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Resumen

El conocimiento y la comprension por parte del docente del clima social del aula resulta un
elemento fundamental para desarrollar su tarea instruccional. Partiendo de la estrecha relacién
existente entre clima social y rendimiento, consideramos el analisis del mismo en un grupo de
1° de psicopedagogia donde se ha implantado este afio un proyecto de innovacién docente cu-
yo eje central es la implantacién de la evaluacién formativa. Se ha utilizado la Escala de Cli-
ma Escolar de Moos y Ticket (1995).

Esta comunicacién aporta datos descriptivos sobre los resultados, los cuales reflejan que los
alumnos valoran de forma positiva la claridad en las normas, la afiliacion, la implicacién en su
propio proceso de aprendizaje y el tener una idea clara de la organizacién y planificacién de
las distintas materias que componen el curso.

Palabras claves: clima de clase, evaluacion formativa, innovacién docente

Abstract

The knowledge and the understanding on the part of the educational of the social climate of
the classroom are a fundamental element to develop their instructional task. Leaving of the na-
rrow existent relationship between social climate and performance, we consider the analysis
of the same one in a group of 1° of psicopedagogia where this year a project of educational in-
novation has been implanted whose central axis is the installation of the formative assessment.
It has been used the Scale of School Climate of Moos and Ticket (1995).

This communication contributes descriptive data on the results, which reflect that the stu-
dents value in a positive way the clarity in the norms, the affiliation, the implication in its own
learning process and having a clear idea of the organization and planning of the different mat-
ters that compose the course.
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Introducciéon

Este trabajo surge de un proyecto de innovacién docente donde el equipo docente de 1° de
Psicopedagogia se plantea la evaluacién formativa como una propuesta para transformar la
ensefianza en el 4mbito universitario.

La metodologia expositiva ha sido, en general, la més utilizada en la docencia universitaria,
basada en un paradigma de transmisién-recepcién donde el docente explica los contenidos
esenciales de la disciplina, que estdn basados, casi exclusivamente en los productos de dicha
disciplina (datos, conceptos, teorias) y que se desarrollan segiin una secuencia tematica esta-
blecida; dicha metodologia suele llevar un tipo de examen oral o escrito donde prima la me-
morizacion, la reproduccion de algo estudiado. Pero este tipo de evaluacién conlleva una sen-
sacién de labor incompleta, de sélo resultados cognitivos y de ahi surge la necesidad de buscar
una metodologfa de evaluacién a través de un proceso dindmico y no solo desde un punto de
vista de resultado final.

En el Plan Nacional de Evolucién de la Calidad de la Universidades (PNECU), que entr6 en
vigor desde 1995, no existe referencia especifica a la evaluacion de los estudiantes, sino que
estd inmerso y diluido en otras categorias, tales como: trabajo de los alumnos, evolucién de los
aprendizajes, resultados de la ensefianza y alumnado (Trillo y Porto,2002) y donde sélo queda
reflejado la valoracién del tiempo del estudiante en preparar la materia y el examen propia-
mente establecido.

Trillo y Porto (op cit.) seftalan que, aunque, todavia el qué, cudndo y quién de la evaluacién
no estd contextualizada, existe una preocupacién creciente por conseguirlo con un minimo de
coherencia en su base tedrico-prictica, pero que se debe profundizar més y no quedarse sélo
en la bisqueda de un instrumento “magico” que solucione las dificultades anteriormente des-
critas.

En general, la forma de evaluar a los estudiantes es muy limitada y en un 80% se concentran
en exdmenes, redacciones e informes de algiin tipo; esto hace que sean métodos restrictivos y
que no les permitan demostrar todas sus competencias y habilidades, pues lo Gnico que queda
reflejado son sus conocimientos.

Como sefialan Brown y Glasner (2003) los estudiantes evidencian los beneficios de una eva-
luacidn innovadora, donde se contemplan otras formas distintas al examen escrito como son
presentaciones orales, trabajos en grupo, autoevaluacién y co-evaluacion, pero sobre todo
cuando esa evaluacion estd consensuada con dichos estudiantes, y tienen una idea clara de c6-
mo va a ser todo el proceso, esta compuesta por tareas relevantes y significativas para su desa-
rrollo profesional y les permita aplicar y desarrollar sus conocimientos y habilidades.

Actualmente se estd comenzando a evaluar los resultados acerca de la cantidad y calidad del
rendimiento de los alumnos mediante la medicién del desempefio (Johnson et al., 1999). Estas
evaluaciones basadas en el desempeifio, requieren que los alumnos demuestren lo que pueden
hacer con lo que saben, poniendo en préctica un determinado procedimiento que comprende
un método apropiado para registrar esos desempefios y un conjunto de criterios a tener en
cuenta en la evaluacion.

Cuando nos planteamos una innovacién en el disefio de la evaluacién deberfamos tener pre-
sente las distintas variables que la conforman y asi investigar ciertos interrogantes sobre el
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tiempo de la evaluacion; los contenidos; la seleccién de los métodos; balance entre el trabajo
de los estudiantes y los resultados que obtienen (Brown y Glasner, 2003).

Dicha evaluacién tiene un caricter eminentemente procesual, es orientadora y no prescripti-
va, dindmica y marcha paralelamente con los objetivos o propdsitos que pautan la instruccién
(Rotger, 1990)

Por este motivo, la evaluacién formativa parece una respuesta adecuada, puesto que el obje-
tivo no es s6lo conocer el resultado final sino también el proceso seguido y las variables que
han incidido en él.

Asi esta forma de evaluar implica a los estudiantes y conlleva unos progresos y aportaciones
que han sido significativos y valiosos (Sdez, 2000, Trillo y Porto, 2002) y ademas la dimen-
sién formativa se amplia y completa con valores y competencias hasta ahora escasamente po-
tenciadas.

Esta evaluacion formativa da oportunidad a cada alumno a que se manifieste tal como es;
tiene un cardcter individualizante y necesita establecer estrategias de acuerdo con la idiosin-
crasia del alumno. Asi pues, la particién de todos los usuarios del proceso es vital, la autoeva-
lucién y la coevaluacion como procedimiento forman parte de la operatividad de esta modali-
dad de evolucién.

Rotger (1990) opina que la evaluacién formativa requiere de un flujo continuo de informa-
cién en relacion con cada alumno, de esa manera es posible tener una conciencia sobre las fa-
llas del proceso de ensefianza-aprendizaje. El conocimiento de esta situacién por parte del do-
cente serd posible debido a la estructuracién de un diagndstico basico de la situacién, basado
en lo que el autor llama tres contenidos bdsicos: la integracion social en el grupo (relacién
consigo mismo y con sus compafieros), el desarrollo de las actitudes y los conocimientos o
destrezas especificas para cada drea.

Para conseguir lo anterior, el equipo docente, desde una metodologia basada en la reflexion
compartida, abierta y articulada en procesos de deliberacién, se plante un cambio de metodo-
logia expositiva a la metodologia del aprendizaje cooperativo, pues se partia de que el sistema
educativo, como generador de factores de socializacién, debe incorporar habilidades de rela-
cién social para que el alumno aprenda a cooperar de manera eficaz y consiga las actitudes y
competencias de trabajo en equipo, colaboracién, compromiso, toma de decisiones, resolucién
de conflictos, etc, y con ello se pretende mejorar el clima del aula y potenciar la participacién
del alumnado. Esta metodologia cooperativa se concreta, en nuestro caso, en distintas activi-
dades grupales obligatorias que deben de realizar en cada una de las materias del curso y en
determinadas actividades transversales que aglutinan varias materias en cada cuatrimestre.

Las estrategias de aprendizaje cooperativo, se pueden definir como métodos organizados y
altamente estructurados, que con frecuencia incluyen la presentacion formal de la informa-
cion, la préctica del estudiante y la preparacién en equipos de aprendizaje y el reconocimiento
publico del éxito en equipo.

Los métodos de aprendizaje cooperativo son estrategias sistematizadas de instruccién que
presentan dos caracteristicas generales: la division del grupo en clase en pequefios grupos he-
terogéneos que sean representativos de la poblacién general del aula y la creacién de sistemas
de interdependencias positivas mediante estructuras de tareas y recompensas especificas (Sla-
vin, 1978; Slavin et al., 1984).
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Siguiendo a Coll y Solé (1990) sefialamos que la interaccién educativa plantea situaciones
en la que el alumnado debe actuar simultdneamente y reciprocamente en un contexto determi-
nado, en torno a una actividad o a un contenido de aprendizaje, con el fin de lograr unos deter-
minados objetivos. Asi los componentes de intencién, el contexto y la comunicacién que ocu-
rren durantes las interacciones docente/alumnado y entre el propio alumnado se convierten en
elementos bésicos que permiten entender el proceso de construccién de un conocimiento com-
partido. Al realizar actividades académicas cooperativas, los alumnos establecen metas que
son beneficiosas para ellos y para los demds compaiieros, buscando asi optimizar su aprendi-
zaje como el de los otros.

Asi. este tipo de aprendizaje presenta altos niveles de mutalidad (grado de conexi6én y vin-
culacién mantenido entre los participantes; los m4s altos niveles de mutualidad se dardn cuan-
do se promueva la planificacion y la division conjunta, se favorezca el intercambio de roles y
se delimite la divisién del trabajo entre los miembros) e igualdad (grado de simetria entre los
roles desempefiados por los participantes en una actividad grupal) y asi el conocimiento se
crea en un sentido multidireccional.

El aprendizaje colaborativo se centra mas en el proceso (Ruiz y Shailor, 2004) y consecuen-
temente en la interacciones grupales ante la situacién de construccién compartida y delegada
de conocimientos conceptuales y actitudinales, enfatizando la figura del estudiante como un
elemento activo del aprendizaje. Este aprendizaje tiene lugar mediante un proceso grupal y se
crea una interdependencia positiva entre los miembros del grupo (Johnson et al., 1999) donde
se establecen objetivos grupales compartidos y una identidad grupal ; ademas, se producen in-
teracciones que dan lugar a relaciones interpersonales de apoyo, ayuda, motivacién, intercam-
bio de experiencias e informacién entre los miembros y aparece una responsabilidad indivi-
dual; otro elemento indispensable en este aprendizaje es el desarrollo de habilidades sociales
que posibilitan la colaboracién, la resolucién de conflictos, compartir tareas y facilitar la auto-
rreflexién del grupo.

Brown, Collins y Duuid (1998) sustenta que en el aprendizaje cooperativo la participacion
en précticas sociales es un aspecto esencial del aprendizaje e implica que el aprendizaje pro-
ductivo conlleva un aspecto de cooperacion, de interaccién entre los miembros del grupo. Por
tanto es fundamental estudiar ese grado de interaccion.

Los propios efectos educativos de las interacciones que suceden en el aula depende en bue-
na medida de la interaccién compleja de todos los factores que se interrelacionan en las situa-
ciones de enseflanza/aprendizaje: el tipo de actividad metodoldgica, el estilo del profesor, as-
pectos materiales de la situacién del proceso, contenidos culturales y la disposicién del alum-
nado en el aula.

La importancia de la dimensién social radica en que se ha demostrado que la conducta de un
sujeto varfa en funcién de la percepcion que haga del clima social de un situacién determinada.

Las actuaciones del profesorado y del alumnado y las relaciones que se producen en el aula
afectan al grado de comunicacién y a los vinculos afectivos que se establecen, que dan lugar a
un determinado clima de convivencia. Este marco convivencial, va a influir en el proceso edu-
cativo, asf como los modelos y propuestas diddcticas van a influir sobre ese clima.

Schulman (1986) sefiala que es importante el conocimiento y la comprensién por parte del
docente del clima social del aula, consecuencia de la cantidad y calidad de las interacciones
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que mantengan sus alumnos. Resultando un elemento fundamental para desarrollar su tarea de
enseflante que se traduce en aprendizajes intelectuales y sociales significativos.

Siguiendo a Méndez y Macid (1989) el clima social del aula se define como el componente
del ambiente que hace referencia a determinadas caracteristicas psicosociales que actian in-
terdependientemente para conseguir los objetivos educativos. Entre estas caracteristicas pode-
mos destacar las interacciones entre alumnos, alumnos/profesor, las acciones de los alumnos y
profesores para la realizacién de trabajos y mejora del rendimiento.

Por tanto entendemos el clima escolar como el reflejo en el dia a dia de las forma en que
alumnado y profesorado siente la educacidn, vinculdndola a una perspectiva psicolégica y
emocional y no desde una perspectiva antropolégica. (Hoy, Tarter y Kottkamp, 1991).

El clima adquiere una gran importancia en el aula puesto que un clima positivo entre los
miembros de las organizaciones escolares no sélo constituye una gran ayuda a todas las perso-
nas que participan en ella, como apunta Nieto (2002) sino que trasciende de la tarea y se hace
elemento de transformacion para todos los integrantes de la comunidad educativa.

El aprendizaje se construye en el marco de las relaciones interpersonales que se establecen
el contexto del aprendizaje. Por tanto, no dependen tUnicamente de las caracteristicas intraper-
sonales del alumnado o del profesorado o del contenido de las materias, sino que esta determi-
nado por factores relaciones que mantienen los docentes con los discentes; por el modo en que
se establece la comunicacién; ¢c6mo se implementa los contenidos con referencia a la realidad
de la clase, como se tratan los métodos de ensefianza, etc. (Villa y Villar, 1992).

El aula es un espacio de convivencia y trabajo colectivo; es el escenario donde las relaciones
interpersonales alumno/alumno, profesor/alumno tienen gran relevancia, por ser una comuni-
dad donde todos se enriquecen mutuamente y donde el aprender es un desarrollo colectivo. Un
clima del aula positivo, generard entre los alumnos, motivacion para el estudio y un buen de-
sempefio académico (Yelow y Weinstein, 1997).

Existen numerosas investigaciones que demuestran la relacién entre el clima instruccional y
el rendimiento académico, las actitudes, el grado de participacién, los niveles de satisfaccion
expresados por los profesores, etc. (Ferndndez Diaz y Asensio Mufioz, 1989, Aguilar, 1997).
Las clases eficaces , las que favorecen los procesos de aprendizaje de todo el alumnado, pare-
cen promover relaciones positivas entre los miembros del grupo y desarrollan procedimientos
orientados hacia el éxito escolar (Nieto, 2003).

Wang, Haerte y Walberg (1997) encontraron en sus investigaciones que cuando se vincula la
manera de ensefiar con la creacién de un ambiente positivo, se produce un impacto en el
aprendizaje similar al que se puede atribuir a las categorias relativas a la capacidad del estu-
diante.

Otro gran grupo de estudios, realizados en diferentes contextos y con distintos instrumentos,
sefialan una relacién directa entre un clima escolar positivo y variables académicas: rendi-
miento, adquisicién de habilidades cognitivas, aprendizaje efectivo y desarrollo de actitudes
positivas hacia el estudio (Cassassus et al.2000; Gémez y Pulido, 1989, Walberg, 1969, Villa
y Villar, 1992, citados en Cornejo y Redondo, 2001). Por otra parte, varios autores sefialan una
relacién significativa entre la percepcién del clima social escolar y el desarrollo emocional y
social de alumnado y profesorado (Hacer, 1984; Ainley, Batten y Millar, 1984, citado en Cor-
nejo y Redondo, 2001)
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Asumiendo como uno de los elementos determinantes de la calidad del proceso educativo
en el aula y su estrecha relacién con el rendimiento académico del alumno, el objetivo de
nuestro estudio es describir el clima social del aula de 1° de Psicopedagogia donde se ha im-
plementado este curso escolar, un cambio en la metodologia did4ctica (cooperativa) y la eva-
luacién (formativa).

Método

Diseiio.

El tipo de investigacién de este estudio es descriptivo-transversal, debido a que se orienta al
conocimiento de la realidad tal y como se presenta en una situacién espacio-temporal dada.

El método empleado es descriptivo-comparativo, pues se efectia un anlisis descriptivo para
conocer el clima escolar del curso de 1° de Psicopedagogia y determinar la existencia de dife-
rencias significativas en la percepcién de los estudiantes del clima escolar en funcién del sexo.

Sujetos

La muestra estd formada por un total de 32 alumnos, pertenecientes a 1° de psicopedagogia
(titulacién de segundo ciclo), de los cuales el 19% son hombres y el 81% mujeres.

La edad minima es de 21, la maxima de 34 siendo la edad media de 24,7 afios

|

37%

8 21-24 afios
m 25-33 afios ‘

63% ‘
‘ |

Figura I. Distribucion de la muestra por edad.

Instrumentos

El instrumento utilizado es la Escala del Clima Escolar de Moos y Tricket (1995), editado
por TEA; cuya versién espafiola fue realizada por Ferndndez Ballesteros y Sierra de la Univer-
sidad Auténoma de Madrid.

Se basa en las percepciones que los miembros del grupo tienen de las interacciones dentro
de la clase. Esta escala evalia el clima social en clases en las que se imparten ensefianzas me-
dias y superiores de todo tipo, atendiendo a la medida y descripcién de las relaciones alumna-
do-docentes y alumnos-alumnos y a la estructura organizativa de la clase, con la ventaja de po-
derse aplicar en todo tipo de centros docentes.

Esta escala consta de 90 items a los que los alumnos deben responder con una doble alterna-
tiva (verdadero/falso). Los diferentes {tems se agrupan en 4 dimensiones:
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1. Relaciones: que refleja el grado en que los estudiantes estdn integrados en la clase, se
apoyan y agrupan entre si.
En este factor se agrupan tres subfactores de orden inferior.
Implicacion :grado en que muestran interés por las actividades de la clase y participan
en los coloquios y cémo disfrutan del ambiente creado incorporando tareas comple-
mentarias,
Afiliacion: nivel de amistad entre el alumnado y cémo se ayudan en sus tareas, se co-
nocen y disfrutan trabajando juntos
Ayuda: grado de ayuda, preocupacion y amistad del profesor por el alumnado (comu-
nicacién abierta, confianza en ellas e interés pos sus ideas).
2. Autorrealizacion: percepcién de la importancia que se concede en clase a la realiza-
cién de tareas y a los temas de las asignaturas.
En él se contemplan los siguientes subfactores de orden inferior:
Tareas: importancia que se da a la terminacién de las tareas programadas.
Competitividad (importancia que se da al esfuerzo por lograr una buena calificacién y
estima, asi como a la dificultad para obtenerlas.
3. Estabilidad: percepcién de las actividades relativas al cumplimiento de objetivos: fun-
cionamiento adecuado de la clase, organizacién, claridad y coherencia de la misma.
Integran los subfactores:
Organizacidn: importancia que se da al orden, organizacién y buenas maneras en la
realizacién de las tareas.
Claridad: importancia otorgada al establecimiento y seguimiento de unas normas cla-
ras y al conocimiento por parte del alumnado de las consecuencias de su incumpli-
miento.
Control: grado en que el profesor es estricto en sus controles sobre el cumplimiento
de las normas.
4. Cambio o grado en que existe diversidad, novedad y variacion razonable en las activi-
dades de la clase.
Comprende al subfactor
Innovacidn: grado en que el alumnado contribuye a plantear las actividades escolares,
asi como la diversidad y cambios que introduce el profesor con nuevas técnicas y es-
timulos a la creatividad del alumnado.
La escala CES, presenta 90 items, otorgando 1 punto por cada respuesta que coincida con la
clave administrada por la prueba; por tanto la puntuacién puede oscilar entre 0 y 10, siendo 0
un bajo nivel y 10 muy elevado en el factor que mide cada escala.

Procedimiento

El cuestionario se aplicé en el mes de mayo del curso 2005/2006 a una muestra de alumnos
de psicopedagogfa en horario de una de las asignaturas, ya que todas ellas forman parte del
proyecto de innovacién docente de evaluacién formativa que se esté llevando a cabo por pri-
mera vez en esta licenciatura.
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En cuanto al andlisis descriptivo de las escalas se puede observar que las puntuaciones me-
dias se encuentran dentro de los pardmetros normales. Sin embargo se debe destacar las altas
puntuaciones que presentan las dreas de claridad (8,78), afiliacién (8,70), implicacién (8,3),
organizacion (8,0) y la baja puntuacién que se observa en la subescala de control (4,30).

Tabla 1. Medias y desviacion tipica de las 9 areas

Media Desv. tip.
Implicacion 8,37 1,006
Afiliacion 8,67 1,569
Ayuda 6,81 1,882
Tareas 7,56 ,892
Competitividad 6,15 1,680
Organizacion 8,00 1,144
Claridad 8,78 1,251
Control 4,30 1,295
Innovacion 5,85 1,610

Analizando las escalas con puntuacién alto se puede sefialar que los estudiantes valoran po-

sitivamente las siguientes dreas:

1. El establecimiento y el seguimiento de unas normas claras, que conozcan las consecuen-
cias de su incumplimiento; al igual que valoran importante la coherencia del profesor con

esa normativa e incumplimiento (claridad).

2. El nivel de amistad entre ellos y ayudarse en sus tareas, conocerse y disfrutar trabajando

juntos, es decir el grado de cohesion entre los alumnos (afiliacién).

3. Demostrar interés por las actividades de clase y participar en los coloquios y disfrutar del
ambiente creado incorporando temas complementarios (implicacién, X= 8,3).
4. El orden, organizacién y buenas maneras en la realizacién de las tareas académicas (orga-

nizacion, X= 8).

La subescala con puntuacién mds baja es el Control (4,3) sefiala que no perciben dificultad
para entender los normas y poder seguirlas. Esta variable tiene una estrecha relacién con la va-
riable claridad y ambas subescalas nos sefialan que el alumno tiene claro las normas de traba-
Jo por la que regirse, tanto en las actividades de clase como en las diversas exposiciones a los
compafieros y su valoracion , asi como la posibilidad de tener un cierto grado de flexibilidad
en dichas normas, no siendo vividas como algo rigidas y sin posibilidad de negociacién.

En el drea de Ayuda, que sefiala el grado de preocupacién y amistad del profesor por los
alumnos, la comunicacién que se establece entre el profesor y los alumnos, la confianza en
ellos y el interés por sus ideas, obtienen un valor medio, pero una alta desviacién tipica en sus
respuestas (X= 6,78; D.T.=1,908). También obtienen valores medios a la importancia que se
da al esfuerzo por lograr una buena calificaci6n, asi como la dificultad para obtenerla (compe-

titividad X= 6,15).
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Si tenemos en cuentas las dimensiones planteadas (figura 2), los valores que son vistos co-
mo més positivos por la muestra de sujetos es la cohesion grupal, la importancia de alcanzar
los objetivos de las diversas materias y la realizacién de actividades que les ayuden a conse-
guirlo, asi como un buen funcionamiento de la clase (organizacion, claridad y coherencia).

10"

8
[

4

0+ . - .
relaciones autorreal. estabilidad cambio

Figura 2. Valores de medias en las dimensiones.

Respecto a determinar si existen diferencias significativas en la percepcién del clima social
en funcién del sexo, en la tabla 2 se pueden observan los resultados obtenidos mediante la
prueba de “U de Mann- Whitney”.

Tabla 2. Medias de las areas en funcion del sexo.

sexo Rango promedio
Implicacién mujer 13,61
varén 15,70
Afiliacion mujer 15,34
varon 8,10
Ayuda mujer 12,75
varén 19,50
Tarcas mujer 14,68
varén 11,00
Competitividad mujer 14,30
varon 12,70
Organizacion mujer 14,32
varén 12,60
Claridad mujer 15,02
varén 9,50
Control mujer 15,07
varén 9.30
Innovacién mujer 14,02
varén 13,90

Las mujeres valoran mds que los hombres el nivel de amistad que se establece entre ellas,
c6mo se ayudan en sus tareas, la importancia a la terminacién de las actividades planteadas; el
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orden, la organizacién y buenas maneras en la realizacién de las tareas escolares, el estableci-
miento y seguimiento de unas normas claras y el conocimiento de las consecuencias de su in-
cumplimiento. Mientras que los hombres le dan mds importancia a la implicacién en la clase,
el participar en los debates e incorporar temas complementarios asf como las ayudas que se es-
tablecen entre ellos y con el profesor, asi como el interés que el profesor demuestra por sus
ideas y la confianza que deposita en ellos.

Esto se puede ver en la siguiente figura.

10" t;}nuje{7l7h'0mb;rr%

0

Implicac. Afiliac. Ayuda

Tarea Compet. Organ. Claridad Control Innov.

Figura 3. Valores de medias en las areas en funcién del sexo.

Sin embargo los resultados muestras que no existen diferencias significativas en ninguna de
las escalas; asf pues, parece que el sexo no un factor que afecte a la percepcién del clima en
nuestra muestra.

En resumen, se observa que el establecimiento y seguimiento de unas normas claras, el ayu-
darse en la tareas, trabajar juntos, ser un elemento activo de su propio proceso de aprendizaje
y tener un orden y una organizacion clara de sus tareas académicas es visto como positivo por
los alumnos.

Discusion y conclusiones

Los datos obtenidos plantean la importancia de crear en el aula, un clima social adecuado y
la importancia del desarrollo de unas estrategias instruccionales que potencien actitudes cola-
borativas en el alumnado, incremente su motivacién para aprender, se impliquen en su propio
proceso de Ensefianza/Aprendizaje, desarrollen y/o afiancen sus competencias sociemociona-
les, asi como desarrollar diferentes habilidades transversales que son elementos bésicos para
un buen desempefio de su futura labor profesional

Asf el mantener unas buenas relaciones entre los iguales, que exista una participacién activa
a través de coloquios en la clase, que se fomente el trato entre el alumnado, la amistad, el tra-
bajo en comin, y la percepcion de que el profesor es un amigo que se preocupa por ellos, pro-
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bablemente contribuye al desarrollo de la empatia, de prcticas de aprendizaje cooperativo,
al incremento de la motivacién intrinseca por el estudio y a una mayor implicacién con su
propio aprendizaje, a la asuncién de la responsabilidad que cada uno tienen en su propia
educacién, aspectos todos ellos que se relacionan con una mejora en su proceso de desarro-
Ilo tanto personal como académico (Hawkins, 1997; Weissberg y Greenberg, 1998; Welsh et
al., 2001; Wentz, 1993).

Por otro lado, y en relacidn a la autorrealizacion, el que el profesor aclare el tipo de tare-
as que hay que realizar, los objetivos que se pretenden con las mismas y aporte feedback so-
bre su consecucién, junto al hecho de valorar el esfuerzo individual y premie los logros que
se vayan alcanzando contribuye a aclarar las expectativas del alumnado, que se reduzcan las
posibles incertidumbres sobre la correccién de sus actuaciones, se eliminen frustraciones,
mejore su autoestima y se incremente la motivacién intrinseca y la implicacién en su propio
aprendizaje (Escafo y Gil, 2001), lo cual se relaciona con la adquisicién de estrategias mas
adaptativas en el modo en que se aborda la resolucidn de situaciones que podrian clasificar-
se como problemdticas (Hawkins, 1997; Weissberg y Greenberg, 1998; Welsh et al., 2001;
Wentz, 1993). Y, como nos muestran los andlisis, estos aspectos se siguen fomentando cuan-
do el profesor establece y comunica de forma clara las normas a seguir, es coherente en su
aplicacién y el alumno conoce y acepta las consecuencias de su incumplimiento.

Consideramos que generando un clima escolar en el que se favorezca el aprendizaje coo-
perativo y se fomente el trabajo en grupo, el establecimiento de relaciones entre ¢l alumna-
do y el desarrollo de la empatia, se incrementaria la motivacion escolar del alumnado y su
implicacién en el proceso educativo (Huertas y Montero, 2002).

Desde hace una década se viene planteando la necesidad de que la educacidn se centre no
solo en el desarrollo de las capacidades cognitivas del alumnado sino que también se traba-
je para incrementar sus competencias socioemocionales y el manejo de las emociones (Ove-
jero, 2000; Marina, 1997), 4mbitos muy desarrollados desde que en el afio 1990 Salovey y
Mayer definieran formalmente el constructo de Inteligencia Emocional como competencia
para resolver problemas de forma adaptativa tomando como base el conocimiento y analisis
de las emociones y de la informacidn que éstas nos aportan. En la actualidad contamos con
importantes trabajos cientificos que confirma las relaciones entre éste factor e indices de
adaptacion social, asf como de sus posibilidades de desarrollo (Blum et al, 2002; Hawkins,
1997; Malecki y Elliott, 2002; Payton, Graczyk, Wardlaw, Bloodworth, Tompsett y Weiss-
berg, 2000; Weissberg y Greenberg, 1998; Welsh et al., 2001; Wilson, Gottfredson y Naja-
ka, 2001).

Para finalizar podemos sefialar que implementar un aprendizaje de tipo cooperativo exige
esfuerzos, constancia y continuidad, pues los estudiantes no estdn acostumbrados a trabajar
juntos ni tampoco los docentes a motivar a los alumnos para un aprendizaje individualizado.

Aunque debemos tomar con cautela los resultados obtenidos, puesto que la muestra es pe-
queila, si nos puede servir como referencia y motivo de reflexion sobre como han percibido
el clima social el alumnado de 1° de Psicopedagogia que han experimentado un cambio en
la metodologia y la forma de evaluacion y seguir trabajando para mejorarlo.
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