo encuenta que:

Totalmente En De Totalmente
en desacuerdo | desacuerdo | Indiferente | acuerdo | de acuerdo

1 2 3 4 5

10. Soy capaz de ponerme en la situacion de alguin compafiero o compaiiera 1123|1415
11. Comprendo las reacciones de mis compafneros o compafieras 112(3|14]|5
12. Apoyo a mis compafieros o compafieras cuando percibo que les ocurre 11213als
algo
13. La intencién de lo que expreso oralmente coincide con mi postura 11213als
corporal
14. Controlo mi caracter para mantener la compostura y las formas 1/2|3(4]|5
15. Cuando quiero algo lo cojo sin pensar en como se sentiran los demas 1/2(3|4]|5
16. Si algo me molesta de un compafiero o companiera se lo digo de forma
. 1(2(3|4|5
gue no se sienta atacado o atacada
17. Expreso con facilidad mis sentimientos 1/2(3|4|5
18. Para c~onseguir lo que quiero suelo intimidar a compaferos o 1121345
companieras
19. Suelo ceder a las peticiones de los demds sin exponer mis deseos 1123|1415
20. Estable~zco reIacionesN de amistad solo con un numero reducido de 1121345
compaiieros y companieras
21. Mantengo mi grupo de amigos y amigas desde hace tiempo 1/1213|141|5
22. Me relaciono bien con todo el grupo clase 1123|1415
23. Tengo capacidad para mantener conversaciones con personas de mi
1,2/3|4|5
edad
24. Soy capaz de mantener conversaciones con personas adultas 112(3|4]|5
25. Saludo a mis compafieros y compafieras a la entrada, y me despido de
. 1/2|13|4]|5
ellos y ellas a la salida
26. Agradezco las acciones positivas que los y las demds hacen por mi 1123|1415
27. Soy capaz de relacionarme con personas desconocidas 112(3|14]|5
28. Doy opcidn a que mis compaieros y compafieras de grupo participen, 11213lals
exponiendo sus opiniones e ideas
29. Suelo ~adquirir el roNI de lider sin contar con la opinién de mis 1121345
compaieros o compafieras
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Anexo Il: Cuestionario para la medicidn de las Habilidades Socioafectivas del Alumnado

30. Suelo ser elegido o elegida por mis compaferos o compaiferas como
. . 1,2/3|4|5
representante principal en los trabajos de grupo
31. Los trabajos en grupo me hacen sentir bien 1123|1415
32. Medirijo de manera educada al resto de mis compafierosy compaferas | 1|2 |3 (4|5
33. Tengo un trato cortés hacia las figuras de autoridad (familia, docentes...) | 1|2 (3[4 | 5
34. Cuando alguien se dirige de manera inadecuada hacia mi, yo contesto
1/2|13|4]|5
de manera correcta y educada
35. Pospongo cualquier cuestion, si es posible, cuando previamente he 11213lals
quedado con un compafero o compafiera
36. Huyo de los conflictos 11213415
37. En los conflictos en los que me encuentro presente, soy capaz de 11213lals
reconocer mis errores y pedir disculpas si es necesario
38. Acepto las disculpas de un compafiero o compaiiera 1123|1415
39. Cuando me enfrento a un conflicto, soy capaz de gestionarlo para que
, . . 1(2(3|4|5
todas las partes queden lo mas satisfechas posibles
40. Soy capaz de reconocer mis propias emociones 1123|415
41. Tengo cambios de animo frecuentes 1/2|13|4]|5
42. Cuando un amigo o amiga tiene un problema le escucho atentamente y 1121345
con interés
43. Comparto mis emociones con la gente que me rodea 1/2/13/4|5
44. Soy capaz de influir positivamente sobre el estado de animo de las 11213)als
personas que me rodean para que se sientan mejor
45. Soy capaz de incidir sobre mi estado de animo para sentirme mejor 1123|1415
46. Considero que soy capaz de hacer cualquier cosa que me proponga 1123|415
47. Me siento bien valorado o valorada por los y las demas 1123|1415
48. Acepto las criticas porque me sirven para mejorar 1123|415
49. Siento miedo a fracasar en mis relaciones 1,2/3|4|5
50. Me considero mejor que los y las demas 1123|1415
51. En un equipo, cada miembro del grupo es una pieza clave o importante
. 1,2/3|4|5
del mismo
52. Observaciones

iMuchas gracias por tu colaboracion!
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Anexos lll: Guion del grupo de discusion

GRUPO DE DISCUSION DIRIGIDO AL ALUMNADO DE 42 ESO C DEL IES
AVERROES

Destinatarios

Alumnado de 42 C de la ESO del IES Averroes

Duracion

1 hora

Lugar de realizacion

Aula 42 ESO C

OBJETIVOS

Objetivo/s de la Investigacion

Demostrar que la Expresion Corporal es una buena herramienta para el desarrollo de las

habilidades socioafectivas.

Objetivo/s del grupo focal

Valorar la participacién del alumnado en el programa y su satisfaccion con el mismo.

IDENTIFICACION DEL MODERADOR

Nombre del moderador/a: Ana Belén Lépez Camara

Nombre del observador/a: José Manuel Armada Crespo y Ana Belén Mantero

PARTICIPANTES

Lista de los asistentes al grupo focal | Vinculacién con la escuela

1

2
3
4
5
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Anexos lll: Guion del grupo de discusion

PREGUNTAS

Preguntas estimulo (dimensiones)

1 | Opinién general sobre el programa

2 | Valoracion de su participacion

las capacidades socioafectivas se refiere.

Valoracién sobre las habilidades desarrolladas, tanto a nivel expresivo, como en lo que a

4 | Satisfaccién general.

5 | Aplicabilidad a la vida diaria de las habilidades trabajadas.

PAUTA DE CHEQUEO (EVALUACION)

Chequear elementos presentes en el grupo focal (evaluacion del observador)

Lugar adecuado en tamafio y acustica.

Lugar neutral de acuerdo a los objetivos del grupo focal.

Asistentes sentados en forma de U en la sala.

Moderador respeta tiempo para que los participantes desarrollen cada tema.

Moderador escucha y utiliza la informacién que esta siendo entregada.

Se cumplen los objetivos planteados para esta reunion.

Explicita en un comienzo objetivos y metodologia de la reunidn a los participantes.

Reunidn entre 60-120 minutos.

Registro de la informacién (cdmara de video).

Refrigerios adecuados que no interrumpen la actividad.

Identificacion de los asistentes.
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Anexos IV: Cuestionario de Satisfaccion

CUESTIONARIO DE SATISFACCION DEL PROGRAMA DE
EXPRESION CORPORAL

El objetivo de este cuestionario es valorar, desde tu punto de vista, el grado de
satisfaccién sobre el Programa de Expresion Corporal en el que has participado. Tu
colaboracién es fundamental para la implementacion de este tipo de programas en un
futuro, por lo que te pedimos que contestes con la mayor sinceridad posible a las
siguientes cuestiones.

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION

DATOS IDENTIFICACION

1. Sexo:
2. Edad: afnos

3. Lugar de nacimiento:

A continuacién, indica con una X aquella respuesta que mas se aproxime a tu grado de

acuerdo con las siguiente afirmaciones, teniendo en cuenta que:

Totalmente En De Totalmente
en desacuerdo | desacuerdo | Indiferente | acuerdo | de acuerdo
1 2 3 4 5

ACTUACION CON RESPECTO A LAS DIMENSIONE

4. Siento que las actuaciones llevadas a cabo en el programa me han
ayudado a ponerme en el lugar del resto de mis compafieros y | 1|2 |3 |4
compafieras.

5. Estoy satisfecho o satisfecha con respecto a la forma en la que me dirijo a
mis compafieros y compafieras porque lo hago de manera asertivay |1 |2 |3 |4
exponiendo mi postura.

6. Ha mejorado mi relaciéon con los compafieros y compafieras de clase,

tanto en calidad como en el nimero de personas. 112]3]4
7. En el grupo ha reinado un ambiente de cooperacion para la consecucion 1121324
del proyecto.
8. Los y las lideres del grupo han facilitado la labor a aquellas personas que
. 11234
han encontrado alguna dificultad en el proceso.
9. Todas las personas del grupo se han responsabilizado del trabajo 1121314

realizado en este proyecto.
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Anexos IV: Cuestionario de Satisfaccion

10. El respeto ha sido la tonica predominante a lo largo de las sesiones de las 1 4
que ha constado el proyecto.

11. Cuando se ha generado algun conflicto se ha resuelto de la manera mas 1 4
satisfactoria para todas las partes.

12. He descubierto que soy capaz de hacer actividades que antes no me 1 4
planteaba, y me siento orgulloso u orgullosa de ello.

13. Me he implicado en el programa de Expresién Corporal. 1 4

14. Se han cumplido mis expectativas con respecto al programa de Expresion 1 4
Corporal.

15. Creo que el programa mejora las habilidades socioafectivas, y por lo tanto 1 4
cumple su objetivo.

16. Considero interesante el trabajo realizado a lo largo de las sesiones de 1 4
Expresién Corporal.

17. Los aprendizajes realizados con respecto a las habilidades socioafectivas 1 4
me van a servir en mi dia a dia.

18. Me siento satisfecho o satisfecha con mi participacion en el programa. 1 4

19.

Indica que elementos valoras mas de los aprendidos a lo largo del programa.

20.

Expdn que actuaciones consideras que mejorarian el programa.

21.

Observaciones.
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Anexos V: Ficha para la elaboracién de normas

NORMAS PRINCIPALES DE FUNCIONAMIENTO PARA LA ELABORACION DEL

DECALOGO DE NORMAS DEL ALUMNADO DE 42 (Grupo 3)

NORMA 1

NORMA 2

NORMA 3

Nombre del alumnado:
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Anexos V: Ficha para la elaboracién de normas

NORMAS PRINCIPALES DE FUNCIONAMIENTO PARA LA ELABORACION DEL
DECALOGO DE NORMAS DEL ALUMNADO DE 42 (Grupo 6)

NORMA 2

NORMA 3

Nombre del alumnado:
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