
 

 

MÁSTER UNIVERSITARIO EN INTERVENCIÓN E 

INVESTIGACIÓN SOCIOEDUCATIVA 

 

 

Desarrollo de Grupos Interactivos y 

Habilidades Sociales en un centro de 

Educación Secundaria: estudio de caso 
 

 

 

 

Autora: Laura Rapallo Vázquez 

Tutora: Henar Pérez Herrero 

 

 

Julio de 2016 

 



 

 

 

 



 

 

 

 

AGRADECIMIENTOS 

A Henar Pérez por confiar en mí, por sus palabras de ánimo y por ayudarme a conseguir la 

mejor versión de mí misma. 

 A Joaquín Burguera por brindarme tantos conocimientos en tan poco tiempo. 

Al personal del centro educativo, al alumnado y a todas las familias con las que tuve el placer 

de tratar. 

A la PTSC del centro que durante las prácticas me ha tratado como una compañera más, 

mostrándome la complejidad de la realidad educativa y ayudándome a crecer profesional y 

personalmente. 

A mi familia por el apoyo y por enseñarme a no rendirme ante los problemas. 

 Y a Alberto, por comprenderme y estar conmigo luchando en los malos momentos y 

disfrutando en los buenos. 

Sin la ayuda de estas personas, la realización de este trabajo no hubiera sido posible. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

ÍNDICE 
1. INTRODUCCIÓN ........................................................................................................................ 1 

2. JUSTIFICACIÓN E INTERÉS DE LA TEMÁTICA ............................................................... 2 

3. MARCO TEÓRICO ..................................................................................................................... 4 

3.1 Las Comunidades de Aprendizaje ....................................................................................... 4 

3.1.1 Definición ........................................................................................................................ 6 

3.1.2 Objetivos de las Comunidades de Aprendizaje ............................................................... 7 

3.1.3 Principios pedagógicos de las Comunidades de Aprendizaje ........................................ 8 

3.1.4 Aprendizaje dialógico ..................................................................................................... 9 

3.1.5 Principios del aprendizaje dialógico ............................................................................ 11 

3.1.6 Fases de transformación ............................................................................................... 13 

3.1.7 Experiencias de Comunidades de Aprendizaje ............................................................. 15 

3.2 Los Grupos Interactivos ..................................................................................................... 16 

3.2.1 Definición ...................................................................................................................... 16 

3.2.2 Características de los Grupos Interactivos ................................................................... 17 

3.2.3 Organización y funcionamiento de los Grupos Interactivos ......................................... 18 

3.2.4 El papel del profesorado ............................................................................................... 20 

3.2.5 El papel del alumnado .................................................................................................. 21 

3.2.6 El papel del voluntariado .............................................................................................. 21 

3.3 Las habilidades sociales ...................................................................................................... 22 

3.3.1 Delimitación conceptual ............................................................................................... 22 

3.3.2 Habilidades sociales y competencia social ................................................................... 23 

3.3.3 Desarrollo de las habilidades sociales ......................................................................... 24 

3.3.4 Las habilidades sociales en el ámbito escolar .............................................................. 24 

3.3.5 El déficit de habilidades sociales como factor de riesgo .............................................. 26 

3.4 Investigaciones relacionadas con la temática de estudio ................................................. 27 

4. CONTEXTUALIZACIÓN DEL ESTUDIO ............................................................................. 29 

4.1 El centro educativo ............................................................................................................. 29 

4.2 Historia del centro ............................................................................................................... 30 

4.3 Objetivos y programas del centro ...................................................................................... 31 

4.4 Los Grupos Interactivos en el centro educativo ............................................................... 32 

4.4.1 Grupos Interactivos durante el curso 2014-2015 ......................................................... 33 

4.4.2 Valoración de los Grupos Interactivos durante el curso 2014-2015 ............................ 33 

4.4.3 Grupos Interactivos durante el curso 2015-2016 ......................................................... 33 

4.4.4 Valoración de los Grupos Interactivos durante el curso 2015-2016 ............................ 35 



 

5. DISEÑO METODOLÓGICO .................................................................................................... 37 

5.1 Estudio de caso .................................................................................................................... 37 

5.2 Objetivos .............................................................................................................................. 38 

5.2.1 Objetivo general ............................................................................................................ 38 

5.2.2 Objetivos específicos ..................................................................................................... 38 

5.3 Población .............................................................................................................................. 39 

5.4 Muestra ................................................................................................................................ 39 

5.5 Técnicas e instrumentos de recogida de información ...................................................... 40 

5.5.1 Observación participante .............................................................................................. 40 

5.5.2 Notas de campo ............................................................................................................. 42 

5.5.3 Diario ............................................................................................................................ 43 

5.5.4 Escala MESSY para el alumnado ................................................................................. 44 

5.5.5 Aplicación de la Escala MESSY .................................................................................... 48 

5.6 Fases de la investigación ..................................................................................................... 49 

6. PRESENTACIÓN Y ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN ................................................... 52 

6.1 Análisis descriptivo ............................................................................................................. 52 

6.1.1 Descripción de la muestra ............................................................................................ 52 

6.1.2 Análisis descriptivo de resultados ................................................................................. 55 

6.2 Análisis comparativo entre las medias del Grupo 1 (G. E.) y Grupo 2 (G.C) ............... 70 

6.2.1 Análisis de las medias obtenidas en cada factor por la totalidad de la muestra .......... 70 

6.2.2 Análisis comparativo entre las medias del Grupo 1 y Grupo 2 en cada factor ............ 72 

6.2.3 Análisis comparativo entre las medias de los grupos A y C y D y E en cada factor .... 76 

6.3 Síntesis de los análisis comparativos de medias ............................................................... 81 

6.3.1 Síntesis del análisis comparativo entre el Grupo 1 (G.E) y grupo 2 (G.C) .................. 81 

6.3.2 Síntesis del análisis comparativo entre los grupos A y C y D y E ................................ 83 

7. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS ....................................................................................... 84 

7.1 Contribución del trabajo realizado al tema de estudio .................................................... 85 

7.2 Grado de consecución de los objetivos planteados ........................................................... 86 

7.3 Conclusiones basadas en los resultados alcanzados ......................................................... 86 

7.4 Limitaciones del estudio ..................................................................................................... 89 

7.5 Recomendaciones en base a las conclusiones .................................................................... 90 

7.6 Líneas de investigación derivadas del estudio desarrollado ............................................ 92 

8. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS ...................................................................................... 93 

9. ANEXOS .................................................................................................................................... 101 

 



 

ÍNDICE DE TABLAS 

 

Tabla 1. Fases de la observación.. ......................................................................................................... 41 

Tabla 2. Ventajas y desventajas de las notas de campo. . ..................................................................... 43 

Tabla 3. Estructura factorial Escala Messy. .......................................................................................... 47 

Tabla 4. Comparación estructura factorial por diversos autores. .......................................................... 48 

Tabla 5. Fases de la investigación. ........................................................................................................ 52 

Tabla 6. Estadísticos descriptivos de la muestra. .................................................................................. 53 

Tabla 7. Estadísticos descriptivos del grupo 1 (G.E) ............................................................................ 54 

Tabla 8. Estadísticos descriptivos del grupo 2 (G. C) ........................................................................... 55 

Tabla 9. Frecuencias y porcentajes válidos obtenidos en los ítems que constituyen el Factor 1. ......... 58 

Tabla 10. Puntuaciones extremas obtenidas en losítems ...................................................................... 59 

Tabla 11. Frecuencias y porcentajes válidos obtenidos en los ítems que constituyen el Factor 2. ....... 62 

Tabla 12. Puntuaciones extremas obtenidas en los ítems que conforman el Factor 2. ......................... 63 

Tabla 13. Frecuencias y porcentajes válidos obtenidos en los ítems que constituyen el Factor 3. ....... 66 

Tabla 14.Puntuaciones extremas obtenidas en los ítems que conforman el Factor 3. .......................... 67 

Tabla 15. Frecuencias y porcentajes válidos obtenidos en los ítems que constituyen el Factor 4. ....... 68 

Tabla 16. Puntuaciones extremas obtenidas en los ítems que conforman el Factor 4. ......................... 69 

Tabla 17. Estadísticos descriptivos de los cuatro factores de la escala obtenidos por la muestra. ....... 72 

Tabla 18. Estadísticos descriptivos de los grupos 1 y 2 en el Factor 1. ................................................ 72 

Tabla 19. Comparaciones de medias para dos muestras independientes. . ........................................... 73 

Tabla 20. Estadísticos descriptivos de los grupos 1 y 2 en el Factor 2. ................................................ 73 

Tabla 21. Comparaciones de medias para dos muestras independientes.. ............................................ 74 

Tabla 22. Estadísticos descriptivos de los grupos 1 y 2 en el Factor 3. ................................................ 74 

Tabla 23. Comparaciones de medias para dos muestras independientes.. ............................................ 74 

Tabla 24. Estadísticos descriptivos de los grupos 1 y 2 en el Factor 4. ................................................ 75 

Tabla 25. Comparaciones de medias para dos muestras independientes. . ........................................... 75 

Tabla 26. Estadísticos descriptivos de los grupos A, C, D y E en el Factor 1. ..................................... 76 

Tabla 27. Comparaciones de medias entre los grupos A y C. . ............................................................. 77 

Tabla 28. Comparaciones de medias entre los grupos D y E. . ............................................................. 77 

Tabla 29. Estadísticos descriptivos de los grupos A, C, D y E en el Factor 2. ..................................... 78 

Tabla 30. Comparaciones de medias entre los grupos A y C.. .............................................................. 78 

Tabla 31. Comparaciones de medias entre los grupos D y E.  .............................................................. 78 

Tabla 32. Estadísticos descriptivos de los grupos A, C, D y E en el Factor 3. ..................................... 79 

Tabla 33. Comparaciones de medias entre los grupos A y C. . ............................................................. 79 

Tabla 34. Comparaciones de medias entre los grupos D y E.. .............................................................. 80 

Tabla 35. Estadísticos descriptivos de los grupos A, C, D y E en el Factor 4. ..................................... 80 

Tabla 36. Comparaciones de medias entre los grupos A y C. . ............................................................. 81 

Tabla 37. Comparaciones de medias entre los grupos D y E.. .............................................................. 81 

Tabla 38. Resumen análisis comparativo entre los grupos 1 y 2 . ........................................................ 82 

Tabla 39. Resumen análisis comparativo entre los grupos A y C y D y E . ......................................... 83 

 
 

 



 

ÍNDICE DE GRÁFICAS 

 

Gráfica  1. Porcentaje de respuesta en cada opción de los ítems asociados al Factor 1. ....................... 59 

Gráfica  2. Porcentaje de respuesta en cada opción de los ítems asociados al Factor 2. ....................... 63 

Gráfica  3. Porcentaje de respuesta en cada opción de los ítems asociados al Factor 3. ....................... 67 

Gráfica  4.Porcentaje de respuesta en cada opción de los ítems asociados al Factor 4. ........................ 69 

 

 

ÍNDICE DE ANEXOS 

Anexo 1: Diario Grupos Interactivos .................................................................................................. 101 

Anexo 2. Reunión de evaluación de Grupos Interactivos ................................................................... 115 

Anexo 3. Escala MESSY modificada ................................................................................................. 117 

Anexo 4. Escala MESSY por factores ................................................................................................ 120 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Las referencias a personas, colectivos o cargos citados en el presente trabajo figuran en género masculino como 

género gramatical no marcado. Cuando proceda, será igualmente válida la mención en género femenino. 



 

1 
 

1. INTRODUCCIÓN 

El Trabajo Fin de Máster que se presenta a continuación acerca del desarrollo de los 

Grupos Interactivos y las habilidades sociales en un centro de Educación Secundaria, tiene 

su origen en las prácticas del Máster en Intervención e Investigación Socioeducativa. 

El documento comienza explicando la importancia e interés que tiene investigar acerca del 

desarrollo de los Grupos Interactivos y las habilidades sociales, así como los objetivos que 

pretende conseguir el estudio realizado.  

Posteriormente, se presenta el marco teórico sobre el que se sustenta el estudio, 

presentando tanto conceptos teóricos como experiencias e investigaciones realizadas sobre 

el tema. Se comienza con la definición de Comunidades de Aprendizaje, para seguir con la 

exposición de sus objetivos, principios pedagógicos, fases de transformación y algunas 

experiencias. A continuación, se presenta la definición de los Grupos Interactivos, sus 

características, su organización y funcionamiento y el papel de los agentes implicados en 

ellos. Más adelante, se aborda el otro eje fundamental del trabajo, que es la delimitación 

conceptual de las habilidades sociales, su desarrollo y relevancia en el ámbito escolar, así 

como su consideración como factor de riesgo cuando dichas habilidades no están 

suficientemente afianzadas en la persona. 

Tras ese marco teórico, se presenta la contextualización en la que se enmarca el estudio, 

explicando las características, historia y objetivos del centro educativo. En el mismo 

apartado, se describe y comenta el Proyecto Grupos Interactivos que se desarrolla en el 

centro. 

Posteriormente, se expone el diseño metodológico del estudio explicando las 

características del estudio de caso y los objetivos que se pretenden conseguir. Se define la 

población y muestra de estudio, así como las técnicas e instrumentos de recogida de 

información que se han utilizado. En la parte final del apartado, se explican las fases que 

se han seguido en la investigación y las limitaciones que se han encontrado durante la 

realización del estudio. 

En el apartado de resultados, se presentan los análisis descriptivos y comparativos que se 

han realizado en el estudio, así como una síntesis comentada de los mismos. 

En la parte final del documento se exponen las conclusiones y discusión, así como las 

propuestas de mejora, donde se explica la contribución del trabajo al tema de estudio, el 

grado de consecución de los objetivos, las implicaciones pedagógicas y las futuras líneas 

de investigación que podrían derivarse de este estudio en futuros trabajos. 

Asimismo, el documento aporta las referencias bibliográficas utilizadas y los anexos con 

información complementaria. 
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2. JUSTIFICACIÓN E INTERÉS DE LA TEMÁTICA 

El trabajo que se presenta surge tras la realización de las prácticas en un centro de 

Educación Secundaria de la ciudad de Gijón. Durante el periodo de prácticas, además de 

realizar funciones como Profesora Técnica de Servicios a la Comunidad, he tenido la 

oportunidad de participar en el desarrollo de Grupos Interactivos. Tras esta experiencia, 

surge la idea de realizar el Trabajo Fin de Máster sobre esta forma de organización del aula 

para trabajar las habilidades sociales de los estudiantes del centro. 

Como se especifica en la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la 

calidad educativa (2013), la educación se convierte en una herramienta para superar 

barreras económicas y sociales, posibilitando que el alumnado reciba una educación 

basada en la igualdad y justicia social. Así se entiende que ofreciendo una educación 

igualitaria y de calidad se permite que cada alumno y alumna desarrolle al máximo sus 

capacidades, entre las que se incluyen las capacidades relacionadas con el ámbito social de 

la persona. De manera individual, la educación ofrecida desde los centros "supone facilitar 

el desarrollo personal y la integración social" (p. 97859), de la misma forma que 

"determina, en gran manera, las metas y expectativas de la trayectoria vital, tanto en lo 

profesional como en lo personal" (p. 97859). 

El sistema educativo debe por tanto, perseguir un desarrollo pleno del alumnado que le 

posibilite una inclusión positiva en la sociedad de la que forma parte. Deberá prestarse 

especial atención al alumnado que requiere un apoyo o unos requerimientos específicos 

debido a diferentes dificultades o problemáticas, promoviendo así la eliminación de 

desigualdades educativas y sociales.  

La sociedad actual, caracterizada por ser cambiante y plural, precisa de un proceso de 

enseñanza-aprendizaje basado en la preparación de los individuos para su correcto 

desenvolvimiento en la cambiante sociedad de la información. Para conseguirlo se 

requieren unos profesionales capacitados para resolver las problemáticas que se presenten 

y una concepción de la educación que no se limite únicamente a impartir una cultura 

académica (Carro, 1991). No será suficiente con las acciones puntuales de un determinado 

profesional o el cambio en un aspecto específico del funcionamiento de los centros, sino 

que se deberá modificar íntegramente la estructura y actuaciones del centro (Rael, 2009). 

Actualmente, en relación a las habilidades sociales, se está experimentando un auge de la 

importancia que se les concede, existiendo numerosas publicaciones acerca de su 

importancia, desarrollo e intervención (García, 2010).  

Siguiendo a F. López (2008, pp.122-127), los niños y niñas durante la adolescencia 

presentan las siguientes necesidades que deben ser cubiertas para un desarrollo positivo de 

la persona: 
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- Necesidades de carácter físico-biológico: nacido deseado, alimentación, 

temperatura, higiene, sueño, actividad física, protección de riesgos reales, salud, 

ambiente ecológico adecuado. 

- Necesidades cognitivas: estimulación sensorial, exploración física y social, 

escolarización, comprensión de la realidad física y social, protección de riesgos 

imaginarios. 

- Necesidades emocionales y sociales: necesidades afectivas y sexuales. 

Centrándonos en las necesidades emocionales y sociales es preciso señalar la necesidad de 

seguridad emocional y la necesidad de una red de relaciones sociales. Así, la prevención 

de la seguridad emocional se centra en: 

- Apego incondicional: aceptación, disponibilidad, accesibilidad, respuesta adecuada 

a demandas y competencia. 

- Afecto. 

- Estima y valoración. 

- Resolver los conflictos con disciplina inductiva: explicaciones, exigencias, 

conforme a edad, coherencia en exigencias, posibilidad de revisión si el niño 

protesta la decisión. 

Por otra parte, la necesidad de disponer de una red de relaciones sociales se puede 

satisfacer a través de las relaciones de amistad y compañerismo, fomentando la interacción 

entre iguales en los ámbitos escolar y familiar. En el caso de que los niños y niñas no 

satisfagan esta necesidad, se colocan en una situación de riesgo que producirá aislamiento 

y soledad social y problemas derivados de amistades consideradas de riesgo. 

Estas necesidades no hacen referencia solamente al ámbito familiar, sino que como se ha 

señalado, también adquieren importancia en el ámbito escolar. Por ello, desde los centros 

educativos se debe asumir la responsabilidad que como agentes educativos y sociales 

tienen para proponer metodologías y técnicas que permitan estimular y desarrollar el 

ámbito social del alumnado, previniendo así graves problemas sociales en la vida adulta 

(Sánchez, 2009; Santamaría, 2012).  

Como señalan Aubert, García y Racionero (2009), "en las últimas décadas se ha producido 

un cambio hacia concepciones más comunicativas que ha facilitado que los procesos de 

aprendizaje se estudien de forma preferente en el contexto de las interacciones sociales en 

las que éstas tienen lugar" (p. 130), por lo que esta investigación y sus resultados 

responderán a las necesidades e intereses de las personas implicadas, eliminando la visión 

de la investigación como un procedimiento alejado de la realidad educativa y social que se 

presenta (Carro, 1991).  
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La investigación además de realizarse en un entorno educativo, también abarcará la 

situación social, ya que los resultados que se obtengan tendrán repercusiones en  todas las 

esferas en las que se desenvuelva la persona (Méndez, 2013), teniendo en consideración 

que "el ser de la educación se construye y reconstruye subjetivamente en el encuentro 

intersubjetivo con los otros en lo escolar y social, entendidos éstos como escenarios 

dinámicos productores de prácticas de significación" (Delgado, 2008, p.8). 

Con la realización de este trabajo se pretende principalmente, realizar un estudio 

descriptivo y comparativo en el que se analicen las posibles relaciones entre el desarrollo 

de Grupos Interactivos y las habilidades sociales, identificando posibles diferencias en el 

desarrollo de habilidades sociales del alumnado que ha participado en Grupos Interactivos 

y alumnado que no ha experimentado con los mismos. 

Este objetivo principal se concreta en los siguientes objetivos específicos: 

- Realizar una revisión teórica sobre las Comunidades de Aprendizaje, los Grupos 

Interactivos y el desarrollo de las habilidades sociales. 

- Describir algunas experiencias actuales sobre Comunidades de Aprendizaje y 

Grupos Interactivos en centros educativos de otras comunidades autónomas. 

- Participar como voluntaria en los Grupos Interactivos para conocer el 

funcionamiento de los mismos e identificar los grupos y asignaturas en las que se 

organizan Grupos Interactivos. 

- Identificar el nivel de desarrollo de las habilidades sociales del alumnado que 

participa en Grupos Interactivos y del alumnado que no participa en los mismos. 

- Realizar una comparación entre las habilidades sociales del alumnado que participa 

en Grupos Interactivos y aquellos otros que no participan. 

- Describir las posibles diferencias de habilidades sociales entre los distintos grupos. 

 

 

3. MARCO TEÓRICO 

A continuación, se presenta el marco teórico sobre el que se sustenta el trabajo. En él, se 

abordan aspectos teóricos relativos a las Comunidades de Aprendizaje, los Grupos 

Interactivos y las habilidades sociales. En la parte final se exponen investigaciones 

relacionadas con la temática del estudio. 

 

3.1 Las Comunidades de Aprendizaje 

La sociedad actual se presenta, desde hace décadas, como una sociedad inmersa en un 

proceso de globalización y cambio. Este proceso ha producido múltiples modificaciones en 

el ámbito político, en el ámbito económico y en el ámbito cultural, presentándose 
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actualmente un tipo de sociedad plural y multicultural, donde la diversidad se presenta 

como la característica principal (Peirats y López, 2013). 

Esta sociedad del siglo XXI y esos cambios señalados, también han incidido de manera 

notoria en el ámbito educativo. Así, en las últimas décadas se exige que la educación 

responda a las necesidades que presenta un alumnado cada vez más diverso, debiendo 

ofrecer a todos y todas, sin distinción, los conocimientos y herramientas necesarias que 

permitan su inclusión en la sociedad global y de la información. Por ello, cada vez son más 

los profesionales que analizan y cuestionan los modos a través de los cuales la escuela 

intenta ofrecer esas respuestas al alumnado (Aubert et al., 2009; Valls, 2010). 

Así, desde el ámbito educativo se otorga importancia a problemas crecientes relacionados 

con el fracaso escolar, la inadecuada convivencia, la falta de motivación del alumnado, la 

falta de autoridad docente y la escasa implicación familiar. La aparición y continuidad de 

esas problemáticas conlleva a replantearse la aportación del ámbito educativo a la 

resolución satisfactoria de las mismas. En algunos casos, esos problemas llegan a 

atribuirse a un determinado alumno o alumna, o incluso se atribuyen problemáticas 

específicas a una familia o etnia. Esta consideración tiene como consecuencia que las 

medidas adoptadas sean segregadoras, pues la mayoría de las veces consisten en la 

organización de distintas agrupaciones con mayor o menor grado de flexibilidad o en la 

elaboración de adaptaciones curriculares a alumnado que presenta dificultades. En la 

misma línea, es en los centros de educación secundaria donde esos problemas se hacen 

más evidentes, y generalmente, se opta por la salida del alumno o alumna del aula para 

recibir apoyos, es decir, se saca al niño o niña del aula ordinaria y se le aparta de su grupo 

de compañeros y compañeras (Jaussi, 2003). 

Ante las dificultades que se presentan en el ámbito educativo relativas al fracaso escolar, 

absentismo, abandono, exclusión, etc., distintas teorías y proyectos llevados a cabo en 

distintos centros educativos, muestran que estos problemas no pueden ser resueltos 

únicamente por las acciones realizadas por los profesionales educativos de los centros 

(Martín y Díaz-Aguado, 2010; Musitu y Martínez, 2009; Sánchez, 2011). Ante esas 

necesidades, los centros educativos no pueden actuar solos, sino que se precisa que exista 

una continuidad y coordinación entre los distintos contextos en los que se desarrollan los 

menores y las menores, ya que como afirma Jaussi (2003) "el aprendizaje no se produce 

únicamente a través de la relación del profesor-alumno o en la interacción entre el 

alumnado" (p.4), sino que también se produce en cada uno de los ámbitos en los que la 

alumna o el alumno se inserta (familia, centro educativo, entorno social y cultural).    

Ante este contexto educativo y social y con el fin de reducir o prevenir esas problemáticas 

crecientes, surge en el año 1978 el Proyecto de Comunidades de Aprendizaje para dar 

respuestas a las necesidades que se estaban presentando en el ámbito educativo. Así, la 

primera experiencia del Proyecto se originó en Barcelona, en la Escuela de Personas 
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Adultas de La Verneda-Sant Martí, siendo ésta la primera experiencia publicada en la 

Harvard Educational Review (Palomero, 2010). 

 

3.1.1 Definición 

El Proyecto Comunidades de Aprendizaje apuesta por un cambio en las prácticas 

educativas que permita resaltar el valor de la educación para minimizar las desigualdades y 

la exclusión social, ofreciendo una enseñanza de calidad basada en la igualdad que 

posibilite a todo el alumnado, sin excepciones, desarrollar las capacidades y 

potencialidades necesarias para participar activa y positivamente en la sociedad actual 

(Elboj, Puigdellívol, Soler y Valls, 2002; Cámara et al., 2004). 

En concreto, una comunidad de aprendizaje se puede definir como: 

 Un proyecto de transformación social y cultural de un centro educativo y de su entorno, 

 para conseguir una sociedad de la información para todas las personas, basada en el 

 aprendizaje dialógico, mediante la educación participativa de la comunidad que se concreta 

 en todos sus espacios incluida el aula. (Valls, 2000, p.8) 

Las Comunidades de Aprendizaje se consideran un proyecto de transformación social y 

cultural ya que todas sus actuaciones persiguen unas transformaciones en distintos niveles 

(Díez-Palomar y Flecha, 2010, p.25):  

- Contexto educativo. 

- Niveles previos de conocimiento. 

- Expectativas. 

- Relaciones familia-centro educativo. 

- Relaciones sociales en el aula, en el centro y en la comunidad. 

- Sociedad que promueva la equidad. 

En este marco ya no se concibe como beneficiosa la tradicional relación educativa entre el 

profesorado, el alumnado y los contenidos necesarios, a través de la cual se suponía que se 

realizaba el aprendizaje. Desde esta visión, esa relación se presenta como insuficiente para 

responder a las características y necesidades del alumnado existente. Por el contrario, se 

apuesta por tres elementos fundamentales para el proceso de enseñanza-aprendizaje como 

son las interacciones, el diálogo y la comunidad. 

Ningún agente actúa de manera individual, sino que debe existir una conexión entre los 

distintos agentes que permita la realización de unas intervenciones conjuntas, donde se 

integren todas las capacidades de los agentes (Peirats y López, 2013). 

Se reconoce de esta manera que todos los agentes influyen en el aprendizaje y por lo tanto, 

que todos deben planificar ese proceso y actuar conjuntamente en el mismo. Ya no se 

reduce el proceso educativo al profesorado y al alumnado, "sino que alcanza al conjunto de 
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la comunidad de aprendizaje, incluidos padres, madres, otros familiares, voluntariado y 

otros profesionales, además de alumnado y profesorado" (Flecha, 2006, p.13). 

La implicación de todos los agentes en la educación, apostando por las indicaciones 

freirianas, implicaría el desarrollo de los siguientes aspectos (Flecha, 2006, p.15): 

- Actuaciones conjuntas entre el profesorado, las familias, el alumnado y personas 

pertenecientes a otras entidades y colectivos para crear condiciones de aprendizaje 

y enseñanza para todo el alumnado. 

- Necesidad de formación de los agentes de aprendizaje, evitando la dedicación 

exclusiva de la formación a los profesionales. 

Se considera que para conseguir unos aprendizajes óptimos, son necesarias las 

interacciones, teniendo que ser éstas lo más numerosas y diversas posibles. Así, es 

necesario fomentar el diálogo entre el alumnado, entre profesionales y familias, entre 

distintos grupos, distintas culturas y etnias, ya que solamente de esta manera se estará 

ofreciendo a cada persona la capacidad de diálogo a partir de la cual se puede construir una 

sociedad igualitaria. 

La implicación y participación de distintas personas en el aula posibilita una diversidad de 

relaciones entre las personas adultas y el alumnado, aumentando la riqueza de las 

relaciones interpersonales. Al mismo tiempo, "cuando los niños y las niñas tienen la 

oportunidad de aprender en grupos pequeños con la presencia de diferentes personas 

adultas que les ayudan, incluso cuando estas personas no son profesionales de la 

educación, se promueve el aprendizaje" (Oliver y Gatt, 2010, p. 282). 

Esta propuesta de transformación apuesta por una mejora de la calidad de la enseñanza que 

permita eliminar el fracaso escolar y la exclusión escolar que el alumnado presenta, a partir 

de la mejora del aprendizaje y participación de la comunidad en la educación, eliminando 

los principios característicos de la educación compensatoria (Elboj et al., 2002). 

 

3.1.2 Objetivos de las Comunidades de Aprendizaje 

Las Comunidades de Aprendizaje pretenden conseguir fundamentalmente los siguientes 

objetivos básicos (Jaussi, 2003):  

- Superar las desigualdades apostando por una igualdad educativa que permita 

eliminar situaciones de exclusión social.  

- Ofrecer una educación de calidad que permita desarrollar las capacidades del 

alumnado para vivir en la sociedad actual. Algunas de esas capacidades que se 

deben desarrollar son: autonomía, trabajo en equipo, capacidad de decisión y 

capacidades relacionadas con el procesamiento, selección y aplicación de la 

información. 
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- Fomentar desde las escuelas la capacidad de diálogo y crítica de todas las personas 

para poder construir una sociedad igualitaria, solidaria e intercultural. Para ello se 

posibilitará el diálogo entre los distintos componentes de la comunidad educativa: 

profesorado, alumnado, familias, educadores, personal perteneciente de entidades y 

asociaciones, etc. 

 

3.1.3 Principios pedagógicos de las Comunidades de Aprendizaje 

La puesta en marcha de una Comunidad de Aprendizaje exige conocer y aplicar un 

conjunto de principios pedagógicos que posibilitarán conseguir las metas necesarias, 

organizando las actuaciones de manera que todos trabajen con el mismo objetivo, con la 

misma metodología y en la misma dirección. Estos principios son los siguientes (Jaussi, 

2003; Peirats y López, 2013; Alcalde, 2006):  

- Necesidad de establecer unas metas compartidas por todas las personas implicadas 

en el proceso educativo. Los objetivos deben ser consensuados y definidos por 

todas las personas participantes, de manera que todas sean conscientes de la 

necesidad de conseguir cada objetivo fijado.  

 

- Participación e implicación de todas las personas pertenecientes a la comunidad 

educativa. Además de contar con el trabajo del profesorado, es imprescindible 

contar con el alumnado, las familias, personal de asociaciones, voluntariado, etc. 

Esta participación propiciará una diversidad enriquecedora en el momento de tomar 

decisiones y establecer objetivos y actuaciones. Es importante que todas las 

personas que participen tengan la misma responsabilidad para poder actuar de 

manera colaborativa. De esta forma, el profesorado asumirá funciones de 

coordinación y dinamización. 

 

- Educación intercultural. Desde el ámbito educativo debe promoverse una 

educación intercultural, siendo una herramienta eficaz la participación de personas 

de distintas culturas en el proceso educativo. 

 

- Altas expectativas. Es necesario crear un clima positivo que permita apostar por las 

altas expectativas, sin prestar una atención excesiva a los déficits. No se deberá 

prestar atención a las situaciones problemáticas, ni a los objetivos mínimos, sino 

que por el contrario, se potenciará alcanzar unos objetivos máximos de aprendizaje, 

basándose en las posibilidades que presentan las personas. Las altas expectativas 

serán referidas tanto al alumnado como a toda persona que participe en las aulas. 

 

- La centralidad del aprendizaje. Las personas implicadas buscarán todas las posibles 

alternativas para que el alumnado pueda desarrollar sus capacidades. Para ello, se 
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propondrán aprendizajes importantes, tanto básicos como complejos, ofreciendo la 

metodología, recursos y prácticas educativas más adecuadas, evitando la utilización 

de metodologías tradicionales que puedan provocar diferencias entre el alumnado. 

 

-  Entre todos y todas se buscarán fórmulas alternativas para que todo el alumnado 

pueda desarrollar al máximo sus capacidades. Se plantean aprendizajes potentes, 

complejos, importantes o básicos como el procesamiento y selección de 

información, el trabajo en equipo, los proyectos, las lenguas...,intentando 

proporcionar los recursos más adecuados, las mejores metodologías, las mejores 

prácticas educativas: grupos interactivos. 

 

- Evaluación permanente del progreso del alumnado. Es importante la realización de 

una evaluación continua por parte de todas las personas implicadas que permita 

detectar los avances y las problemáticas o necesidades que vayan surgiendo y que 

precisan de una adaptación. 

Estos principios pedagógicos no son propios de una didáctica específica, sino que son "las 

bases de una propuesta para conseguir que ningún niño o niña quede excluido o excluida 

de los conocimientos y herramientas necesarios para participar plenamente en la sociedad 

de la información" (Elboj et al., 2002, p.76). 

 

3.1.4 Aprendizaje dialógico 

En las Comunidades de Aprendizaje se concede especial importancia al diálogo y al 

aprendizaje que se desarrolla a través del mismo, conocido éste como aprendizaje 

dialógico.  

El diálogo entre el alumnado y las personas presentes en un aula produce un aprendizaje de 

tipo instrumental, que en las metodologías y concepciones de la educación tradicionales no 

se había analizado. El diálogo entre iguales y entre adultos posibilita el desarrollo de 

capacidades lingüísticas y sociales, ya que fomenta la reflexión, el debate, la relación y las 

interacciones, enriqueciendo así los conocimientos y aprendizajes de las personas que 

participan en el mismo. Es importante señalar que el diálogo que se produzca debe 

realizarse en condiciones de igualdad, evitando las relaciones de poder o autoridad, ya que 

eso no posibilitaría que todas las personas se comunicasen. 

La comunicación y el tipo de diálogo que se establezca con el alumnado tendrán 

repercusiones en el aprendizaje, por lo que desde el ámbito educativo será necesario 

analizar los actos comunicativos que se producen, así como potenciar diálogos en los que 

el alumnado participe de forma activa y respetuosa. 

 Dedicar conversaciones basadas en actos comunicativos dialógicos, potenciadores de la 

 libertad de los niños y niñas, donde se les escucha creando un clima de igualdad y de 
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 respeto  entre ellos y ellas, donde se les anima a soñar qué desean ser cuando sean mayores, 

 y donde se crean altas expectativas, puede hacer que un niño o niña que está fracasando en 

 la escuela o en el instituto recupere o sienta por primera vez las ganas de estudiar junto a 

 sus compañeros y compañeras para conseguir su sueño: ser médico, abogada, veterinaria, 

 enfermero, etc. (Oliver y Gatt, 2010, p. 287). 

Desde el ámbito educativo se deben promover unos actos comunicativos dialógicos que 

permitan eliminar los actos comunicativos de poder que se vienen realizando en los 

centros, que promueven resultados académicos negativos y una baja autoestima y 

solidaridad del alumnado (Oliver y Gatt, 2010). 

Los actos comunicativos dialógicos presentan las siguientes características (Soler y Pulido, 

2009; Aubert, Flecha, García, Flecha y Racionero, 2008): 

- Incluyen todas las dimensiones de la comunicación humana, esto significa que 

además de incluirse los elementos del lenguaje verbal, también se incluyen 

elementos de la comunicación no verbal, como lenguaje corporal, miradas, gestos, 

etc. 

- Los actos ilocucionarios deben incluir la búsqueda de consenso. Además de existir 

un entendimiento, como en cualquier acto comunicativo, en el acto comunicativo 

dialógico se precisa que el hablante y el oyente lleguen a un acuerdo, libre de 

coacciones. 

- Condición de sinceridad en los actos ilocucionarios y perlocucionarios dialógicos. 

Debe existir una sinceridad que posibilite realizar interacciones de transformación. 

- Los actos perlocucionarios dialógicos están libres de coacción. Están orientados a 

una acción consensuada a partir del entendimiento y la sinceridad. 

 

Como señalan autores como Álvarez, González y Larrinaga (2012, p.2), "para aprender las 

personas necesitamos gran número de interacciones y lo más diversas posibles, 

apoyándose el diálogo en una relación de igualdad y no poder". Es necesario que los 

profesionales de la educación asuman la importancia de la interacción entre el alumnado, 

debiendo otorgar a todos y todas, la oportunidad de participar en el aprendizaje dialógico, 

ya que todos, sin excepción, tienen potencialidades para hacerlo. 

 

Por otra parte, es preciso que el profesorado disponga de una formación acerca del 

aprendizaje dialógico, así como de los principios básicos que deben regirlo (Álvarez et al., 

2012, p.3) 
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3.1.5 Principios del aprendizaje dialógico 

Para que se produzca el aprendizaje dialógico es necesario que se desarrollen los siguientes 

principios (Aubert et al., 2009):  

- Diálogo igualitario. Será necesario que se produzca un diálogo en el que 

alumnado, profesorado, familiares y otros profesionales se comuniquen a partir de 

criterios de igualdad y respeto. La opinión de un alumno o alumna, igual que de 

una familia o de otra persona, será igual de válida que la ofrecida por el 

profesorado. De esta forma, se elimina la concepción tradicional de que el 

profesorado es el único que tiene la autoridad y, por lo tanto, sus opiniones son más 

válidas que las de un niño, niña, padre o madre. Cada opinión u aportación será 

valorada solamente de acuerdo a la argumentación ofrecida en relación a la misma. 

Este diálogo igualitario posibilita que las familias adquieran la importancia que en 

ocasiones se les ha denegado. La consideración de las diversas opiniones producirá 

un enriquecimiento del proceso y la obtención de unos mejores resultados. 

 

- Inteligencia cultural. Generalmente, se ha valorado la inteligencia de las personas a 

partir de su cociente intelectual o de las capacidades académicas. Actualmente, esa 

visión está cambiando, asumiendo la importancia que adquieren para las personas 

otros tipos de inteligencias. Así, además de las conocidas como las nueve 

inteligencias de Gardner (1993), también aparece la inteligencia cultural. Esta 

inteligencia "está formada por la inteligencia académica, la inteligencia práctica y 

la inteligencia comunicativa" (Aubert et al., 2009, p.132). Especialmente, en la 

inteligencia cultural se suele conceder importancia fundamentalmente a la 

inteligencia comunicativa. Esto es debido a que las habilidades comunicativas son 

aquellas que permiten a un individuo resolver problemas de la vida cotidiana, sin 

necesidad de aplicar necesariamente la inteligencia académica o la inteligencia 

práctica. Es importante desde el ámbito educativo considerar la importancia a este 

tipo de inteligencia, que puede ayudar a la persona a saber aprovechar las 

oportunidades que brinda el aprendizaje. 

 

- Transformación. Como se ha señalado anteriormente, las comunidades de 

aprendizaje suponen un proceso de transformación a distintos niveles. De la misma 

manera, el aprendizaje dialógico también supone una transformación, ya que a 

través de este aprendizaje se incide en los contextos culturales y sociales de las 

personas, eliminando situaciones de desventaja social. Por este motivo, la 

transformación que se desarrolla en el ámbito educativo no sólo influye en éste, 

sino que se extiende a todos los ámbitos en los que la persona participa, suponiendo 

una transformación que traspasa los límites de los centros educativos. 

 

- Dimensión instrumental. Los aprendizajes deben tener un carácter funcional. Los 

conocimientos que el alumnado adquiera deben posibilitar su utilización en la vida 
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cotidiana y en la vida académica. Se persiguen conocimientos que sean valiosos 

para el día a día, pero también que tengan utilidad para desarrollar la carrera 

académica. La dimensión instrumental del aprendizaje posibilitará que el alumnado 

aprenda a aprender. 

 

- Creación de sentido. Este principio está estrechamente ligado con el principio de la 

dimensión instrumental. Si se ofrecen contenidos y enseñanzas instrumentales, se 

posibilitará que el alumnado les otorgue un sentido. Este principio también se 

extiende a las familias y al profesorado, propiciando la participación en la 

enseñanza, al encontrar ellos un sentido a las actuaciones. 

 

- Solidaridad. Este principio requiere del desarrollo de una educación inclusiva que 

fomente las interacciones entre todos los miembros de la comunidad, 

independientemente de sus diferencias físicas, étnicas, religiosas, etc. Este 

principio no debe producirse de manera aislada, limitándose a unos días 

determinados, sino que, por el contrario, deberá ser la base de todas las actividades 

que se realicen diariamente. El principio de solidaridad precisa para su desarrollo 

de una dedicación compartida entre alumnado, profesorado, familias y personas 

ajenas a los centros educativos donde la diversidad sea el pilar central del 

aprendizaje. 

 

- Igualdad de diferencias. Repetidamente desde el ámbito educativo se han realizado 

actuaciones de atención a la diversidad dirigidas fundamentalmente a segregar al 

alumnado que presenta diferencias respecto al resto, proponiendo medidas basadas 

en una concepción errónea de la atención a la diversidad. En ocasiones, de manera 

errónea la diversidad se concibe como un obstáculo que dificulta el desarrollo de 

las sesiones de clase, ya que se considera que puede entorpecer o ralentizar el 

proceso. Esta interpretación se traduce en una serie de medidas encaminadas a la 

segregación del alumnado y a la vinculación de las diferencias con las deficiencias. 

Así, para la aplicación de este principio, será necesario eliminar la visión 

excluyente de las diferencias, apostando por una educación igualitaria que fomente 

unas prácticas educativas de calidad en las que se incluya a todo el alumnado. 

Asimismo, será conveniente la inclusión en el aula de distintas personas para que 

exista una diversidad de perfiles que permita romper con la homogeneidad del 

profesorado. Es importante que acudan al aula personas de distinta procedencia, 

profesiones, culturas, religiones, etc. Concienciarse de que la diversidad y las 

diferencias no solamente se refieren al alumnado, sino también al resto de personas 

que participan en las aulas, favorecerá la mejora de la enseñanza y el aprendizaje. 

A través de la aplicación de estos principios se desarrollarán unas prácticas educativas que 

permitirán alcanzar una educación y una sociedad igualitaria. Una práctica adecuada para 

fomentar el uso del aprendizaje dialógico son los Grupos Interactivos, que posteriormente 
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se explicarán. Así, "en los grupos interactivos se aprende de manera dialógica, es decir, 

potenciando las interacciones dialógicas basadas en un diálogo igualitario entre los niños y 

las niñas y las personas adultas"(Oliver y Gatt, 2010, p. 282). 

 

3.1.6 Fases de transformación 

Desarrollar un proyecto de innovación en un centro educativo supone un proceso complejo 

en el que no sólo se actuará en el centro, sino que también repercutirá en el entorno. Así, 

hay que tener en cuenta que también influyen múltiples variables como pueden ser "la 

motivación de las personas implicadas y su formación, la adecuada planificación del 

proyecto, el clima del centro, los apoyos internos y externos con los que se cuenta, las 

dificultades que el nuevo planteamiento implica en sí mismo" (Ortega y Álvarez, 2015, p. 

106). Todos esos elementos influirán en el éxito o fracaso del desarrollo del proyecto.  

Concretamente, el proyecto de Comunidades de Aprendizaje conllevará un proceso de 

transformación del centro educativo que implicará "transformar su estructura interna, sus 

relaciones y su entorno al mismo tiempo y hacerlo de abajo arriba, como una propuesta 

colectiva, nunca impuesta" (Elboj et al., 2002, p.73). 

La constitución de una comunidad de aprendizaje supondrá pasar por diferentes fases que 

hacen referencia tanto a su puesta en marcha como a su consolidación (Peirats y López, 

2013, pp.199-200; Jaussi, 2003, pp.12-15). 

 

Fase de sensibilización. 

La primera fase tiene un carácter informativo para que las personas implicadas en el 

proceso (alumnado, familias, profesorado, Administración educativa, voluntariado, agentes 

sociales) conozcan su funcionamiento y los principios pedagógicos y organizativos en los 

que se basa su desarrollo. Esta fase se realizará en distintas sesiones en las que se debatirán 

y analizarán cuestiones como la situación del centro, metodologías educativas empleadas, 

resultados obtenidos, implicación y participación de la comunidad, actuaciones 

desarrolladas para la atención a la diversidad, requerimientos de la sociedad actual al 

alumnado, situación de la educación, necesidades del alumnado, etc. 

 

Fase de toma de decisión. 

Es la fase en la que las personas deciden si desarrollan la transformación. La decisión debe 

contar primeramente con la aprobación de la Administración Educativa. Posteriormente, el 

90% de las personas que conforman el Claustro deben estar a favor de la decisión, ya que 
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se requerirá de un compromiso e implicación. Además, deberá producirse una aprobación 

mayoritaria del Equipo Directivo, el Consejo Escolar y la Asociación de Madres y Padres.  

 Para aprobar la transformación es necesario que el 90% del claustro esté a favor, 

 existir un acuerdo del equipo directivo y una aprobación del Consejo Escolar, además de 

 un compromiso mayoritario en la asamblea de madres y padres y contar con cierto nivel de 

 autonomía del centro, autorizado por la  Administración educativa. (Peirats y López, 2013, 

 p.199) 

 

Fase de "El sueño". 

Esta fase requerirá el esfuerzo y trabajo conjunto de todas las personas participantes en el 

proceso. Es el comienzo de la transformación, por lo que se basará en el consenso de la 

comunidad acerca de lo que se quiere conseguir con esa transformación. Todos los agentes 

aportarán sus ideas y sus expectativas, de manera que entre todos y todas puedan llegar a 

un acuerdo acerca del "sueño" que quieren conseguir. En esta fase se tenderá hacia la 

utopía de lo que conciben que debe ser el centro educativo y su contexto. Planteando 

expectativas con un cierto carácter utópico se eliminan las expectativas negativas y la baja 

autoestima. 

 

Fase de selección de prioridades. 

Esta fase comenzará con un análisis exhaustivo del contexto y del centro, relacionándolo 

con las directrices establecidas en la fase anterior. Será necesario disponer de información 

cualitativa y cuantitativa acerca del centro, recogiendo aportaciones del alumnado, 

profesorado y personal no docente. Se analizarán cuestiones relativas a las características 

del centro, disponibilidad de recursos, prácticas curriculares, características personales y 

culturales del alumnado y sus familias, formación del profesorado, potencialidades del 

centro y situación de éxito o fracaso escolar. 

 

Fase de planificación. 

En esta fase se diseñará el plan de trabajo que recogerá las prioridades de actuación 

seleccionadas anteriormente. Es importante que en este momento se formen unas 

comisiones de trabajo que propongan alternativas de cambio. Una vez realizadas las 

propuestas, la decisión será tomada por el Equipo Directivo del centro, el Claustro, el 

Consejo Escolar y la Asociación de Madres y Padres del alumnado. 
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Fase de puesta en marcha. 

En este momento se comienzan a desarrollar las actuaciones planificadas a través de las 

cuales se producirá un proceso de innovación que permitirá ofrecer una educación 

igualitaria, inclusiva y solidaria. Será necesario revisar y analizar constantemente las 

actuaciones y los resultados que ofrecen para poder realizar las modificaciones necesarias. 

Durante todas estas fases debe existir un consenso entre las personas participantes. En cada 

fase se debe producir un debate, en el que se valoren todas las aportaciones. Además, es 

importante que todas las actuaciones que se establezcan se encuentren contextualizadas, 

para así asegurar que se adecúan a las características y necesidades de la zona, ya que 

solamente de esta forma se conseguirá una auténtica transformación del centro educativo 

en una Comunidad de Aprendizaje. 

Tras el proceso de transformación, los centros educativos comenzarán a disfrutar de las 

experiencias que brindan las Comunidades de Aprendizaje, percibiendo las potencialidades 

que brindan y la complejidad que su desarrollo implica. 

 

3.1.7 Experiencias de Comunidades de Aprendizaje 

Con el fin de conocer el origen y la evolución del Proyecto de Comunidades de 

Aprendizaje a continuación se presentan las experiencias más significativas de las 

Comunidades de Aprendizaje en España. 

La primera Comunidad de Aprendizaje comenzó a desarrollarse en el año 1978 en el 

Centro de Educación de Personas Adultas "La Verneda Sant Martí", en Cataluña. Este 

centro está gestionado por el propio alumnado, constituido en unos órganos que permiten 

realizar una gestión adecuada: Asamblea, Consejo de Centro y Reunión de Coordinación 

Mensual. Tanto el alumnado como la comunidad en la que se inserta el centro, han 

participado activamente en la Comunidad, logrando conseguir unos resultados 

satisfactorios (Racionero y Serradell, 2005). Actualmente, el centro sigue siendo una 

comunidad de aprendizaje en la que el aprendizaje se desarrolla a través de una 

metodología basada en los siete principios del aprendizaje dialógico y los grupos 

interactivos. 

El Centro de Investigación en Teorías y Prácticas Superadoras de Desigualdades (CREA) 

de la Universidad de Barcelona se ha centrado en elaborar un modelo de Comunidades de 

Aprendizaje que posteriormente ofreció a todos los centros que se interesaron por la 

propuesta, investigando además acerca de su aplicación en centros de distintos niveles 

educativos. Así, se crearon Comunidades de Aprendizaje en centros como "Ruperto 

Medina de Portugalete", en Bizkaia, "Ramón Bajo" en Vitoria-Gazteiz, "Artatse", en 

Bilbao y "Virgen del Carmen" en Guipúzcoa (Jaussi, 2003, p.5). 
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Desde el año 1995, el CREA también se ha ocupado del asesoramiento científico a los 

centros de Educación Infantil, Educación Primaria y Educación Secundaria Obligatoria. 

Estas experiencias pertenecientes al País Vasco han demostrado una mejora del 

rendimiento y un aumento de la solidaridad familiar tras el desarrollo de la Comunidad. 

Actualmente existen 209 Comunidades de Aprendizaje repartidas por todo el territorio 

español (Comunidades de Aprendizaje, 2016). Es importante señalar que, además de esas 

Comunidades, existen centros que desarrollan algunos de sus principios y técnicas, aunque 

aún no se hayan desarrollado como Comunidades de Aprendizaje. 

Las experiencias de Comunidades de Aprendizaje se realizan generalmente en centros de 

educación infantil, primaria y secundaria, y también en menor medida en centros de 

Educación Especial, centros de Educación de Personas Adultas y de Formación 

Profesional. Entre esas experiencias, adquieren importancia las relacionadas con las 

matemáticas y la educación física. 

 

3.2 Los Grupos Interactivos 

3.2.1 Definición 

Los Grupos Interactivos son una respuesta educativa basada en los principios de las 

Comunidades de Aprendizaje en las que se insertan (López y Peirats, 2014). Una forma de 

concretar los principios de las Comunidades de Aprendizaje es a través de los Grupos 

Interactivos, en los cuáles se concibe el aprendizaje y enseñanza como resultado de las 

interacciones sociales, el trabajo cooperativo y el aprendizaje dialógico(Pérez y Vigo, 

2005). 

Más específicamente, los Grupos Interactivos se pueden definir como: 

 Una organización flexible del aula que pretende maximizar las interacciones entre sus 

miembros, fomentando la comunicación, el aprendizaje cooperativo y la motivación hacia 

el aprendizaje mediante una dinámica activa y estimulante. Se ponen en práctica 

principalmente para trabajar los contenidos más instrumentales, que desde las comunidades 

de aprendizaje se consideran especialmente relevantes. (Molina, 2007, p. 127) 

Los Grupos Interactivos persiguen fundamentalmente alcanzar una educación de calidad, 

en la que el alumnado no sea segregado por sus diferencias. Esto se refleja a nivel práctico 

en que el alumnado no tiene que ausentarse del aula para recibir los apoyos, sino que 

permanece en su aula, en la cual se introducen todos los recursos y apoyos necesarios 

(Elboj y Gràcia, 2005). 
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3.2.2 Características de los Grupos Interactivos 

Los Grupos Interactivos tienen unas características particulares que los convierte en una 

estrategia innovadora y eficaz para la superación del fracaso escolar (Oliver y Gatt, 2010; 

Elboj y Gràcia, 2005; Ferrer, 2005) como son: 

- Implicación de la comunidad educativa en el proceso educativo. Se posibilita la 

apertura del centro educativo y de las aulas a todas aquellas personas interesadas en 

participar en el proceso de enseñanza-aprendizaje mediante la participación de una 

persona en cada agrupamiento del aula. Esta implicación fomenta el aumento y 

enriquecimiento de las interacciones entre el alumnado y personas adultas, 

produciéndose un aprendizaje mutuo (Oliver y Gatt, 2010). Al mismo tiempo, con 

la participación de la comunidad en las aulas se consigue incrementar la 

motivación del profesorado, promoviendo un aumento de la creatividad y calidad 

en las actividades propuestas para el alumnado (López y Peirats, 2014). 

 

- Agrupamiento heterogéneo del alumnado. A través del agrupamiento heterogéneo 

del alumnado en pequeños grupos de 4 ó 5 personas y de la presencia de un adulto 

en cada uno de esos grupos, se potencia un diálogo igualitario entre los niños y las 

personas mayores que crea una relación de apoyo que posibilita el avance en el 

proceso de aprendizaje. 

 

- Aumento de la participación del alumnado. En cada actividad propuesta, el 

alumnado desarrolla estrategias de aprendizaje individual y grupal. 

Individualmente, cada alumno o alumna debe asumir una responsabilidad y un 

compromiso que contribuya al éxito del grupo. Esta responsabilidad fomenta el 

aumento de la autoestima, al sentirse todos pertenecientes a un grupo y sujetos 

importantes del mismo. 

 

- Atención personalizada al alumnado. Mediante los pequeños agrupamientos y el 

apoyo de la persona voluntaria, se consigue un seguimiento más directo e 

individualizado de cada alumno o alumna. Esta atención individualizada produce 

efectos en el rendimiento académico del alumnado, especialmente, en el aquel que 

presenta algún tipo de dificultad, ya que recibe una atención personalizada que 

sería muy difícil conseguir en una sesión ordinaria sin los Grupos Interactivos. 

 

- Disponibilidad de recursos humanos. La participación de personas de la 

comunidad durante las sesiones posibilita un aumento de los recursos humanos que 

incide positivamente en la atención al alumnado y el proceso de enseñanza. De esta 

forma, los recursos no se limitan únicamente a la plantilla del profesorado del 

centro, sino que se incrementan y enriquecen con la diversidad de las personas 

voluntarias, ampliando las posibilidades de actuación. 
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- Eliminación de la competitividad entre el alumnado. "En la escuela, la cooperación 

debe estar por encima de la competición" (Pujolás, 2004, p.34). Los Grupos 

Interactivos son un método adecuado para acabar con la competitividad, ya que el 

alumnado deberá compartir y cooperar con sus compañeros y compañeras, 

asumiendo responsabilidades conjuntas que propicien el trabajo en equipo. 

 

- Desarrollo de habilidades sociales. Los Grupos Interactivos fomentan que el 

alumnado establezca relaciones de afecto y compañerismo, al buscar un objetivo 

común para todos, eliminando situaciones de rechazo o discriminación. Para 

alcanzarlo, es necesario que todos los componentes del grupo establezcan un 

diálogo que les permita debatir, argumentar y decidir las distintas alternativas, 

valorándose todas las aportaciones realizadas. Durante el desarrollo de la actividad, 

el trabajo en equipo propicia un apoyo entre compañeros y compañeras y un 

refuerzo individual, mejorando el autoconcepto de cada miembro del grupo (López, 

2008). 

 

- Aumento de la motivación y las expectativas del alumnado. La rotación de 

actividades durante la sesión favorece que el aprendizaje adquiera un carácter 

dinámico y continuo, ya que se proponen actividades con una duración óptima que 

posibilita el mantenimiento de la atención y la motivación. Al término de la sesión, 

independientemente de las dificultades individuales, todo el alumnado consigue 

finalizar las actividades propuestas. De esta forma, el alumnado puede constatar 

que sus compañeros y compañeras también tienen aspectos en los que destacan y 

limitaciones. Además, al sentirse sujetos activos de un grupo, el alumnado asume 

que todos y todas tienen capacidades para aprender individualmente y enseñar a los 

demás componentes. "Esta imagen de sí mismos hace que niños y niñas que hasta 

el momento no se veían capaces de aprender, de sacar buenas notas, lo empiecen a 

ver posible también para ellos y ellas"(Oliver y Gatt, 2010, p. 288). 

 

3.2.3 Organización y funcionamiento de los Grupos Interactivos 

Al igual que ocurre con el desarrollo de las Comunidades de Aprendizaje, los Grupos 

Interactivos suponen un cambio que afecta de manera directa a la organización y 

funcionamiento del aula. 

Para crear Grupos Interactivos será necesario agrupar al alumnado en grupos heterogéneos. 

Para ello, se establecerán cuatro o cinco grupos, dependiendo del número total de alumnos 

del aula, formados cada uno de ellos por un máximo de cinco alumnos y alumnas. Es 

importante que la composición de estos grupos sea lo más flexible y heterogénea posible, 

por lo que será el profesor o profesora la persona encargada de diseñar los agrupamientos 

teniendo en cuenta las características individuales de cada alumno y alumna. 
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Previamente al desarrollo de la sesión, el profesor o profesora deberá preparar cuatro o 

cinco tareas (dependiendo de cuántos grupos se formen) sobre la temática que se va a 

trabajar. Cada una de esas tareas será diferente, pero deberá ser coherente y guardar 

relación con los contenidos del tema principal y con las otras tareas propuestas durante la 

sesión. El alumnado irá rotando de grupo en grupo, de manera que, al finalizar la sesión, 

todo el alumnado haya realizado las cuatro o cinco actividades establecidas (Pérez y Vigo, 

2005). Las actividades que se propongan en los Grupos Interactivos deben estimular la 

interacción entre los alumnos y alumnas y entre éstos y la persona adulta para así 

posibilitar el intercambio de conocimientos (Álvarez et al., 2012). 

La duración de las actividades dependerá del nivel educativo en el que se desarrollen los 

Grupos Interactivos. Para el nivel de Educación Secundaria la duración de cada actividad 

será de 15 a 20 minutos aproximadamente. El tiempo será controlado por el profesor o 

profesora de la asignatura, que indicará el momento en el que sea preciso el cambio de 

actividad (Odina, Buitago y Alcalde, 2004). 

Cada uno de los grupos contará con el apoyo de una persona voluntaria, la cual se 

encargará de dinamizar las interacciones entre el alumnado. La función de las personas 

voluntarias no es impartir contenidos, sino acompañar en el aprendizaje, dinamizar y 

comprobar que todo el alumnado se encuentra implicado en la actividad, mostrando un 

comportamiento adecuado (Lobato, 2010). 

En los Grupos Interactivos no se eliminan las actividades de carácter individual, sino que 

se potencian aquellas actividades en las que se requiere un trabajo entre el alumnado que 

permita la interrelación y el aprendizaje dialógico. Es necesario que el alumnado se 

interrelacione y aprenda a trabajar en equipo, ya que así se facilita que las personas se 

conozcan y se comprendan. Aun así, es importante señalar que " el trabajo en equipo no se 

puede separar de la responsabilidad individual y del compromiso personal dentro del 

equipo" (Pujolás, 2004, p.64). 

Una vez que el alumnado ha realizado todas las actividades propuestas, finalmente será 

necesario dialogar y reflexionar sobre los aprendizajes adquiridos durante la sesión. 

En relación al espacio requerido para el desarrollo de los Grupos Interactivos se precisa un 

lugar amplio que permita colocar las mesas y sillas de cada grupo en una disposición 

cuadrada, para que así el alumnado pueda establecer el contacto visual que se necesita para 

interactuar. Si las dimensiones no permitiesen esa organización, sería conveniente disponer 

de un espacio más amplio como puede ser una biblioteca o un salón de usos múltiples. El 

uso de estos espacios deberá ser planificado con anterioridad al desarrollo de las sesiones. 

Es importante señalar que antes cada sesión es conveniente realizar una reunión en la que 

el profesorado explique a las personas voluntarias las actividades que se desarrollarán. De 

esta manera, las personas voluntarias pueden preparar la sesión para orientar al alumnado 

ante las dificultades. Una vez terminada la sesión será importante que se realice una 
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reunión final para que las personas voluntarias expongan sus percepciones y junto al 

profesorado se evalúe el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

 

3.2.4 El papel del profesorado 

Las Comunidades de Aprendizaje y la práctica de los Grupos Interactivos requieren una 

visión del profesorado y de la relación profesor-estudiante muy alejada de la tradicional. 

Estas nuevas propuestas inciden en que el profesorado asuma una nueva tarea basada en el 

fomento de la autonomía y la motivación del alumnado para que éste adquiera un papel 

activo ante el aprendizaje. Para ello, el profesorado deberá ceder una parte de 

responsabilidad al alumnado, adquiriendo éstos una postura activa ante el aprendizaje 

(Peirats y López, 2013). 

Para el desarrollo de los Grupos Interactivos, el profesorado deberá asumir, además de sus 

funciones propias, unas funciones relativas a la planificación, organización y coordinación 

de los Grupos Interactivos. 

Así, el profesorado planificará cada sesión seleccionando actividades relacionadas con los 

objetivos y los contenidos de aprendizaje, además, deberá especificar qué personas 

voluntarias acudirán al aula en cada sesión. 

Posteriormente, el profesorado convocará una reunión antes de cada sesión para explicar al 

voluntariado las funciones que deben realizar, así como las actividades que se 

desarrollarán durante la sesión y los objetivos que se pretenden alcanzar. 

En cada sesión, el profesorado dinamizará el comienzo de la sesión para posteriormente 

centrar su actuación en la observación y la evaluación. Es importante indicar que el 

profesorado no estará presente en ninguno de los grupos, sino que permanecerá en el aula 

para solucionar posibles dudas que surjan e indicar el momento de cambio de cada 

actividad (Odina et al., 2004).  

La formación de los grupos se realizará teniendo en cuenta las características y 

necesidades individuales del alumnado, buscando siempre la formación de grupos diversos 

y heterogéneos. Si los grupos consiguen unos resultados adecuados, se podrá mantener el 

agrupamiento incluso durante todo un trimestre. 

Mientras el alumnado se encuentra realizando las actividades, el profesorado se centrará en 

la evaluación a través de la observación, pudiendo recoger datos en unas plantillas de 

evaluación. Sería conveniente que el personal voluntario también realizase una evaluación 

durante el transcurso de las actividades. 

Todas las actuaciones, tiempo y recursos referentes a Grupos Interactivos deben ser tenidas 

en cuenta en la planificación de la actuación docente y en la programación del aula y del 

centro (Álvarez et al., 2012). 
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3.2.5 El papel del alumnado 

Al igual que las funciones del profesorado se modifican ante los Grupos Interactivos, el 

alumnado también adquiere un rol y unas funciones diferentes.  

El alumnado ya no se presenta como un sujeto pasivo ante el aprendizaje, mero receptor de 

los conocimientos otorgados por el profesor, sino que adquiere un rol de sujeto activo de 

su aprendizaje (Peirats y López, 2013). 

Al mismo tiempo, sus relaciones en el aula también se modifican. Las relaciones alumno-

profesor se complementan con las interacciones con sus iguales y con las personas 

voluntarias. En los Grupos Interactivos desarrollan sus habilidades sociales al tener que 

formar parte de un grupo y participar activamente en él. En cada actividad, los 

componentes del grupo deben debatir y argumentar sus opiniones, llegando a un consenso 

para resolver la actividad. El consenso debe ser el resultado de un diálogo igualitario, en el 

que no se imponga ni menosprecie ninguna aportación. Por ello, a través de las distintas 

actividades, el alumnado empleará actos comunicativos dialógicos que se incrementen y se 

enriquezcan en las interacciones (Oliver y Gatt, 2010). 

Un elemento a destacar de los Grupos Interactivos es la interdependencia positiva que se 

crea entre los miembros de un grupo. El alumnado adquiere una responsabilidad con sus 

compañeros que le motiva a avanzar en las actividades y en el aprendizaje. Ante el 

alumnado que presente alguna dificultad, sus compañeros actúan de apoyo explicándole la 

actividad, así como los aprendizajes que ellos y ellas han adquirido y que le servirán para 

comprender mejor la tarea. Se crea así un vínculo afectivo y de apoyo entre el alumnado 

que elimina la visión de las dificultades como problema o deficiencia. Todos y todas 

descubren que tienen la capacidad de aprender y también de enseñar a sus compañeros y 

compañeras. Ese trabajo interactivo y cooperativo posibilita un entrenamiento en 

habilidades sociales al fomentar la unión entre el alumnado, las interacciones personales, 

la comunicación positiva y la prestación de ayuda entre ellos y ellas, eliminando de esta 

forma situaciones de aislamiento o rechazo. 

 

3.2.6 El papel del voluntariado 

Con los Grupos Interactivos se posibilita la apertura de los centros educativos y las aulas a 

todas las personas que estén interesadas en participar en la educación. Así, no existe un 

prototipo de persona voluntaria, pudiendo participar como voluntarios, desde los padres, 

madres, abuelos del alumnado, hasta el personal de administración del centro, vecinos de 

la zona, personal de distintas organismos o asociaciones, alumnado en prácticas, etc. 

(Lobato, 2010).  

Para el profesorado, la participación de estas personas voluntarias supone un elemento de 

ayuda, ya que realizarán propuestas y sugerencias variadas que, de otra forma, 
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posiblemente, no se producirían. "El voluntario aporta creatividad en la realización de las 

actividades, solidaridad, ilusión y búsqueda de nuevas formas de cómo enseñar a través de 

la colaboración" (Álvarez et al., 2012, p.5). 

Por otra parte, para el alumnado la participación de estas personas en el aula supone un 

aumento en sus interacciones y una motivación para las actividades, ya que disponen de 

una persona que les ofrece una atención individualizada, con la que, además, pueden 

aumentar sus conocimientos y experiencias. 

Es imprescindible la coordinación entre el profesorado y las personas voluntarias para 

poder actuar en una misma línea y alcanzar los objetivos propios de los Grupos 

Interactivos. Estas personas deberán estar implicadas en el proceso desde el comienzo para 

así poder conseguir una implicación y participación positiva. Es conveniente que estas 

personas voluntarias realicen antes del comienzo del proceso, unos cursos de formación 

basados en los Grupos Interactivos para que dispongan de unos conocimientos en relación 

a los principios, características y objetivos de los Grupos Interactivos. 

 

3.3 Las habilidades sociales 

3.3.1 Delimitación conceptual 

Actualmente aún existen dificultades para presentar una definición de las habilidades 

sociales, ya que este término hace alusión a un ámbito de conocimiento muy amplio y es 

difícil llegar a una definición de consenso. Esta falta de consenso se debe 

fundamentalmente a dos razones, la primera de ellas está relacionada con la inclusión de 

varias conductas y habilidades en el concepto general de las habilidades sociales. Además, 

las habilidades sociales están estrechamente relacionadas con el contexto social, lo que 

dificulta su acotación, ya que éste no es estable, sino que varía dependiendo de diferentes 

situaciones espaciales y temporales (Cabrera, 2013). 

Pese a las dificultades señaladas, algunos autores han definido las habilidades sociales 

como: 

 "Conjunto de comportamientos interpersonales complejos que se ponen en juego 

 en la interacción con otras personas". (Rivera, 2008, p. 6) 

 "Un conjunto de conductas identificables, aprendidas que emplean los 

 reforzamientos de su ambiente". (Kelly, 1982, p. 3) 

 "La capacidad compleja de emitir conductas que son reforzadas positiva o 

 negativamente, y de no emitir conductas que son castigadas o extinguidas por los 

 demás". (Libet y Lewinsohn, 1973, p. 304) 
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 La capacidad compleja para emitir conductas o patrones de respuesta que 

 maximicen la influencia interpersonal y la resistencia a la influencia social no 

 deseada (efectividad en los objetivos) mientras que al mismo tiempo 

 maximizan las ganancias y minimizan las pérdidas en la relación con otras 

 personas (efectividad en la relación) y mantiene la propia integridad y sentido de 

 dominio (efectividad en el respeto a uno mismo)". (Linehan, 1984, p.153). 

 

Todas estas definiciones muestran que las habilidades sociales presentan unos rasgos que 

permiten realizar con éxito acciones de naturaleza interpersonal (Monjas, 2004). Así, las 

habilidades sociales presentan las siguientes características: 

- Son un conjunto de conocimientos y destrezas complejas que se adquieren a través 

del aprendizaje y la participación e interacción de las personas con su entorno. 

- Requieren una relación con otras personas, de manera que se propicien unas 

interacciones interpersonales en las que participen más de una persona. 

- Otorgan respuestas específicas a situaciones concretas, de manera que las 

habilidades sociales puedan depender de acuerdo a las características de cada 

situación. Disponer de unas habilidades sociales en un determinado contexto no 

asegura tener las destrezas sociales necesarias para resolver otra situación en un 

contexto diferente. Así, en cada contexto se establecerán unas normas sociales 

diferenciadas en función de las necesidades y particularidades de la situación. 

- Las habilidades no solamente se refieren a componentes sociales de la persona, 

sino también a elementos emocionales, afectivos, incluso motores. 

En esta delimitación conceptual, conviene señalar que con el término "habilidades 

sociales" se hace referencia a un conjunto de comportamientos adquiridos, no estando 

determinadas estas habilidades únicamente por la personalidad o carácter de la persona. 

Las habilidades sociales son entendidas como una combinación de todos esos elementos, 

siendo distinta en cada persona dicha combinación de acuerdo a las distintas características 

personales (Orviz, Novoa y Palacios, 2009). 

 

3.3.2 Habilidades sociales y competencia social 

A través de la lectura de documentos sobre la temática abordada, se puede comprobar la 

confusión existente en la utilización de los términos "competencia social" y "habilidades 

sociales". 

Como se ha señalado, el término de habilidades sociales hace referencia a un conjunto de 

conductas que permiten a las personas desarrollarse y actuar adecuadamente en un 

contexto individual e interpersonal, posibilitando la correcta manifestación de opiniones, 

sentimientos y derechos (Caballo, 1993). 
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Por su parte, el concepto "competencia social" se refiere a "un juicio evaluativo general 

referente a la calidad o adecuación de comportamiento social de un individuo en un 

contexto social determinado por un agente social de su entorno" (Mc Fall, 2002, p.12). Es 

decir, la competencia social implica un juicio valorativo del impacto que produce una 

determina conducta social en el entorno y en los agentes sociales presentes en éste, 

dependiendo esa valoración de las normas y principios de cada contexto (Monjas, 2004). 

Se puede afirmar que mientras que la competencia social adquiere un carácter evaluativo, 

global y multidimensional, las habilidades sociales hacen referencia a conductas 

específicas que se configuran como elementos de base de ese concepto más amplio y 

global. La competencia social posibilita que el individuo se adapte socialmente, siendo las 

habilidades sociales las respuestas y estrategias que el individuo desarrolla y aplica en 

situaciones concretas (Monjas, 2004; Rivera, 2008; Orviz et al., 2009). 

 

3.3.3 Desarrollo de las habilidades sociales 

El desarrollo de las habilidades sociales se produce como resultado de la combinación de 

distintos mecanismos de aprendizaje. Entre los mecanismos de aprendizaje cabe resaltar el 

feedback, el aprendizaje a través de modelado y el desarrollo de expectativas cognitivas 

referentes a situaciones de socialización (Cabrera, 2013). 

Además de estos mecanismos, hay que tener en cuenta que para el desarrollo de las 

habilidades sociales también cobran importancia los distintos agentes sociales presentes en 

el entorno de la persona. Se puede afirmar, que, para el desarrollo de las habilidades 

sociales, la sociedad se configura como un agente de socialización y cada una de las 

personas con las que se interactúa, se convierten en agente sociales (Llanos, 2006). 

El desarrollo de las habilidades sociales en las personas se desarrolla a partir de los 

siguientes mecanismos (Monjas y González, 1998, Ballesteros y Gil, 2002; Llanos, 2006): 

- Aprendizaje observacional. 

- Aprendizaje por experiencia. 

- Aprendizaje verbal. Instrucciones provenientes del ámbito familiar y/o escolar. 

- Aprendizaje por feedback. 

 

3.3.4 Las habilidades sociales en el ámbito escolar 

Como se ha venido comentando, las habilidades sociales son destrezas aprendidas, y por 

tanto, pueden ser enseñadas, configurándose el ámbito escolar como un escenario 

adecuado para ello.  
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Históricamente desde el ámbito escolar se ha otorgado una escasa importancia al 

desarrollo de las habilidades sociales, centrando sus esfuerzos en la enseñanza e 

instrucción de otros aspectos académicos considerados más relevantes. Actualmente, esta 

visión se ha ido modificando, siendo el profesorado consciente de la importancia del 

desarrollo de esas habilidades para el adecuado desenvolvimiento e integración del 

alumnado en su entorno y en la sociedad. Al mismo tiempo, se ha ido percibiendo la 

responsabilidad que la educación y los centros escolares deben asumir ante la competencia 

social del alumnado. Por ello, la estimulación y enseñanza de las habilidades sociales no 

debe estar supeditada únicamente al ámbito familiar, sino que el ámbito escolar debe 

integrar esos conocimientos y destrezas en la educación que se proporciona al alumnado, 

aprovechando al mismo tiempo la función socializadora de este ámbito (Monjas, 2004).  

Las relaciones que se producen en los centros educativos, tanto entre los alumnos y 

alumnas, como entre el alumnado y el profesorado, adquieren importancia en la 

prevención y solución de problemas personales y sociales. En todas las aulas están 

presenten niños y niñas que muestran dificultades para participar socialmente en un grupo 

o para integrarse en el aula y ser aceptados por sus compañeros y compañeras. Ese 

alumnado estará privado de experiencias sociales e interpersonales que además de influir 

negativamente en su rendimiento académico, influirá en su desarrollo personal. Por esto, es 

necesario que en el ámbito educativo las actuaciones se dirijan tanto a la enseñanza de 

aptitudes académicas básicas, como a la enseñanza para resolver de manera adecuada 

diferentes problemas personales y sociales (Goldstein, Sprafkin, Gershaw y Klein, 1989; 

M. López, 2008). 

Los centros educativos deben asumir su papel como agentes de socialización, siendo los 

profesionales de la educación conscientes de la importancia de las experiencias escolares 

del alumnado, las cuales influirán junto con las experiencias familiares, en su crecimiento 

y desarrollo (Llanos, 2006). 

La intervención educativa para el desarrollo de las habilidades sociales del alumnado, 

además de requerir de una planificación didáctica específica en la que se aborden 

contenidos y prácticas sociales, requiere un profesorado entrenado en habilidades 

interpersonales, ya que así ellos y ellas tendrán la capacidad de comprender las 

interacciones alumnado-profesorado (Meloth y Deerin, 1999; Gutiérrez y Expósito, 2015). 

La enseñanza y entrenamiento en habilidades sociales posibilita que el alumnado adquiera 

habilidades para interactuar adecuadamente en sociedad, permitiendo disfrutar de 

interacciones entre iguales y entre personas adultas que contribuirán al correcto desarrollo 

académico y personal de cada uno, reduciendo las posibilidades de aparición de problemas 

futuros (Rivera, 2008).  
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3.3.5 El déficit de habilidades sociales como factor de riesgo 

La adquisición y desarrollo de las habilidades sociales es fundamental para la correcta 

integración en todos los ámbitos en los que una persona participa, constituyéndose la 

ausencia de las mismas como un problema para el desarrollo y desenvolvimiento de la 

persona en la sociedad. Siguiendo a López (2008), durante la infancia adquieren 

importancia las necesidades emocionales y sociales, siendo su ausencia un factor de riesgo 

que provocaría alejamiento social y soledad. En la misma línea, Betina y Contini (2011, p. 

165) señalan que "existe consenso en la comunidad científica respecto a que el periodo de 

la infancia y la adolescencia es un momento privilegiado para el aprendizaje y práctica de 

las habilidades sociales". Este consenso se debe a la constatación de la importancia que la 

disposición de esas habilidades adquiere durante el desarrollo infantil y el posterior 

desarrollo social y académico. 

Es importante señalar que esas habilidades sociales se adquieren progresivamente desde la 

infancia, de manera que "si sus bases no son suficientemente sólidas, es muy posible que 

esas estructuras no desemboquen en un repertorio más amplio y consistente" (Mures, 2009, 

p.2), originando unas limitaciones y carencias que se prolongarán durante las posteriores 

etapas evolutivas de la persona, bloqueando el correcto desarrollo y produciendo 

problemas de integración y adaptación social. Esas situaciones de déficit de habilidades 

sociales que producen situaciones de rechazo y aislamiento, también influirán en el 

rendimiento escolar, aumentando la marginación y el fracaso escolar y social. Así, existen 

niños y niñas que presentan problemas de autoestima, dificultades para expresar 

sentimientos y emociones, inadaptación al contexto escolar y dificultades de relación entre 

iguales y con los adultos. 

Esas carencias y dificultades que presentan los niños y niñas son especialmente relevantes 

durante la infancia y la adolescencia, ya que cómo se ha puesto de manifiesto en 

numerosas investigaciones, ser socialmente competente posibilita alcanzar logros 

personales y académicos, del mismo modo, que la falta de competencia social produce 

efectos negativos para la persona que derivan en problemas y dificultades en la vida adulta 

(Monjas, 2004).  Así, existen evidencias de la relación que existe entre el déficit en 

habilidades sociales de los niños y la aparición de problemas de aislamiento y rechazo 

social (Peck y Cáceres, 1981).  

En el caso de no detectar ni solucionar estos problemas durante la infancia, en la 

adolescencia los niños y niñas podrán presentarán comportamientos disruptivos, problemas 

de delincuencia o enfermedades de tipo nervioso, y el rendimiento académico se verá 

negativamente afectado. Esto se debe a que la adolescencia es un periodo crítico en la 

práctica de las habilidades sociales complejas. En ese momento, los niños y niñas 

abandonan progresivamente los comportamientos típicos de la niñez para asumir 

comportamientos más críticos y desafiantes para los que no se encuentran preparados 

(Betina y Contini, 2011). Además, la adolescencia es una etapa en la que se otorga una 
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especial importancia a la aceptación por parte de los iguales, y las relaciones sociales se 

configuran como un indicador de adaptación que pronostica la adaptación futura de esa 

persona (De Miguel, 2014). 

De acuerdo con Monjas (2004, p. 26), la incompetencia social de los niños y niñas y 

adolescentes produce las siguientes dificultades: 

- Rechazo, asilamiento y baja aceptación de los iguales. 

- Dificultades académicas: fracaso escolar, absentismo y abandono, inadaptación 

escolar. 

- Dificultades personales: baja autoestima, autoconcepto negativo, insatisfacción 

personal. 

- Problemas psicológicos: depresión, ansiedad social. 

- Inadaptación social: delincuencia, dependencia de sustancias. 

Estas consecuencias de la incompetencia social, de un déficit de habilidades sociales o de 

un aprendizaje emocional inadecuado, sitúan a los adolescentes en situaciones de 

vulnerabilidad y desventaja al no permitir satisfacer las necesidades afectivas, emocionales 

y sociales del individuo y por el contrario, potenciar la aparición de problemas 

conductuales, de relación y de gestión de emociones y bienestar personal (Orviz et al., 

2009; Lizeretti, 2012; Gutiérrez y Expósito, 2015). 

Por todo ello, es necesario identificar esos déficits y desarrollar propuestas de intervención 

que permitan corregir esas necesidades y dificultades que se producen. Para ello, la familia 

y los centros educativos se presentan como escenarios en los que es necesario actuar, ya 

que se configuran como escenarios óptimos de protección que ayudarán a niños y niñas 

durante todo su proceso de socialización.  

 

3.4 Investigaciones relacionadas con la temática de estudio 

Desde que se comenzó a promover la práctica de los Grupos Interactivos, se han realizado 

distintas investigaciones en centros educativos en los que se han desarrollado estas 

prácticas. 

Con carácter general, se han realizado investigaciones con el objetivo de analizar y evaluar 

las experiencias que se han desarrollado en centros de distintos niveles educativos. Así, 

adquiere relevancia la investigación efectuada por Ortega y Álvarez (2015) en la que se 

perseguía conocer las opiniones que el alumnado, profesorado y voluntariado tenían de las 

experiencias de los Grupos Interactivos que se habían realizado durante cuatro años en el 

centro.  

Para ello, se acometió una investigación a través de un estudio de caso en el que se 

emplearon la observación participante en el centro y en el aula, un cuestionario de 
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satisfacción y unas entrevistas en profundidad a representantes de alumnado, profesorado y 

voluntariado. Los resultados han mostrado un balance positivo por parte de las personas 

implicadas en los Grupos Interactivos, debido a la mejora que los Grupos han posibilitado 

en relación a la motivación, la convivencia y participación de la comunidad educativa 

(Ortega y Álvarez, 2015). La recogida y análisis de datos han indicado que los Grupos 

Interactivos favorecen la motivación para el alumnado y las familias que participan en 

ellos, expresando un 87% del alumnado la preferencia de aprender con el apoyo de sus 

compañeros y compañeras y del voluntariado (Ortega y Álvarez, 2015). En relación a la 

convivencia, los resultados han mostrado que 20 de los 23 alumnos y alumnas 

participantes en la investigación perciben una mejoría en la convivencia tras la realización 

de Grupos Interactivos, mejorando especialmente aquellos grupos que presentaban mayor 

dificultad para la convivencia. Por otra parte, el profesorado, el alumnado y el voluntariado 

consideran a los Grupos Interactivos como una estrategia eficaz para aumentar la 

participación de la comunidad en los centros (Ortega y Álvarez, 2015). 

En esa misma línea, existe una investigación en la que se realiza un estudio de caso en un 

centro en proceso de transformación en una Comunidad de Aprendizaje (Álvarez et al., 

2014). Han recopilado las valoraciones de 6 docentes, 148 estudiantes y 24 voluntarios y 

voluntarias, a través de un cuestionario de satisfacción para los estudiantes de primaria, 

profesorado y voluntariado y un foro de debate para el alumnado del primer ciclo de 

Educación Infantil. Para disponer de más datos, se realizaron observaciones participantes 

que permitieron recoger notas de campo que completasen las informaciones recogidas con 

los otros instrumentos. Tras el análisis de la información, el estudio ha presentado una 

satisfacción de la comunidad educativa con el desarrollo de Grupos Interactivos, 

destacando los participantes los beneficios que estos grupos suponen para las relaciones 

sociales entre el alumnado y las personas adultas y el éxito escolar y desarrollo de valores. 

Otra investigación interesante es la relacionada con la evaluación de los Grupos 

Interactivos, centrada en identificar las finalidades de las evaluaciones que se realizan en 

los Grupos Interactivos. Para ello, se ha realizado un estudio basado en la observación 

comunicativa (Bisquerra, 2004) y las entrevistas en profundidad de carácter individual a 

docentes, estudiantes y personas voluntarias (Fernández, 2015).A partir de la información 

obtenida mediante la utilización de estas técnicas se pudo concluir que la evaluación de los 

Grupos Interactivos se debía trasladar también fuera del contexto del aula, ya que el 

aprendizaje del alumnado también se produce fuera del ámbito escolar. Al mismo tiempo, 

el estudio permitió constatar la importancia del reforzar al alumnado para así generar una 

mayor motivación hacia el aprendizaje. 

Otras investigaciones importantes relacionadas con este tema son aquellas basadas en el 

análisis de los Grupos Interactivos como técnica para conseguir una educación inclusiva. 

En este sentido, destaca un estudio de caso dirigido al análisis de los Grupos Interactivos 

como respuesta de atención a la diversidad (López y Peirats, 2014).  
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Este estudio se centra en las observaciones en el último curso de Educación Infantil y un 

curso de sexto de Educación Primaria, completando la información obtenida con un 

análisis documental, dos entrevistas individuales y un grupo de discusión. Las dos 

entrevistas individuales fueron realizadas a los tutores de los dos grupos, mientras que el 

grupo de discusión estuvo compuesto por los padres y madres del alumnado. Los 

resultados obtenidos confirmaron que los Grupos Interactivos son una práctica que 

promueve una enseñanza igualitaria. Eso es posible debido a que el alumnado encuentra 

apoyo entre los compañeros, el profesorado y el voluntariado, ofreciéndose ayuda entre 

ellos y ellas, posibilitando que el alumnado que presente alguna dificultad se apoye en el 

alumnado con menos dificultades. La ayuda y el trabajo en equipo permite que el 

alumnado aprenda de manera cooperativa y significativa (López y Peirats, 2014). En el 

estudio se señalan también los beneficios que aportan el diálogo y la participación familiar 

para el aprendizaje del alumnado. 

Otro estudio realizado en esa línea de investigación es el efectuado en un centro de 

Educación Infantil y Primaria en Cataluña en el que se realizó un análisis documental, 

cuatro grupos de discusión y un debate con el claustro del profesorado (Muntaner, Pinya y 

De la Iglesia, 2015). Los resultados de este estudio permiten confirmar que los Grupos 

Interactivos aumentan la participación y el aprendizaje de todo el alumnado, eliminando 

situaciones de exclusión. En el estudio se indica la necesidad de establecer en el aula actos 

dialógicos que permitan obtener un aprendizaje significativo y generar un clima de ayuda y 

cooperación entre el alumnado. 

Además de estas investigaciones, existen estudios relacionados con la aplicación de los 

Grupos Interactivos como estrategia para la enseñanza y al aprendizaje de determinadas 

áreas de conocimiento. Así, existen investigaciones en relación a la Educación Física 

(Castro, Gómez y Macazaga, 2014), las Ciencias Sociales (Valero e Íñiguez, 2015), 

Geografía (Domínguez, 2012) y las Ciencias Naturales (Lavín, 2014). 

 

4. CONTEXTUALIZACIÓN DEL ESTUDIO 

A continuación, se presenta el contexto en el que se desarrolla el estudio. Como se ha 

señalado anteriormente, el estudio se ha llevado a cabo en el centro educativo en el que se 

han realizado las prácticas curriculares.  

4.1 El centro educativo 

El centro en el que se ha realizado el estudio es un centro de titularidad pública situado en 

la zona oeste de Gijón. En el centro se imparten las enseñanzas de los dos ciclos de la 

Educación Secundaria Obligatoria (ESO) y Bachillerato, disponiendo de las especialidades 

de Humanidades y Ciencias Sociales y Ciencias y Tecnología, impartiéndose Bachillerato 

en horario diurno (8.15-14.15) y nocturno (16.50-21.45). Hay que señalar que también se 
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imparten enseñanzas bilingües en cada curso de la ESO en los que se reciben en inglés las 

asignaturas de Ciencias Naturales, Matemáticas, Música y Tecnología. 

Actualmente en el centro hay 505 alumnos y alumnas en la etapa de Educación Secundaria 

Obligatoria, 176 alumnos y alumnas de Bachillerato diurno y 82 estudiantes inscritos en el 

Bachillerato nocturno, siendo 763 el número total de alumnado. 

 

4.2 Historia del centro 

En los años sesenta del pasado siglo, se comenzaron a ofrecer estudios de bachillerato en 

zonas alejadas del centro de Gijón, constituyéndose el centro en un primer momento como 

una Sección Filial de Instituto. 

Este tipo de instituciones eran centros oficiales de Enseñanza Media, promovidos por una 

Entidad Colaboradora con el Ministerio de Educación. Esa Entidad Colaboradora se 

encargaba de proporcionar los terrenos y el edificio, y el Ministerio de Educación por su 

parte, se encargaba de aportar la figura del Director Técnico y los gastos del profesorado. 

En el año 1961 se comenzó a iniciar la creación de dos Secciones Filiales en el barrio de 

La Calzada, instalándose provisionalmente la Filial Femenina en la Parroquia de Nuestra 

Señora de Fátima, y la Filial Masculina en un espacio habilitado para la ocasión. 

En 1963, se aprobó que la Filial Masculina dependiese del Instituto Jovellanos, y que la 

Filial Femenina dependiese del Instituto Doña Jimena. Durante el tiempo que tardó en 

construirse, se habilitaron dos espacios, uno de ellos en la Parroquia de Fátima y otro en la 

antigua fábrica de la Algodonera. 

En el año 1976, debido a las nuevas necesidades y demandas del centro, desde el barrio se 

solicita al Ministerio de Educación y Ciencia la construcción de un nuevo edificio, que 

finalmente se construye en el año 1980. Este centro contaba con 24 alas, un salón de actos, 

un gimnasio, dos pistas deportivas, un aula de audiovisuales, una biblioteca, un aula de 

artes y laboratorios de Ciencias Naturales y Física y Química. Este centro actualmente 

también dispone de aulas de informática, tecnología industrial, encuadernación, cerámica, 

cafetería. 

Debido al aumento de alumnado del centro, durante el curso 2000-2001 se realizó una 

ampliación en una de las alas del edificio para así poder acoger a todo el alumnado que 

demandaba formar parte del centro. 

Actualmente el centro lleva a cabo algunas pequeñas modificaciones en las instalaciones 

para así poder tener al alumnado en las mejores condiciones posibles. 
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4.3 Objetivos y programas del centro 

Durante el curso 2015-2016 las actuaciones efectuadas en el centro, persiguen conseguir 

los siguientes objetivos: 

- Mejorar las tasas de promoción y titulación y las notas de la PAU, garantizando la 

equidad y la igualdad. 

- Fomentar entre el alumnado los valores de respeto, esfuerzo y responsabilidad.  

- Mejorar la convivencia entre el alumnado en el centro "como espacio de relación 

de personas diferentes". 

- Elaborar las nuevas programaciones LOMCE. 

- Adaptar la documentación del centro a la nueva ley. 

- Desarrollar el plan de formación del profesorado. 

- Desarrollar el Proyecto de Innovación "Grupos Interactivos". 

Como se puede observar, estos objetivos hacen alusión básicamente a la mejora de 

resultados, mejora de la convivencia y la participación y la renovación metodológica, 

siendo en muchos casos, la continuidad a los planteados anteriormente para otros cursos 

escolares. 

Para conseguir alcanzar esos objetivos planteados, en el centro se desarrollan programas 

planteados por el centro y promovidos por la Consejería de Educación, Cultura y Deporte, 

o también desarrollados en colaboración con otras consejerías e instituciones. Así, los 

programas para este curso son: 

- Plan de Mejora. 

- Plan de Orientación Educativa y Profesional. 

- Plan Lector e Investigador (PLEI). 

- Prevención del abandono. 

- Programa bilingüe. 

- Programa de préstamo y reutilización del material escolar. 

- Programa de Estudio Asistido (PEA). 

- Programa de participación de las familias a través de talleres. 

- Tecnologías de la Información y la Comunicación. 

- Proyecto de innovación "Grupos interactivos". 
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- Programa de atención al alumnado de buen rendimiento. 

- Programa de educación ambiental para la sostenibilidad. Red de escuelas por el 

reciclaje. 

- Programa de Educación para la Salud. 

- Programa de Educación Afectivo-Sexual "Ni ogros ni princesas". 

- Programa de formación del profesorado.  

- Proyecto de seguimiento y autoevaluación de la PGA para la elaboración de la 

Memoria final. 

 

4.4 Los Grupos Interactivos en el centro educativo 

El Proyecto de Grupos Interactivos ha comenzado a implantarse en el centro, en el curso 

escolar 2014-2015, tras la asistencia del equipo directivo y el profesorado a un curso 

relacionado con las Comunidades de Aprendizaje. Tras recibir esta formación, el equipo 

directivo y el profesorado apostaron por el desarrollo de Grupos Interactivos en el centro, 

ya que no suponía un cambio drástico en el funcionamiento del centro y podría posibilitar 

la obtención de mejoras en el aprendizaje y rendimiento del alumnado.  

Con el desarrollo de los Grupos Interactivos en el centro, se pretenden conseguir los 

siguientes objetivos: 

- Mejorar las capacidades comunicativas del alumnado: escucha, argumentación, 

debate, etc. 

- Fomentar los valores de respeto, solidaridad y ayuda mutua. 

- Propiciar el trabajo colaborativo y en equipo. 

- Potenciar la apertura del aula a la comunidad educativa. 

- Disminuir la competitividad, a favor de la solidaridad y el trabajo en equipo. 

- Aumentar la implicación y participación del alumnado en el aula. 

- Fomentar la participación de las familias y la comunidad en la vida del centro y en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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4.4.1 Grupos Interactivos durante el curso 2014-2015 

Al final del curso 2014-2015, se comenzaron a desarrollar Grupos Interactivos en el centro 

educativo para probar su funcionamiento. Las sesiones se desarrollaron en las asignaturas 

de Lengua, Matemáticas, Ciencias Sociales, Música e Inglés, con dos grupos de 1º de la 

ESO. Durante los meses de mayo y junio se realizaron 11 sesiones de trabajo de Grupos 

Interactivos. 

Tras presentar el proyecto ante la Consejería de Educación y Cultura del Principado de 

Asturias, durante el curso se destinaron dos horas para la coordinación del proyecto.  

 

4.4.2 Valoración de los Grupos Interactivos durante el curso 2014-2015 

Para evaluar el desarrollo de los Grupos Interactivos durante el curso 2014-2015, se realizó 

una evaluación de carácter cualitativo basada en grupos de discusión para poner en común 

las opiniones y valoraciones de los participantes y, además, se realizaron entrevistas, en 

distintos momentos, al alumnado, profesorado y personas voluntarias. 

En general, la valoración de los Grupos ha sido positiva, funcionando correctamente el 

proyecto desde su implantación. El alumnado trabajó adecuadamente en las distintas 

sesiones, sin presentarse conductas disruptivas. Aunque durante las primeras sesiones se 

producía demasiado ruido en el aula, con el paso de los días, el ruido fue desapareciendo, 

creándose un clima tranquilo y adecuado para el aprendizaje. Durante las sesiones en las 

que se produjo un aumento de ruido, se utilizó la técnica del "ruido cero", extraída del 

aprendizaje cooperativo. 

En cuanto a la convivencia, se produjo una mejora de la misma entre los compañeros y 

compañeras y el profesorado. De igual manera, se ha comprobado que los Grupos 

Interactivos mejoran la percepción que el alumnado tiene de sus compañeros, aumentando 

la ayuda a los demás y el respeto hacia las dificultades ajenas. 

Un aspecto a destacar de la valoración, fue la adaptación de las personas voluntarias, que a 

pesar de que algunas de ellas nunca habían trabajado previamente con adolescentes, 

desarrollaron adecuadamente sus funciones. 

 

4.4.3 Grupos Interactivos durante el curso 2015-2016 

En este curso escolar, en el centro se están realizando Grupos Interactivos de manera sobre 

todo en dos grupos de 1º de la ESO, y ocasionalmente se están desarrollando también en 

algunos grupos de 2º de la ESO. 

Como sugerencia, desde el equipo directivo se ha señalado la importancia de visitar el 

centro IPI Sansomendi  de Vitoria o el CEIP La Paz de Albacete. Por otra parte, el 
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personal del centro se está informando acerca del desarrollo de las tertulias literarias, otra 

actuación propia de las Comunidades de Aprendizaje, que podría ser una actividad 

complementaria a los Grupos Interactivos. 

Al comienzo de este curso escolar se ha realizado una presentación de los Grupos 

Interactivos al claustro y la comunidad educativa, enviando también unas cartas a las 

familias para informar del proyecto y solicitar la colaboración de personas voluntarias. 

Posteriormente, se han convocado reuniones con el alumnado para explicar el proyecto y 

su finalidad.  

Por su parte, la coordinadora del proyecto ha sido la encargada de la búsqueda de personas 

voluntarias a través del AMPA, asociaciones de vecinos del barrio, asociaciones juveniles, 

organismos relacionados con la juventud, etc., interesadas en participar en estos grupos. 

De la misma manera, la coordinadora es la encargada de recordar la asistencia a cada 

persona voluntaria, asumiendo también la recepción y acompañamiento de las personas 

voluntarias al aula donde se realicen los Grupos. 

Durante las sesiones, cuando es posible, las personas voluntarias trabajan con aquel 

alumnado con el que ha trabajado previamente en los Grupos, ya que el profesorado ha 

percibido que esta medida no provoca exceso de confianza por parte del alumnado y 

resulta beneficiosa, ya que la persona voluntaria conoce las características y dificultades de 

cada grupo. 

En cada sesión, se realizan al menos dos tareas, las cuales pueden ser de puesta en práctica 

de los aprendizajes adquiridos en sesiones anteriores. En este curso, desde la coordinación 

del proyecto se ha propuesto que las tareas sean de corta duración y dinámicas, ya que 

permiten un mejor rendimiento y atención del alumnado. Por dificultades de tiempo y 

espacio, las sesiones duran 55 minutos y el alumnado no rota por cada grupo, sino que el 

alumnado permanece en un mismo grupo realizando las distintas tareas. 

Como máximo se realizan dos sesiones semanales por grupo, siendo el horario flexible de 

acuerdo a periodos de evaluación, salidas o actividades complementarias en las que no es 

posible la organización de Grupos. 

En ocasiones en las que algún voluntario o voluntaria no asiste a la sesión, acude al aula 

otro profesor de otra materia o ciclo, o la Profesora Técnica de Servicios a la Comunidad. 

El lugar en el que se desarrollan los Grupos Interactivos es el aula de referencia de cada 

grupo, siendo necesaria solamente la redistribución de las mesas en agrupamientos que 

formen un cuadrado. Esta colocación de las mesas la realizan las personas voluntarias y la 

coordinadora antes del comienzo de la sesión. 
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4.4.4 Valoración de los Grupos Interactivos durante el curso 2015-2016 

En el curso 2015-2016, los profesionales del centro educativo han decidido desarrollar de 

manera formal y continua el Proyecto Grupos Interactivos, tras experimentar su desarrollo 

durante un periodo del curso pasado. Así, se ha decidido poner en marcha este proyecto 

con los grupos de 1º A y C y 2º D y E de la ESO. Tras unas primeras semanas de trabajo, 

se optó por centrar el proyecto solamente en dos grupos de 1º, ya que desarrollar el 

proyecto en todos los grupos estaba presentando dificultades y se creía que era más 

oportuno centrarse en el alumnado con una dedicación que permitiese obtener unos 

resultados adecuados. Así, el proyecto se centró especialmente en los grupos de 1º A y 1º 

C, aunque en algunas ocasiones se siguió planificando alguna sesión con el alumnado de 2º 

de la ESO. 

Se tomó esta decisión ya que se entendió que el alumnado de primer curso necesitaba más 

apoyo debido a los problemas que se estaban presentando en el aula y que dificultaban la 

convivencia y el correcto funcionamiento del grupo. El profesorado había advertido que el 

clima en el aula no era el adecuado para el trabajo, ya que la mayoría de alumnos 

permanecía ausente de las explicaciones y se creaba un clima negativo entre alumnado y 

profesorado. Al mismo tiempo, las relaciones entre el alumnado tampoco eran las más 

idóneas, presentándose conflictos frecuentemente que impedían el correcto desarrollo de 

las sesiones. Los profesores y profesoras manifestaron también la preocupación por los 

resultados académicos del alumnado, los cuales estaban empeorando como consecuencia 

de los conflictos y de la falta de estudio.  

Por todos estos motivos, tanto al equipo directivo, como al profesorado, les pareció 

oportuno introducir en el aula una acción novedosa como son los Grupos Interactivos, para 

intentar mejorar esa convivencia en el aula y que el alumnado cambiase su forma de actuar 

y de comportarse en el aula. En los grupos de 1ºD y 1º E no se vio la necesidad de 

desarrollar Grupos Interactivos ya que la convivencia era adecuada para el desarrollo de 

las sesiones y las relaciones entre el alumnado eran aceptables. 

La evaluación del proyecto durante el curso 2015-2016 se ha basado en la realización de 

una reunión para la puesta en común de opiniones y valoraciones, a las que han acudido las 

personas del equipo directivo, la coordinadora del proyecto, profesorado que ha 

desarrollado Grupos Interactivos y las personas voluntarias que han participado a lo largo 

del curso en los Grupos.  

La reunión comenzó con una explicación de la directora y la coordinadora del centro 

acerca del objetivo y desarrollo de los Grupos Interactivos. Esta explicación fue realizada 

para aquel profesorado que se mostró interesado en el proyecto para aplicarlo durante el 

próximo curso. 

En líneas generales, la valoración del profesorado hizo referencia a los buenos resultados 

conseguidos con los Grupos Interactivos, referidos tanto al aprendizaje de contenidos, 
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como a la mejora de la convivencia. Se recalcó que los Grupos Interactivos se habían 

comenzado a desarrollar en grupos que presentan frecuentes conflictos de convivencia y 

relación, y en los cuáles no habían tenido efectos positivos otras medidas anteriormente 

adoptadas. El profesorado valoró como muy positiva la implicación de las personas 

voluntarias, destacando los efectos que tenía la participación de voluntariado en la mejora 

de la atención del alumnado. Todas las personas asistentes estuvieron de acuerdo en que 

los Grupos Interactivos permiten ofrecer, a través de la persona voluntaria, una atención 

individualizada al alumnado que de otra forma es casi imposible ofrecer. El profesorado ha 

detectado que, en los contenidos referidos al pensamiento lógico matemático, el alumnado 

recordaba mejor aquellos contenidos tratados en los Grupos Interactivos que los que no 

habían sido tratados. Se opinó que quizás lo recordaban mejor, ya que en los Grupos entre 

todos y todas deben explicarse los contenidos y los problemas, por lo que esas 

explicaciones y reflexiones entre compañeros y compañeras sirven como método eficaz 

para el aprendizaje. 

Por otra parte, las personas voluntarias opinaron que sería necesaria una preparación antes 

de acceder al aula, ya que no se conocen las problemáticas del alumnado para poder 

trabajar correctamente con él, y la mayoría de veces tampoco se conocen los contenidos 

que se trabajarán durante la sesión.  

En cuanto a las actividades, se mencionó que es necesario proponer actividades de 

duración corta y que fomenten las interacciones entre el alumnado, ya que en ocasiones se 

había observado que las actividades que eran de carácter individual o de duración extensa, 

provocaban que no se cumpliese con los objetivos y principios de los Grupos Interactivos, 

al mismo tiempo que la atención y motivación del alumnado se minimizaba. 

En el Anexo 2 se puede consultar el resumen de la reunión de evaluación de Grupos 

Interactivos. 

Además de esta reunión, desde el centro no se ha realizado ninguna otra acción que 

permita evaluar este proyecto, por lo que se carece de datos que posibiliten conocer el 

punto de partida del alumnado, así como los resultados obtenidos tras la puesta en marcha 

del proyecto. Debido a esto, la única información que se puede obtener se centra en las 

opiniones y percepciones del profesorado. 
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5. DISEÑO METODOLÓGICO 

De acuerdo a las posibilidades de investigación que se han tenido en el centro educativo, 

este trabajo presenta un diseño pre-experimental de grupos no equivalentes sólo con post-

test (McMillan y Schumacher, 2005).  

Este diseño requiere la implementación de un tratamiento que, en este caso, son los Grupos 

Interactivos. Los grupos no son equivalentes ya que no se ha realizado una asignación 

aleatoria de los sujetos a cada grupo.  

Como señalan Latorre, Del Rincón y Arnal (1996), los diseños de grupos no equivalentes 

son un tipo de diseños utilizados frecuentemente en el ámbito educativo, ya que suele 

ocurrir que el investigador solamente disponga de grupos ya formados anteriormente al 

estudio. 

 

5.1 Estudio de caso 

Para el trabajo que se presenta, se ha optado por realizar un estudio de caso en un centro de 

Educación Secundaria. El estudio de caso, como señala McKernan (2001) "es una recogida 

formal de datos presentada como una opinión interpretativa de un caso único, e incluye el 

análisis de los datos recogidos durante el trabajo de campo" (p.201). 

 Con el estudio de casos se pretende encontrar nuevas direcciones o situaciones de un 

 fenómeno, la diferencia de lo que se está estudiando con su universo, la formulación de 

 nuevas teorías de la realidad social, lo que se busca es encontrar respuestas a preguntas en 

 un escenario y momento dado, de ahí que no son formulaciones de verdades 

 universales. (Castro, 2010, p. 32) 

De acuerdo con Arnal, Del Rincón y Latorre (1994, p.207) "el investigador puede estudiar 

el impacto de una innovación específica en una escuela, una experiencia de renovación 

curricular, o puede evaluar una institución escolar". Por ello, en este trabajo se ha decidido 

realizar un estudio de caso único, centrado en las prácticas de los Grupos Interactivos en el 

centro, ya que así se podrá estudiar una situación concreta que presenta un interés para 

investigar. 

Es importante señalar que el estudio de caso se presenta como un trabajo empático, y no 

meramente intervencionista, donde el objetivo no radica en la inspección, sino que 

pretende obtener información, sin entorpecer ni perturbar la actividad cotidiana del centro 

educativo(Stake, 1998). 

Se ha seleccionado el método de estudio de caso ya que como señala Chetty(citado por 

Martínez, 2006) los estudios de caso son: 

- Un método adecuado para la investigación de fenómenos en los que se pretende 

encontrar respuestas. 
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- Permite estudiar detalladamente una temática específica. 

- Posibilita el estudio de fenómenos a través de distintas técnicas y perspectivas. 

- Facilita la obtención de un conocimiento más amplio de la temática estudiada. 

Es importante indicar que este trabajo presenta un diseño pre-experimental de sólo post-

test con cuatro grupos de alumnos y alumnas con objeto de estudiar la posible relación 

entre el desarrollo de los Grupos Interactivos y las habilidades sociales. 

Los grupos no son equivalentes ya que la elección de sujetos no ha sido aleatoria, sino que 

se han mantenido los grupos de alumnado existentes en el centro, formados anteriormente 

al estudio. Debido a esto, se ha intentado que los grupos que participan en el estudio 

presentasen características similares, para que las diferencias iniciales no influyesen en los 

resultados obtenidos, por lo que se han seleccionado cuatro grupos pertenecientes a la 

misma etapa educativa. 

 

5.2 Objetivos 

A continuación, se presentan los objetivos que se pretenden conseguir con este estudio. 

 

5.2.1 Objetivo general 

El objetivo principal de este trabajo es realizar un estudio descriptivo y comparativo en el 

que se analicen las posibles relaciones entre el desarrollo de Grupos Interactivos y las 

habilidades sociales, identificando posibles diferencias en el desarrollo de habilidades 

sociales del alumnado que ha participado en Grupos Interactivos y alumnado que no ha 

experimentado con los mismos. 

 

5.2.2 Objetivos específicos 

Ese objetivo general se concreta en los siguientes objetivos específicos: 

- Realizar una revisión teórica sobre las Comunidades de Aprendizaje, los Grupos 

Interactivos y el desarrollo de las habilidades sociales. 

- Describir algunas experiencias actuales sobre Comunidades de Aprendizaje y 

Grupos Interactivos en centros educativos de otras comunidades autónomas. 

- Participar como voluntaria en los Grupos Interactivos para conocer el 

funcionamiento de los mismos e identificar los grupos y asignaturas en las que se 

organizan Grupos Interactivos. 
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- Identificar el nivel de desarrollo de las habilidades sociales del alumnado que 

participa en Grupos Interactivos y del alumnado que no participa en los mismos. 

- Realizar una comparación entre las habilidades sociales del alumnado que participa 

en Grupos Interactivos y aquellos otros que no participan. 

- Describir las posibles diferencias de habilidades sociales entre los distintos grupos. 

 

5.3 Población 

La población se puede definir como "el conjunto de todos los individuos en los que se 

desea estudiar el fenómeno" (Bisquerra, 1989, p.81). 

Otra definición más simplificada es la propuesta por De la Orden (1985) cuando señala 

que la población "es el conjunto de todos los casos que cumplen determinadas condiciones 

específicas" (p.191). 

Para este estudio, la población está constituida por todo el alumnado matriculado en el 

IES, 763 alumnos y alumnas, 505 alumnos y alumnas pertenecientes a la etapa de la 

Educación Secundaria Obligatoria, 176 alumnos y alumnas del Bachillerato diurno y 82 en 

el Bachillerato nocturno. 

 

5.4 Muestra 

Por su parte, "la muestra es un subconjunto de la población, seleccionado por algún 

método de muestreo, sobre el cual se realizan las observaciones y se recogen los datos" 

(Bisquerra, 1989, p. 81).  

Para este estudio se dispone de una muestra formada por el alumnado de cuatro grupos 

pertenecientes al primer curso de Educación Secundaria Obligatoria, 78 alumnos y 

alumnas. 

Los grupos del estudio han sido 1ºA, 1ºC, 1ºD, 1ºE. Los grupos de 1ºA y 1ºC han trabajado 

durante el presente curso en el Proyecto de Grupos Interactivos, y los grupos de 1º D y 1º 

E, no han experimentado con la organización de los Grupos Interactivos. 

Para la selección de la muestra se ha utilizado una técnica de muestreo de carácter no 

probabilístico, de tipo voluntario, formando parte de la muestra aquellas personas 

disponibles (Bisquerra, 1989: Grande y Abascal, 2009). Debido a esto, no se ha podido 

incluir en el estudio al alumnado perteneciente al grupo B, ya que tan sólo se tuvo la 

posibilidad de trabajar con los cuatro grupos descritos anteriormente. 
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5.5 Técnicas e instrumentos de recogida de información 

Los estudios de caso posibilitan la combinación de distintos métodos y técnicas para la 

obtención de la información (Castro, 2010; Díaz, Mendoza y Porras, 2011), por lo que para 

el estudio se han empleado tanto técnicas de carácter cualitativo como técnicas de carácter 

cuantitativo. 

Las técnicas e instrumentos que se han utilizado para el estudio han sido: 

- Observación participante. 

- Notas de campo. 

- Diario.  

- Escala MESSY para el alumnado. 

 

5.5.1 Observación participante 

La observación se presenta como uno de los métodos de investigación educativa más 

importantes (De la Orden, 1985). Realizar una observación científica supone "la selección 

deliberada de algún aspecto significativo de los fenómenos, en cierta situación y en un 

momento determinado, un detenido examen que puede requerir el uso de procedimientos e 

instrumentos de precisión" (De la Orden, 1985, p.181). 

La observación es un proceso que "requiere atención voluntaria e inteligente, orientada por 

un objetivo terminal u organizador, y dirigido hacia un objeto con el fin de obtener 

información" (De Ketele, 1984, p.24). 

Cualquier observación científica que se realice debe cumplir los siguientes requisitos 

(Herrero, 1997, p. 2). 

- Servir a un objetivo ya formulado de investigación. 

- Ser planificado sistemáticamente. 

- Optimizar los datos recogidos 

- Adecuar la estrategia al análisis en función del objetivo. 

Para este estudio se apuesta por una observación participante a través de la participación 

de la persona que realiza el estudio como voluntaria en los Grupos Interactivos. De esta 

forma, se posibilita que la persona que investiga participe en la realidad que quiere 

estudiar, pudiendo familiarizarse e integrarse en su dinámica, teniendo acceso tanto a datos 

objetivos como subjetivos de la realidad. 

Durante la observación no se informará al alumnado del papel y funciones de la persona 

investigadora, ya que supondría una interrupción o cambio en la actividad y actitud del 
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alumnado, aprovechando así la ventaja que ofrece la observación de estudiar el fenómeno 

sin realizar modificaciones sobre el mismo (Bisquerra, 1989). 

Esta observación además de ser de carácter participante, adquirirá otras características de 

acuerdo a las aportaciones de Ander-Egg (2003, pp. 38-39). Así, según los medios 

utilizados, la observación será estructurada o estandarizada. Este tipo de observación 

requiere una organización y el desarrollo de técnicas de recogida de información.  

De acuerdo al lugar en el que se realiza, la observación se produce en el centro educativo, 

por lo que ésta se desarrolla en situaciones naturales, no siendo necesaria la preparación de 

las situaciones artificiales. 

Aunque los destinatarios de la observación sean los alumnos y alumnas de un grupo, la 

observación será individual, de acuerdo al número de observadores. 

La observación realizada ha precisado del desarrollo de las siguientes fases: 

Fases de la observación Desarrollo 

 

 

Elección del escenario de 

observación 

 

Antes de comenzar la fase de observación es necesario decidir 

el campo y los escenarios específicos en los que observar. En 

este caso, el centro educativo se configura como el campo de 

observación, siendo las aulas en las que se realizan los Grupos 

Interactivos los escenarios de observación. Las aulas 

seleccionadas han sido las aulas de los Grupos 1º A, 1º C Y 

2ºD. 
 

 

Negociación para acceder 

al escenario de observación 

 

La negociación para poder acceder a las aulas se ha realizado 

con la coordinadora del proyecto, a la cual se le ha explicado el 

trabajo que se pretendía realizar, manteniendo una 

comunicación constante para informarse de los momentos más 

oportunos para acceder a las aulas. 
 

 

Acceso al escenario 

 

El acceso a las aulas se ha realizado asumiendo la observadora 

el papel de voluntaria en Grupos Interactivos, ya que así no se 

rompía con la naturalidad de la actividad del alumnado. 
 

 

 

 

Estancia en el escenario 

 

Durante el tiempo que se permanecía en el aula, además de 

cumplir con las funciones de voluntaria, se ha otorgado 

importancia a la recogida de información, a través de la 

utilización de notas de campo. Así, la observación se ha dirigido 

a registrar conductas, reacciones y percepciones en relación a 

los Grupos Interactivos y a las habilidades sociales que 

mostraba el alumnado. 
 

 

Retirada del escenario 

 

La retirada del escenario ha coincidido con el final del 

desarrollo del proyecto en el centro. 
 

Tabla 1. Fases de la observación. Fuente: Elaboración propia. 
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Además de utilizar la observación como técnica de recogida de información, también se ha 

precisado de otras técnicas e instrumentos de recogida de datos que complementen la 

información obtenida, ya que como señalan Arnal, Del Rincón y Latorre (1994), aunque la 

observación suele ser la técnica más empleada en los estudios de casos, se pueden incluir 

otras técnicas que el estudio precise. 

 

5.5.2 Notas de campo 

"Las notas de campo son una forma de presentar observaciones, reflexiones y reacciones a 

los problemas de la clase" (Hopkins, 1989, p.78). Así, las notas de campo permiten recoger 

aspectos importantes del desarrollo de las sesiones, siendo precisas y detalladas.  

Las notas de campo recogen informaciones como: 

- Situaciones relevantes. 

- Expresiones. 

- Opiniones. 

- Datos del alumnado. 

- Referencias. 

 

Las notas de campo presentan las siguientes ventajas y desventajas: 

Ventajas Desventajas 

1. Son muy fáciles de llevar: no se 

necesita nadie de fuera. 

1. Necesitan el apoyo de ayudas 

como hojas de análisis de 

preguntas, cintas y transcripciones 

para información específica. 

2. Son un buen archivo continuo. 

Usados como diarios ofrecen 

buena continuidad. 

2. Es imposible guardar una 

conversación en notas de campo. 

3. El profesor puede estudiar 

información de primera mano en 

su tiempo libre. 

3. El cuaderno funciona con un grupo 

pequeño, pero no con una clase 

grande. 

4. Sirven de memorándum. 4. Al principio se tarda mucho 

tiempo. 
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5. Ayudan a relatar incidentes, a 

explorar nuevas tendencias. 

5. Puede ser muy subjetivo. 

6. Muy útiles si el profesor intenta 

escribir un estudio de casos. 

 

Tabla 2. Ventajas y desventajas de las notas de campo. Hopkins, D. 

(1989).Investigación en el aula: guía del profesor. Barcelona: PPU.  

Para el estudio, las notas de campo se registraron tras la finalización de la sesión, no 

demorando su registro, para evitar olvidos, alteraciones o pérdida de información. 

 

5.5.3 Diario 

El diario es un conjunto de textos, escritos por la investigadora y basados en las 

experiencias vividas durante las sesiones en las que ha participado. Es importante señalar 

que el diario se diferencia de un cuaderno de notas, en el carácter objetivo, analítico y 

reflexivo de sus narraciones (Ander-Egg, 2003). 

En el diario se deben registrar (Albertín, 2007, p.16): 

- Comentarios personales y opiniones. 

- Juicios valorativos. 

- Selecciones y toma de decisiones. 

- Formulación de hipótesis. 

- Impresiones y emociones. 

- Cuestiones, dudas y dilemas, suscitados al hilo de la escritura de las múltiples 

situaciones y conversaciones relatadas. 

Las informaciones que se presentan en el diario adquieren un carácter reflexivo, mostrando 

las reflexiones e interpretaciones que la persona investigadora realiza de cada experiencia. 

Así, el diario recoge tanto componentes personales, como teóricos, emocionales, éticos, 

etc. (Albertín, 2007). 

La combinación de las notas de campo y el diario produce un enriquecimiento de la 

información, ampliando el trabajo de observación (Ander-Egg, 2003; Piñeiro, 2015) 

El diario realizado durante la asistencia a las sesiones de Grupos Interactivos puede 

consultarse en Anexo 1. 

La información recogida a través de este instrumento precisaría de un análisis cualitativo 

que por limitaciones de tiempo no se ha podido realizar, teniendo que centrarse 
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únicamente en el análisis cuantitativo de los datos obtenidos por la escala MESSY. Esa 

información recogida en el diario ha servido para describir cómo se realizan los Grupos 

Interactivos en el centro, en el apartado "Los Grupos Interactivos en el centro". 

 

5.5.4 Escala MESSY para el alumnado 

A continuación, se ofrece una descripción de la escala utilizada en este estudio. Así, en 

primer lugar, se explica el origen del instrumento así como las características de la versión 

autoinforme que se ha utilizado. Posteriormente, se detallan los factores e ítems de los que 

está compuesta la escala y la explicación de cómo ha sido su aplicación en el centro. 

La Escala MESSY que se utiliza en este estudio es la adaptación propuesta por Trianes, et 

al. (2002, pp.209-210). La Escala MESSY original fue diseñada por Matson, Rotatori y 

Helsel (1983) cuyo objetivo era evaluar el grado de adecuación de la conducta de las 

personas a los comportamientos sociales adaptativos y no adaptativos. Esta escala mide al 

mismo tiempo las habilidades sociales de una persona y los comportamientos sociales no 

adaptativos que generan problemas de comportamiento social (Trianes et al., 2002; Ipiña, 

Molina y Reyna, 2011). La Escala MESSY consta de tres tipos de pruebas. Además de la 

versión de autoinforme que se utilizará para este estudio, también existe la versión para el 

profesorado y las familias, las cuales no se han podido aplicar debido a las limitaciones de 

tiempo y disponibilidad de los profesionales del centro. 

La versión de autoinforme consta de 62 ítems, los cuales se evalúan a través de una escala 

de tipo Likert de cuatro puntos, siendo 1=nunca, 2=a veces, 3=a menudo y 4=siempre. 

Para este estudio se han realizado unas pequeñas modificaciones de la escala para poder 

adaptarse a los objetivos del estudio y poder conseguir unos datos que permitiesen la 

obtención de unos resultados adecuados.  

Así, se han añadido una serie de variables relacionadas con la información personal, ya 

que la escala solamente presentaba cuatro variables que resultaban escasas para el estudio. 

Las cuatro variables que presenta la escala originalmente son: 

 Nombre 

 Curso 

 Centro  

 Profesor 

Para conseguir más información acerca del sujeto que contesta a la escala, se ha visto 

oportuno añadir las variables "edad" y "nacionalidad", ya que ese tipo de información es 

necesaria para realizar posteriormente el análisis de datos. 

Por otra parte, la escala propuesta para contestar a los ítems, como se ha señalado 

anteriormente, está formada por cuatro posibles respuestas, siendo 1= nunca, 2= a veces, 
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3=a menudo y 4=siempre. Se ha visto necesario perfeccionar esas opciones de respuesta, 

especificando que 2= a veces/ casi nunca y 3= a menudo/ casi siempre. 

Además de estos cambios, se ha realizado una modificación en el título de la escala, 

cambiando "Escala MESSY para el alumno" por "Escala MESSY para el alumnado", ya 

que se consideraba más adecuado este título. 

Para facilitar la contestación a los ítems se decidió crear una tabla que permitiese separar 

los ítems de forma clara, ya que el alumnado podría confundirse al responder por la 

proximidad en que se encontraban los ítems. También para facilitar la contestación, en 

cada hoja se colocó la escala en la que se especifican los valores que cada número 

adquiere.  

La escala utilizada para este estudio con las modificaciones realizadas, puede consultarse 

en el Anexo 3. 

Basándose en las aportaciones de Martins, Käppler, Rodrigues, Freitas y Haase (2005), la 

Escala MESSY presenta la siguiente estructura factorial: 

ESCALA MESSY PARA EL ALUMNADO 

Factores Ítems 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Agresividad/ 

Conducta Antisocial. 

 

2. Amenazo a la gente o me porto como un matón. 

3. Me enfado con facilidad. 

4. Soy un mandón. 

5. Critico o me quejo con frecuencia. 

6. Interrumpo a los demás cuando están hablando. 

7. Cojo cosas que no son mías sin permiso. 

8. Me gusta presumir ante los demás de las cosas 

que tengo. 

11. Pego cuando estoy furioso. 

14. Miro con desprecio a otros niños. 

17. Me gusta sacar defectos y fallos a los demás. 

19. Rompo mis promesas. 

21. Miento para conseguir algo que quiero. 

22. Molesto a la gente para enfadarla. 

29. Hiero los sentimientos de los demás a 

conciencia. 

30. Me burlo de los demás. 

35. Soy testarudo. 

38. Pienso que la gente me critica cuando en 

realidad no lo hace. 

39. Hago ruidos que molestan a los otros. 

41. Hablo demasiado fuerte. 
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53. Me meto en peleas con frecuencia. 

61. Suelo molestar a mis compañeros porque les 

tomo el pelo. 

62. Me vengo de quien me ofende. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Habilidades Sociales 

/Asertividad 

 

1. Suelo hacer reír a los demás. 

9. Miro a la gente cuando hablo con ella. 

12. Ayudo a un amigo que está herido. 

13. Doy ánimo a un amigo que está triste. 

16. Me siento feliz cuando otra persona está bien. 

20. Alabo a la gente que me gusta. 

23. Me dirijo a la gente y entablo conversación. 

24. Digo "gracias" y soy feliz cuando la gente 

hace algo por mí. 

27. Guardo bien los secretos. 

28. Sé cómo hacer amigos. 

31 Doy la cara por mis amigos. 

32. Miro a la gente cuando está hablando. 

34. Comparto lo que tengo con otros. 

37. Muestro mis sentimientos. 

40. Cuido las cosas de los demás como si fueran 

mías. 

42. Llamo a la gente por sus nombres. 

43. Pregunto si puedo ayudar. 

44. Me siento bien si ayudo a alguien. 

46. Hago preguntas cuando hablo con los demás. 

47. Veo a menudo a mis amigos. 

50. Me pongo triste cuando ofendo a alguien. 

52. Participo en los juegos con otros niños.  

55. Hago cosas buenas por la gente que se porta 

bien conmigo. 

56. Pregunto a los demás cómo están, qué hacen... 

58. Explico las cosas más veces de las necesarias. 

59. Me río de los chistes e historias divertidas que 

cuentan los demás. 
 

 

 

 

3. Arrogancia/Altivez 

 

 

15. Me enfado y me pongo celoso cuando a otras 

personas les van bien las cosas. 

18. Siempre quiero ser el primero. 

33. Creo que lo sé todo. 

36. Actúo como si fuera mejor que los demás. 

45.  Intento ser mejor que los demás. 
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51. Me gusta ser el líder. 

57. Me quedo en casa de la gente tanto tiempo, 

que casi me tienen que echar. 

60. Pienso que ganar es lo más importante. 
 

 

 

4. Soledad/Ansiedad Social. 

10. Tengo muchos amigos/as. 

25. Me gusta estar solo. 

26. Temo hablarle a la gente. 

48. Juego solo. 

49. Me siento solo. 

54. Me siento celoso de otras personas. 

Tabla 3. Estructura factorial Escala Messy. 

 

Se partirá de esta estructura factorial ya que el tamaño de la muestra no ha permitido 

realizar un análisis factorial, para comprobar o replicar la misma, por lo que se ha decidido 

seguir esta estructura factorial, ya que es la que mejor se ajusta al análisis que se realizará, 

delimitando de manera concisa los ítems que se incluyen en cada uno de los factores. Por 

otra parte, las aportaciones de los autores mencionados se basan en una aplicación de la 

escala a una muestra de adolescentes con edades entre los 7 y los 15 años, por lo que se 

podría decir que se ajustan en cuanto a la edad del alumnado de la muestra. En el Anexo 4 

se puede observar la escala con los ítems de cada factor señalados. 

Otra aportación interesante es la realizada por Méndez, Hidalgo e Inglés (2002). No se ha 

utilizado esa estructura factorial ya que algunos ítems se repetían en distintos factores, lo 

que podría provocar equivocaciones en la interpretación. 

 

A continuación, se presenta una comparación de las distintas estructuras factoriales 

presentadas por distintos autores (Martins et al., 2005, p. 245): 

Autores Factores Ítems 

 

 

 

 

 

Matson, Rotatori 

y Helsel 

(1983) 

Factor 1. Habilidades Sociales Apropiadas. 9,10,12,13,16,20,23,

24,28,31,32,34,37, 

40,42,43,44,46,50, 

52,55,56,59. 

Factor 2. Asertividad inapropiada. 

 

2,7,11,14,17,19,21, 

22,29,30,39,41,53, 

60,61,62. 

Factor 3. Impulsividad/Recalcitrante. 3,4,5,6,35. 

Factor 4. Sobreconfianza. 8,33,36,57,58. 

Factor 5. Celos 15,38,49,54. 

Miscelánea 1,18,25,26,27,45,47,
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48,51. 

 

 

 

 

 

Spence y Liddle 

(1990) 

Factor 1. Habilidades Sociales Apropiadas.  9,12,13,16,20,23,24,

27,28,31,32,34,37, 

40,42,43,44,46,47, 

50,52,55,56,59. 

Factor 2. Agresividad/Antisocial. 2,3,4,5,6,7,8,11,14, 

15,17,18,21,29,30, 

35,53,54. 

Factor3.Sobreconfianza/Competitividad. 18,33,36,45,51,60. 

Factor 4. Soledad/Hostilidad. 22,38,41,48,49,53. 

Factor 5. Amistad.  10,28,52. 

Factor 6. Miscelánea. 23,54,61. 

Factor 7. Crueldad/Ansiedad Social. 19,26,29,30. 

Ítems eliminados de la escala. 1,25,39,57,58,62. 

 

 

 

 

Méndez, Hidalgo 

yInglés 

(2002) 

Factor 1. Agresividad/Comportamiento 

Antisocial. 

2,3,4,5,6,7,8,11,14, 

15,17,19,21,22,29, 

30,35,36,38,39,41, 

53,54,58,60,61,62. 

Factor 2. Habilidades Sociales/Asertividad. 1,9,10,12,13,16,20, 

23,24,27,28,31,32, 

34,37,40,42,43,44, 

46,47,50,52,55,56, 

57,58,59. 

Factor 3. Arrogancia/Altivez. 18,33,36,45,51. 

Factor 4. Soledad/Ansiedad Social. 10,25,26,28,48,49. 

Tabla 4. Comparación estructura factorial por diversos autores. 

 

5.5.5 Aplicación de la Escala MESSY 

La aplicación de la escala se ha realizado durante el mes de mayo, en las sesiones 

destinadas a las asignaturas de Inglés, Matemáticas y Ciencias Naturales. La entrega ha 

sido en mano a través de la coordinadora del Proyecto de Grupos Interactivos, debido a la 

imposibilidad de acceder personalmente a entregar las escalas. Previamente, se ha 

realizado una reunión con la coordinadora para explicarle el objetivo del estudio y la 

finalidad del instrumento, así como sus características y aplicación. 
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5.6 Fases de la investigación 

Primera fase: Identificación de la temática y problema de investigación. 

Tras el periodo de prácticas en el centro educativo y la participación como voluntaria en 

los Grupos Interactivos, surge la idea de realizar el Trabajo Fin de Máster sobre esa 

temática, ya que se trata de una organización del aula y de trabajo novedosa, y cuyos 

resultados nunca antes se habían investigado de manera formal en el centro. Durante el 

periodo de prácticas, cumpliendo las funciones de Profesora Técnica de Servicios a la 

Comunidad, se conocieron las características y problemáticas que en algunos grupos se 

presentaban, y para los cuáles se había desarrollado el Proyecto Grupos Interactivos, con el 

fin de mejorar el clima y la convivencia en las aulas. Así, surge la idea de realizar un 

estudio basado en el centro educativo donde se relacionen los Grupos Interactivos y el 

nivel de habilidades sociales del alumnado. 

 

Segunda fase: Revisión bibliográfica y búsqueda de información en el centro educativo. 

Para conocer el marco teórico de los Grupos Interactivos y las habilidades sociales fue 

necesario comenzar con una revisión bibliográfica que permitiese conocer en profundidad 

esas dos temáticas. Para conocer los Grupos Interactivos fue necesario conocer las 

Comunidades de Aprendizaje, ya que es donde surgen y se enmarcan los Grupos 

Interactivos. 

Para la revisión bibliográfica se ha considerado oportuno la diversidad en la consulta de 

publicaciones, manejando distintas fuentes de información para así poder profundizar en 

los distintos temas. Por ello, además de realizar una revisión de las distintas publicaciones, 

se realizó una búsqueda de información en el centro educativo acerca del Proyecto grupos 

Interactivos. Para ello, se consultó la Programación General Anual del centro. Para 

completar la información recogida en este documento, se contó con la colaboración de la 

Profesora Técnica de Servicios a la Comunidad, la coordinadora del Proyecto y la 

directora del centro que no dudaron en ofrecer toda la información de la que disponían. 

Esta búsqueda de información en el centro permitió conocer en detalle el funcionamiento 

de los Grupos Interactivos, así como los objetivos del proyecto y las percepciones de los 

resultados que iban obteniendo desde su puesta en marcha. 

 

Tercera fase: Delimitación de los objetivos del estudio. 

Tras las conversaciones con el personal del centro, se procedió al establecimiento de los 

objetivos del estudio. Así, se informó tanto a la directora del centro como a la 

coordinadora del Proyecto Grupos Interactivos acerca del interés en realizar un estudio de 

los Grupos Interactivos y las habilidades sociales del alumnado. Al mismo tiempo, se 
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acordó la muestra sobre la que se realizaría el estudio y se señaló la importancia de seguir 

participando como voluntaria durante las sesiones en las que se desarrollasen los Grupos 

Interactivos con el fin de ampliar la información acerca de su funcionamiento y del 

alumnado. 

 

Cuarta fase: Búsqueda y selección de técnicas e instrumentos de recogida de información. 

Durante esta fase fue necesario buscar instrumentos de información fiables que 

permitiesen la obtención de unos datos significativos. Tras la selección del instrumento a 

utilizar en el centro, se vio conveniente entregar una copia del mismo a la coordinadora del 

proyecto, explicándole el objetivo del mismo para que así conociese su estructura y su 

finalidad. Es importante realizar este paso, y contar con autorización de los profesionales 

del centro, ya que de lo contrario pueden concebir las evaluaciones como enjuiciamientos 

(San Fabián, 2014). 

Mientras se realizó la búsqueda y selección de los instrumentos, se acudió al centro 

educativo a una reunión que se convocó tras la finalización de los Grupos Interactivos con 

el fin de conocer las valoraciones del profesorado y voluntariado participante. 

 

Quinta fase: Recogida de información en el centro educativo. 

Tras la imposibilidad de poder recoger información el centro de manera presencial, se 

decidió explicar el modo de aplicar la escala al alumnado, resaltando la importancia de la 

participación del alumnado. La persona que se encargó de su aplicación fue la 

coordinadora del Proyecto, ya que era la persona que más conocía la finalidad de este 

estudio, lo que permitió una correcta aplicación de la escala y recogida de datos.  

Las sesiones en las que se aplicaron las escalas fueron las destinadas a la asignatura de 

Matemáticas y tutoría. Las sesiones de Matemáticas son las impartidas por la coordinadora 

por lo que no fue necesaria una negociación para su aplicación.  

Para la aplicación durante las clases de tutoría, impartidas por profesores del Departamento 

de Matemáticas, fue necesaria una explicación de la importancia y las finalidades del 

estudio a realizar. 

 

Sexta fase: análisis e interpretación de los datos obtenidos. 

Una vez aplicadas las escalas al alumnado, se procedió al análisis e interpretación de los 

datos. Para ello se optó por la utilización del programa estadístico IBM SPSS Statistics 22. 

Además, se consultaron distintas investigaciones en las que se utilizó la misma escala para 

conocer distintas formas de interpretación de los datos obtenidos por la escala. 
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Séptima fase: difusión de los resultados. 

Como fase final, tras la presentación del estudio, se acudirá al centro educativo para 

informarles acerca de los resultados obtenidos. 

Fases Actividades Temporalización 

Primera fase. 

Identificación de la temática 

y problema de investigación. 

 Participación como voluntaria 

en las sesiones de Grupos 

Interactivos. 

 Conocimiento del Proyecto y de 

las características del alumnado 

participante. 

 

 

Enero-Febrero 

Segunda fase. 

Revisión bibliográfica y 

búsqueda de información en 

el centro educativo. 

 Búsqueda de publicaciones 

acerca de las Comunidades de 

Aprendizaje, Grupos Interactivos y 

Habilidades Sociales. 

 Reuniones con PTSC, 

coordinadora del Proyecto Grupos 

Interactivos para conocer la finalidad 

del Proyecto, sus resultados y 

valoraciones. 

 Consulta de documentos del 

centro. 

 

 

 

Marzo 

Tercera fase. 

Delimitación de los objetivos 

del estudio. 

 Delimitación de objetivos. 

 Reunión con la directora y la 

coordinadora del proyecto para 

acordar la muestra y las acciones a 

realizar. 

 Participación como voluntaria 

en las sesiones de Grupos 

Interactivos. 

 

 

Marzo-Abril 

Cuarta fase. 

Búsqueda y selección de 

técnicas e instrumentos de 

recogida de información. 

 

 Búsqueda de técnicas e 

instrumentos de recogida de 

información. 

 Selección del instrumento y 

entrega a la coordinadora del 

proyecto. 

 Asistencia a reunión de 

 

 

Abril- Mayo 
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evaluación tras la finalización de los 

Grupos Interactivos. 

Quinta fase. 

Recogida de información en 

el centro educativo. 

 Aplicación del instrumento de 

recogida de información en cuatro 

aulas. 

16 al 20 

de Mayo 

Sexta fase. 

Análisis e interpretación de 

los datos obtenidos. 

 Análisis e interpretación de los 

datos a través del programa 

estadístico IBM SPSS Statistics 22. 

 

20 Mayo-Junio 

Séptima fase. 

Difusión de los resultados. 

 Acudir al centro para informar a 

la directora del centro y a la 

coordinadora del proyecto de los 

resultados obtenidos en el estudio. 

Fecha por 

concretar (julio) 

Tabla 5. Fases de la investigación. 

 

6. PRESENTACIÓN Y ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN 

En este apartado se presentan los análisis descriptivos y comparativos realizados. En la 

primera parte, se presenta una descripción de la muestra para conocer sus características y 

se describen los resultados obtenidos por la totalidad de la muestra. Posteriormente, se 

presenta el análisis comparativo entre las medias del Grupo 1 (G.E) y Grupo 2 (G.C.), 

presentándose primeramente las medias obtenidas, seguidas de la comparación de las 

medias del Grupo 1 y 2 en cada factor. Finalmente, se presenta el análisis comparativo 

entre las medias de los dos grupos que conforman el Grupo 1 y los dos grupos que 

conforman el Grupo 2. 

De manera resumida, al final del apartado, se exponen unas síntesis de los análisis que se 

han presentado. 

 

6.1 Análisis descriptivo 

6.1.1 Descripción de la muestra 

Como se ha señalado anteriormente la muestra está compuesta por 78 alumnos y alumnas 

pertenecientes a los grupos de 1º A, 1º C, 1º D y 1º E del IES en el que se ha basado este 

estudio. 

En relación al “sexo” del alumnado, la muestra la componen 38 alumnas (48,7%) y 40 

alumnos (51,3%).  
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En cuanto a la variable "edad", el alumnado presenta edades comprendidas entre los 12 y 

los 15 años. Más de la mitad del alumnado (54,5%) tiene 12 años, aunque también se 

presenta un porcentaje notable de alumnado que tiene 13 años de edad (37,7%). En menor 

medida, un 6,5% del alumnado tiene 14 años y un 1,3% tiene 15 años. 

El alumnado que compone la muestra es en su mayoría de nacionalidad española (94,9%), 

habiendo un total de 74 alumnos y alumnas con esa nacionalidad. Existen cuatro 

estudiantes (5,1%) de distintas nacionalidades: árabe, ecuatoriana, marroquí y china.  

En cuanto a la distribución del alumnado, el grupo más numeroso es el grupo E, teniendo 

un total de 24 alumnos y alumnas que representan el 30,8% del alumnado de la muestra. 

Los otros tres grupos (A, C y E) están formados cada uno por 18 alumnos y alumnas, 

representando cada uno de ellos el 23,1% del alumnado de la muestra, como se puede 

constatar en la tabla 6. 

 

VARIABLES VALORES FRECUENCIA PORCENTAJE VÁLIDO N 

Sexo Chica 38 48,7 78 

Chico 40 51,3 

 

Edad 

12 42 54,5  

78 13 29 37,7 

14 5 6,5 

15 1 1,3 

 

 

Nacionalidad 

Árabe 1 1,3  

 

78 

Ecuatoriana 1 1,3 

Española 74 94,9 

Marroquí 1 1,3 

Otras 1 1,3 

 

Grupo 

A 18 23,1  

78 C 18 23,1 

D 18 23,1 

E 24 30,8 

Tabla 6. Estadísticos descriptivos de la muestra. 

 

Para el análisis y descripción de los datos, el alumnado de la muestra se divide en dos 

grupos diferenciados en función de su participación en el proyecto de los Grupos 

Interactivos. Por un lado, un grupo está compuesto por los grupos 1º A y 1º C, mientras 

que otro grupo de análisis estará compuesto por 1º D y 1º E. De esta manera, en el primer 

grupo se presenta todo aquel alumnado que participó en Grupos Interactivos (grupo 

experimental), mientras que en el otro grupo se encuentra todo aquel alumnado que no 

experimentó con los Grupos Interactivos (grupo control).  
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Por este motivo, es necesario realizar una descripción de los dos grupos, para así 

determinar cuáles son las características y diferencias entre ellos. 

 

 

 

GRUPO 1 (Grupo experimental). 

 

A continuación, se expone la descripción del Grupo 1, formado por el alumnado del grupo 

de 1º A y 1º C, que es el que ha estado sometido a la situación experimental de Grupos 

Interactivos.  

 

Este grupo está formado por un total de 36 personas, siendo 18 personas del grupo 1ºA y 

otras 18 personas del grupo 1ºC. Es importante señalar que, de esas 36 personas, 20 son 

chicas (55,6%), y 16 chicos (44,4%). 

 

En cuanto a la edad, predomina el alumnado que tiene 12 años de edad, habiendo 19 

alumnos y alumnas de esta edad, lo que supone un 52,8%. Además de 12 años, existe un 

número importante de alumnado (12), que tienen trece años, lo que hace que ésta sea la 

edad predominante tras los doce años, suponiendo un 34,3%. En menor medida, en este 

grupo hay cuatro alumnos y alumnas con una edad de catorce años, siendo un 11,4% del 

total. 

 

En cuanto a las nacionalidades del alumnado de este grupo, al igual que en la descripción 

anterior, se observa que la nacionalidad española es la predominante, teniéndola 34 

alumnos de un total de 36 (94,4%). Hay que señalar que en este grupo hay dos alumnos 

que tienen la nacionalidad ecuatoriana y marroquí, suponiendo cada uno de ellos un 2,8%. 

 

 

VARIABLES VALORES FRECUENCIA PORCENTAJE VÁLIDO N 

Sexo Chica 20 55,6 36 

Chico 16 44,4 

 

Edad 

12 19 52,8  

36 13 12 34,3 

14 4 11,4 

 

Nacionalidad 

Ecuatoriana 1 2,8  

36 Española 34 94,4 

Marroquí 1 2,8 

Grupo A 18 50,0 36 

C 18 50,0 

Tabla 7. Estadísticos descriptivos del grupo 1 (G.E) 
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GRUPO 2 (Grupo control). 

 

Este grupo, a diferencia del anterior, está formado por 42 personas, siendo 18 alumnos y 

alumnas pertenecientes a 1ºD y 24 de 1º E. De esas 42 personas, 18 son chicas (42,9%), 

mientras 24 son chicos (57,1%).  

En relación a la "edad", se puede decir, como en el grupo anterior, que predomina el 

alumnado que tiene doce y trece años. Así, hay 23 alumnos y alumnas con doce años, 

representando un porcentaje de 54,8%. Un porcentaje importante es también el del 

alumnado que tiene 13 años, existiendo 17 personas con esta edad, que suponen un 

porcentaje de 40,5%. Como excepción, aparecen dos personas que presentan catorce y 

quince años, representando un 4,8%.Respecto a las edades del alumnado, aunque este 

grupo coincide con el anterior en que la mayoría de alumnado tiene 12 y 13 años, en este 

grupo existen menos alumnos con catorce años, y hay un estudiante con quince años de 

edad. 

En la variable "nacionalidad", ocurre una situación similar a la del grupo anterior, siendo 

la mayoría de los estudiantes (40) españoles, lo que representa el 95,2%. Además de esta 

nacionalidad, hay dos estudiantes con nacionalidad árabe y china, representando el 4,8%. 

 

VARIABLES VALORES FRECUENCIA PORCENTAJE VÁLIDO N 

Sexo Chica 18 42,9 42 

Chico 24 57,1 

 

Edad 

12 23 54,8  

42 13 17 40,5 

14 1 2,4 

15 1 2,4 

 

Nacionalidad 

Árabe 1 2,4  

42 Española 40 95,2 

China 1 2,4 

Grupo D 18 42,9 42 

E 24 57,1 

Tabla 8. Estadísticos descriptivos del grupo 2 (G. C) 

 

6.1.2 Análisis descriptivo de resultados 

Antes de comenzar con la interpretación de los resultados de acuerdo a los grupos en los 

que se divide el alumnado, es preciso realizar un análisis e interpretación de las 

puntuaciones obtenidas en las escalas de manera general. Para ello, se procederá a analizar 

de manera específica cada factor de la escala, identificando aquellos ítems en los que los 
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informantes puntúan significativamente unas opciones sobre las demás, pudiendo indicar 

esa información un predominio o carencia en cada competencia social. 

 

 

Factor 1"Agresividad/Comportamiento Antisocial". 

 

Comenzando por el Factor 1" Agresividad/Conducta Antisocial", se observa que el 

alumnado ha respondido a los ítems especialmente en las opciones "nunca" y "a veces/casi 

nunca". Esa predominancia indica que el alumnado, de manera general, no presenta 

conductas relacionadas con la agresividad, ni conductas antisociales. Así, las puntuaciones 

referidas a "a menudo" y "siempre" no adquieren un alto porcentaje ("a menudo/casi 

siempre" un 29,5% y "siempre" un 20,5%). Esos bajos porcentajes indican una baja 

presencia de conductas agresivas y antisociales, considerándose puntuaciones positivas en 

este factor del desarrollo personal del alumnado. 

 

El ítem en el que el alumnado ha respondido "nunca" con el más alto porcentaje (86,5%) 

ha sido el ítem 29 "Hiero los sentimientos de los demás a conciencia". Este resultado se 

muestra como positivo, ya que solamente un 12,2% del alumnado confiesa que "a 

veces/casi nunca" ha herido los sentimientos de los demás, y ningún alumno ni alumna 

contesta que “siempre” hiere o ha herido a conciencia los sentimientos de los demás. 

 

Otros ítems en los que han predominado las contestaciones referidas a "nunca" han sido el 

ítem 2 "Amenazo a la gente o me porto como un matón", el ítem 4 "Soy un mandón" y el 

ítem 39 "Hago ruidos que molestan a los otros".  

En el ítem 2, el 77% del alumnado ha contestado que "nunca amenaza a la gente" y el 23% 

que "a veces/casi nunca" amenaza la gente o se porta como un matón. En este ítem ningún 

alumno o alumna ha contestado que realizan esa conducta " a menudo/casi siempre" o 

"siempre".  

 

Otros ítems en los que "nunca" ha sido la opción elegida por el alumnado, han sido los 

ítems 5, 7, 14, 19, 30 y 53.  

 

En el ítem 5 "Critico o me quejo con frecuencia", un 91.1% del alumnado ha respondido 

que "nunca" o "casi nunca" critica o se queja, salvo unos pocos (9%) que han respondido 

que a menudo o siempre lo hacen.  

En el ítem 7 se obtienen puntuaciones similares, contestando un 93.6% del alumnado que 

"nunca o casi nunca cogen cosas que no son suyas sin permiso".  

En el ítem 14 "Miro con desprecio a otros niños", el 66,7% del alumnado ha contestado 

"nunca", mientras que tan sólo un 24,4% del alumnado ha contestado que "a veces" sí lo 

hace.  



 

57 
 

En el ítem 19 "Rompo mis promesas", un 59,7% del alumnado ha respondido que "nunca" 

rompe sus promesas, frente un 32,5 % del alumnado que revela que "a veces" rompe sus 

promesas. Al igual que ocurría con el anterior ítem comentado, el porcentaje de alumnado 

que ha respondido que "a menudo/ casi siempre" y "siempre" rompe sus promesas es 

mínimo (7,8%).  

En los ítems 30 y 53 se obtienen unos porcentajes similares. En el ítem 30, casi un 65% del 

alumnado afirma que "nunca se burla de los demás" y un 31,2% indica que "a veces" sí lo 

hace.  

 

Por otra parte, en el ítem 53 "Me meto en peleas con frecuencia", un 66,2% del alumnado 

ha indicado que "nunca" lo hace, mientras que el 27,3% indica que "a veces/casi nunca" sí 

se mete en peleas.  

 

En relación a las opciones de respuesta "a menudo" y "siempre", destacan los ítems 35,38 

y 61. En el ítem 35 "Soy testarudo" solamente un 14,3% ha contestado que "siempre" lo 

es.  

En el ítem 38 "Pienso que la gente me critica cuando en realidad no lo hace", un 12,8% ha 

contestado que "siempre" piensa así.  

En el ítem 62, el resultado es algo mayor que en los anteriores ítems, contestando un 

20,5% del alumnado que "siempre" se venga de quién le ofende. Finalmente, el ítem que 

presenta la puntuación más alta en las opciones "a menudo/casi siempre" y "siempre", es el 

ítem 61 "Suelo molestar a mis compañeros porque les tomo el pelo", en el que un 14,1% 

del alumnado ha contestado que "a menudo/casi siempre" lo hace. 

 

Entre los ítems de este primer factor, además de los comentados, también resalta el ítem 62 

"Me vengo de quien me ofende". En este ítem, el porcentaje de alumnado que ha 

respondido que "nunca se venga de quien le ofende" es tan sólo un 16,7%, mientras que el 

porcentaje de alumnado que ha respondido que "a veces" se venga es de 33,3%. Es 

importante señalar este ítem, ya que en este caso se obtienen porcentajes distintos a los 

obtenidos en el resto de ítems. Así, los porcentajes más altos se sitúan en los valores "a 

veces/casi nunca" y "a menudo/casi siempre", seguidos del porcentaje referido al valor 

"siempre". Por el contrario, el porcentaje de alumnado que ha respondido con la opción 

"nunca" en este ítem es muy reducido. 

 

En la tabla 9 se presentan los resultados, frecuencias y porcentajes de respuesta de cada 

uno de los ítems que conforman el factor 1. 
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Factor 1 "Agresividad/Conducta Antisocial" 

Ítem  N Porcentaje válido 

 

Nunca 

 

A veces 

Casi nunca 

 

 

A menudo 

Casi siempre 

 

 

Siempre 

 

Nunca  

 

A veces 

Casi nunca 

 

A menudo 

Casi siempre 

 

Siempre  

2 57 17 0 0 77 23 0 0 

3 16 47 9 4 21,1 61,8 11,8 5,3 

4 61 15 2 0 78,2 19,2 2,6 0 

5 35 36 5 2 44,9 46,2 6,4 2,6 

6 35 34 8 1 44,9 43,6 10,3 1,3 

7 51 22 1 4 65,4 28,2 1,3 5,1 

8 47 25 3 2 61 32,5 3,9 2,6 

11 40 27 6 5 51,3 34,6 7,7 6,4 

14 52 19 5 2 66,7 24,4 6,4 2,6 

17 42 30 2 2 55,3 39,5 2,6 2,6 

19 46 25 5 1 59,7 32,5 6,5 1,3 

21 35 36 6 1 44,9 46,2 7,7 1,3 

22 44 29 5 0 56,4 37,2 6,4 0 

29 64 9 1 0 86,5 12,2 1,4 0 

30 50 24 2 1 64,9 31,2 2,6 1,3 

35 26 29 11 11 33,8 37,7 14,3 14,3 

38 27 32 9 10 34,6 41 11,5 12,8 

39 62 10 2 4 79,5 12,8 2,6 5,1 

41 19 43 7 8 24,7 55,8 9,1 10,4 

53 51 21 4 1 66,2 27,3 5,2 1,3 

61 31 35 11 1 39,7 44,9 14,1 1,3 

62 13 26 23 16 16,7 33,3 29,5 20,5 

Tabla 9. Frecuencias y porcentajes válidos obtenidos en los ítems que constituyen el Factor 

1. 
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Gráfica  1. Porcentaje de respuesta en cada opción de los ítems asociados al Factor 1. 

 

En síntesis, en la siguiente tabla se resaltan los ítems del Factor 1 que muestran 

puntuaciones extremas. 

Factor 1 "Agresividad/Conducta Antisocial" 

Opciones de respuesta Ítems 

Nunca 2, 4, 29 y 39. 

Nunca + Casi nunca 5, 7, 14 y 53. 

Siempre 35, 38 y 62. 

Casi siempre + Siempre 61 

Tabla 10. Puntuaciones extremas obtenidas en los ítems  

que conforman el Factor 1. 

 

En la opción "nunca" se obtienen unas puntuaciones extremas en los ítems 2,4, 29 y 39. En 

el ítem 2 "Amenazo a la gente o me porto como un matón", un 77% del alumnado ha 
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contestado que "nunca" realiza esa conducta. En el ítem 4 "Soy un mandón (le digo a la 

gente lo que tiene que hacer en lugar de preguntar/pedir)", prácticamente todos los 

alumnos y alumnas han respondido con la opción "nunca" (78,2%). El ítem 29 "Hiero los 

sentimientos de los demás a conciencia" presenta igualmente un porcentaje elevado de 

alumnos y alumnas que han respondido que nunca lo hacen. Por último, en el ítem 39 

"Hago ruidos que molestan a los otros (eructar, sonarse...)", la mayoría de alumnos y 

alumnas han contestado que nunca realizan esa conducta (86,5%), mientras unos pocos 

han contestado que sí lo hacen "a menudo/casi siempre" o "siempre". 

 

Considerando de manera conjunta los resultados de las opciones "nunca" y "a veces/casi 

nunca", los ítems 5, 7, 14 y 53 obtienen altas puntuaciones. En el ítem 5 "Critico o me 

quejo con frecuencia", casi la totalidad del alumnado (91,1%) ha respondido que "nunca" o 

"casi nunca" critica o se queja, siendo solamente unos pocos alumnos los que han 

respondido que "a menudo" o "siempre" lo hacen. En los ítems 7, 14 y 53 se obtienen 

puntuaciones similares. Así, en el ítem 7, casi todas las personas (93,6%) han contestado 

que "nunca o casi nunca cogen cosas que no son suyas sin permiso". En el ítem 14, la 

mayoría contestaron que "nunca o casi nunca miran con desprecio a otros niños". 

Finalmente, en el ítem 53, la situación se asemeja, contestando más del 93% del alumnado 

que "nunca o casi nunca se mete en peleas con frecuencia". 

 

Por otra parte, los resultados más altos en la opción "siempre" se obtienen en los ítems 35, 

38 y 62. En el ítem 35 "Soy testarudo" solamente unos alumnos y alumnas (14,3%) han 

contestado que siempre lo son. En el ítem 38 "Pienso que la gente me critica cuando en 

realidad no lo hace", tan sólo una decena de personas han contestado que siempre piensan 

así. En el ítem 62, el resultado es algo mayor que en los anteriores ítems, contestando más 

del 20% del alumnado que "siempre" se venga de quién le ofende. 

Finalmente, el ítem que presenta la puntuación más alta en las opciones "a menudo" y 

"siempre", es el ítem 61 "Suelo molestar a mis compañeros porque les tomo el pelo", en el 

que un 14,1% de las personas ha contestado que "a menudo" lo hace. 

 

 

 

Factor 2 "Habilidades sociales/Asertividad". 

 

En este factor, a diferencia del anterior, los porcentajes obtenidos se agrupan en aquellos 

valores en los que en el factor 1 eran mínimos. Así, en general, en este factor, las opciones 

"nunca" y "a veces/casi nunca" presentan porcentajes menores en comparación con los 

porcentajes obtenidos de los valores "a menudo/casi siempre" y "siempre". Este cambio es 

positivo, ya que este factor mide el grado de habilidades sociales y asertividad del 

alumnado, por lo que obtener porcentajes elevados en esas opciones indica que el 

alumnado ejecuta acciones y tiene unas conductas positivas en cuanto a habilidades 

sociales se refiere. Generalmente, los porcentajes obtenidos para la opción "nunca" son 
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inferiores al 10%, excepto los obtenidos en los ítems 20, 37, 50 y 58, en los cuáles se 

obtienen porcentajes desde el 14,3% al 26,9%. 

 

En relación a los porcentajes obtenidos en este factor, cabe destacar los resultados 

obtenidos en los ítems 9, 12, 13, 24, 27, 32 y 44, ya que son aquellos ítems en los que 

mayor porcentaje se ha obtenido para la opción "siempre" y por tanto, aquellos que indican 

una mayor competencia social del alumnado. 

 

Un 68,4% del alumnado ha indicado que siempre mira a la gente cuando habla con ella 

(ítem 9). En esa misma línea, en el ítem 32 "Miro a la gente cuando está hablando", un 

61,3 % del alumnado ha indicado que "siempre" mira a la gente, seguido de un 24% que 

realiza la conducta "a menudo/casi siempre", y un 13,3% que la realiza "a veces/casi 

nunca". 

 

En cuanto a los amigos y amigas, un 65,3% ha señalado que "siempre ayuda" a un amigo 

si está herido (ítem 12), al mismo tiempo que un 75,7% del alumnado ha indicado también 

que "siempre" le da ánimo a un amigo que está triste (ítem 13). En relación al ítem 12, 

aparece el ítem 44 "Me siento bien si ayudo a alguien" donde casi un 60% del alumnado 

indica que "siempre" se siente bien. 

 

Por otra parte, en el ítem 24, aproximadamente el 64% del alumnado ha indicado que dice 

gracias y es feliz cuando la gente hace algo por él o ella. Un porcentaje similar se ha 

obtenido en el ítem 27 "Guardo bien los secretos", en el cual un 69% del alumnado ha 

indicado que "siempre" guarda bien los secretos. 

 

Otros resultados interesantes se han situado en los ítems 34, 55, 56 y 59.En el ítem 34 

"Comparto lo que tengo con otros" se han obtenido unos porcentajes elevados, contestando 

un 78% del alumnado que "a menudo" o "siempre" comparten lo que tienen con otros. Un 

resultado positivo se encuentra también en el ítem 56, donde casi un 80% del alumnado ha 

contestado que "a menudo" o "siempre" pregunta a los demás cómo están, así como en el 

ítem 59, en el que casi un 90% ha respondido que "a menudo" o "siempre" se ríe de los 

chistes o historias que cuentan los demás. 

Por último, es importante señalar el ítem 55 "Hago cosas buenas por la gente que se porta 

bien conmigo", ya que un 58,4% de las personas han contestado "siempre", frente a  un 

6,5% que ha contestado "a veces/casi nunca". 

 

De manera general, los datos obtenidos indican que el alumnado tiene un adecuado nivel 

de habilidades sociales, ya que las puntuaciones indican que siempre o a menudo 

desarrollan las habilidades que los ítems recogen. 

 

En la tabla 11 se presentan, de manera pormenorizada, las frecuencias y porcentajes de 

respuestas en los ítems que constituyen el Factor 2. 
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Factor  2 "Habilidades Sociales/Asertividad" 

Ítem N Porcentaje válido 

 

Nunca 

 

A veces 

Casi nunca 

 

A menudo 

Casi siempre 

 

 

Siempre 

 

Nunca 

 

A veces 

Casi nunca 

 

A menudo 

Casi siempre 

 

Siempre 

1 4 24 40 9 5,2 31,2 51,9 11,7 

9 2 6 16 52 2,6 7,9 21,1 68,4 

12 1 3 22 49 1,3 4 29,3 65,3 

13 0 5 13 56 0 6,8 17,6 75,7 

16 4 13 27 32 5,3 17,1 35,5 42,1 

20 11 20 21 25 14,3 26 27,3 32,5 

23 5 18 30 25 6,4 23,1 38,5 32,1 

24 2 5 21 49 2,6 6,5 27,3 63,6 

27 5 7 12 53 6,5 9,1 15,6 68,8 

28 5 14 28 30 6,5 18,2 36,4 39 

31 5 9 21 41 6,6 11,8 27,6 53,9 

32 1 10 18 46 1,3 13,3 24 61,3 

34 5 12 37 23 6,5 15,6 48,1 29,9 

37 12 26 24 16 15,4 33,3 30,8 20,5 

40 2 9 22 44 2,6 11,7 28,6 57,1 

42 2 4 28 43 2,6 5,2 36,4 55,8 

43 3 18 33 24 3,8 23,1 42,3 30,8 

44 1 12 18 45 1,3 15,8 23,7 59,2 

46 4 28 31 13 5,3 36,8 40,8 17,1 

47 10 0 26 41 13 0 33,8 53,2 

50 16 25 20 17 20,5 32,1 25,6 21,8 

52 4 17 33 24 5,1 21,8 42,3 30,8 

55 0 5 27 45 0 6,5 35,1 58,4 

56 5 11 33 29 6,4 14,1 42,3 37,2 

58 21 40 10 7 26,9 51,3 12,8 9 

59 3 6 25 41 4 8 33,3 54,7 

Tabla 11. Frecuencias y porcentajes válidos obtenidos en los ítems que constituyen el 

Factor 2. 
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Gráfica  2. Porcentaje de respuesta en cada opción de los ítems asociados al Factor 2. 

 

En síntesis, en la siguiente tabla se resaltan los ítems del Factor 2 que muestran 

puntuaciones extremas. 

Factor 2 "Habilidades Sociales/Asertividad" 

Opciones de respuesta Ítems 

Nunca 50 

Nunca + Casi nunca 37 y 58 

Siempre 9, 13, 27, 32 y 55 

Casi siempre + Siempre 1, 28, 34, 56 y 59 

Tabla 12. Puntuaciones extremas obtenidas en los ítems 

que conforman el Factor 2. 
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En esta ocasión, las puntuaciones extremas indican que el alumnado ha respondido a los 

ítems de este factor generalmente utilizando las opciones "siempre" y "casi siempre/a 

menudo". En el ítem 50 "Me pongo triste cuando ofendo a alguien" se encuentra la 

puntuación más alta obtenida en la opción "nunca", señalando un 20,5% del alumnado que 

"nunca" se pone triste cuando ofenden a alguien. Este resultado merece ser destacado ya 

que indica que una parte del alumnado muestra falta de empatía.  

 

Sumando los resultados de las opciones "nunca" y "a veces/casi nunca" se comprueba que 

las máximas puntuaciones se obtienen en los ítems 37 "Muestro mis sentimientos" y 58 

"Explico las cosas más veces de las necesarias". Es importante señalar que casi la mitad de 

la muestra ha contestado que "nunca" o "casi nunca" muestra sus sentimientos, lo que 

presenta una carencia en cuanto a expresión de sentimientos se refiere.  

 

Fijándose en las puntuaciones obtenidas en la opción "siempre", se observa que éstas se 

sitúan en los ítems 9, 13, 27, 32 y 55. El ítem 9 y 32 están estrechamente relacionados, ya 

que ambos se refieren a aspectos similares, por lo que las puntuaciones obtenidas están 

bastante igualadas, contestando más del 60% del alumnado con la opción "siempre" en 

ambos ítems. Estos dos ítems muestran que la mayoría del alumnado mira a la gente 

cuando habla, un aspecto positivo para el desarrollo de una correcta comunicación.  

En el ítem 13 "Doy ánimo a un amigo cuando está triste", más de del 75% del alumnado ha 

contestado a través de la opción "siempre", en contraste con la opción "nunca" que no ha 

contestado ninguna persona.  

Una puntuación similar fue la obtenida en el ítem 27 "Guardo bien los secretos" donde el 

alumnado se decantó por la opción "siempre"(68,8%). Por último, es importante señalar el 

ítem 55 "Hago cosas buenas por la gente que se porta bien conmigo", ya que un 58,4% ha 

contestado "siempre". 

 

Sumando las opciones "a menudo/casi siempre" y "siempre", se obtiene que las 

puntuaciones más altas se sitúan en los ítems 1, 28, 34, 56 y 59. En el ítem 1 "Suelo hacer 

reír a los demás", el 63,6% del alumnado ha respondido que "a menudo" o "siempre" hace 

reír a los demás, frente a un 5,2% que ha contestado que "nunca" lo hace. 

En el ítem 28 "Sé cómo hacer amigos", la mayor parte del alumnado (75,4%)  ha 

respondido que "siempre" o "casi siempre" sabe cómo hacer amistades. El ítem 34 

"Comparto lo que tengo con otros" muestra unos resultados elevados, decantándose el 

alumnado por esas dos respuestas. En los ítems 56 y 59 ocurre una situación similar, al 

responder aproximadamente el 80% del alumnado que "a menudo" o "siempre" pregunta a 

los demás cómo están y se ríe de los chistes o historias que cuentan los demás. 
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Factor 3 "Arrogancia/Altivez". 

 

Al igual que ocurrió en el Factor 1, en este factor las respuestas obtenidas se han agrupado 

mayoritariamente en torno a las opciones "nunca" y "a veces/casi nunca", obteniendo las 

opciones "a menudo/casi siempre" y "siempre", en general, unos porcentajes bajos. Entre 

los ocho ítems que conforman este factor, hay que destacar los porcentajes obtenidos en 

los ítems 15 y 57, ya que gran parte del alumnado ha contestado con la misma tendencia de 

respuesta.  

 

Así, en el ítem 15 "Me enfado y me pongo celoso cuando a otras personas les van bien las 

cosas", casi el 75% del alumnado ha contestado que "nunca" se enfada y se pone celoso. 

Tan sólo el 17% del alumnado ha contestado que "a veces" se enfada y se pone celoso. Por 

otra parte, en el ítem 57 "Me quedo en casa de la gente tanto tiempo, que casi me tienen 

que echar", el 85,5% del alumnado ha respondido que "nunca" le ocurre eso. 

 

Otros ítems a destacar en este factor están relacionados con las actitudes de liderazgo y/o 

superioridad. Así, los ítems 18, 36, 45 y 51 presentan una estrecha relación, ya que todos 

ellos formulan unas preguntas similares relacionadas con la misma temática. Hay que 

señalar que en estos ítems los porcentajes obtenidos son similares, estando los resultados 

divididos casi equitativamente entre las opciones "nunca" y "a veces/casi nunca". 

 

En el ítem 18 "Siempre quiero ser el primero", los porcentajes obtenidos son similares 

entre las opciones "nunca" y "a veces/casi nunca", presentando unos porcentajes alrededor 

del 40%. Además, en este ítem los resultados muestran como un 13% del alumnado 

"siempre" quiere ser el primero. 

 

En el ítem 36 "Actúo como si fuera mejor que los demás", casi el 63% del alumnado ha 

respondido que "nunca" actúa de esa manera, frente a un 6,4% que "a menudo/casi 

siempre" actúa así. En los ítems 45 "Intento ser mejor que los demás" y 51 "Me gusta ser 

el líder", las puntuaciones obtenidas son similares, respondiendo el alumnado en ambos 

ítems que un 37,2% de ellos a veces intentan ser mejor que los demás y les gusta ser los 

líderes. 

 

Otros ítems que adquieren importancia son los ítems 33 y 60, ya que hacen referencia a 

conductas similares. En el ítem 33 "Creo que lo sé todo", casi un 95% del alumnado ha 

contestado que "nunca o casi nunca" cree que lo sabe todo. En el ítem 60 "Pienso que 

ganar es lo más importante", el 78,2% del alumnado ha indicado que "nunca" o "casi 

nunca" piensa que ganar es lo más importante. Estas tres puntuaciones se refieren a 

conductas semejantes relacionadas con actitudes de superioridad y liderazgo, por lo que en 

los tres ítems se observa que el alumnado mantiene la misma postura ante preguntas 

similares, indicando sus respuestas un bajo nivel de actitudes de arrogancia y altivez. 
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La tabla 13 presenta las frecuencias y porcentajes válidos a las distintas opciones de 

respuesta en cada ítem del Factor 3. 

 

Factor  3 "Arrogancia/Altivez" 

Ítem 

 

 

N Porcentaje válido 

 

Nunca 

 

 

A veces 

Casi nunca 

 

A menudo 

Casi siempre 

 

 

Siempre 

 

Nunca 

 

A veces 

Casi nunca 

 

A menudo 

Casi siempre 

 

Siempre 

15 58 14 3 3 74,4 17,9 3,8 3,8 

18 32 31 4 10 41,6 40,3 5,2 13 

33 40 30 4 0 54,1 40,5 5,4 0 

36 49 23 5 1 62,8 29,5 6,4 1,3 

45 35 29 7 7 44,9 37,2 9 9 

51 31 29 12 6 39,7 37,2 15,4 7,7 

57 65 7 1 3 85,5 9,2 1,3 3,9 

60 41 20 10 7 52,6 25,6 12,8 9 

Tabla 13. Frecuencias y porcentajes válidos obtenidos en los ítems que constituyen el 

Factor 3. 

 

 

52,6

85,5

39,7

44,9

62,8

54,1

41,6

74,4

25,6

9,2

37,2

37,2

29,5

40,5

40,3

17,9

12,8

1,3

15,4

9

6,4

5,4

5,2

3,8

9

3,9

7,7

9

1,3

0

13

3,8

0% 20% 40% 60% 80% 100%

i60

i57

i51

i45

i36

i33

i18

i15

Factor 3 "Arrogancia/Altivez"

nunca

a veces/casi nunca

a menudo/casi 
siempre

siempre



 

67 
 

Gráfica  3. Porcentaje de respuesta en cada opción de los ítems asociados al Factor 3. 

En síntesis, en la siguiente tabla se resaltan los ítems del Factor 3 que muestran 

puntuaciones extremas. 

 

Factor 3 "Arrogancia/Altivez" 

Opciones de respuesta Ítems 

Nunca 15, 36 y 57. 

Nunca + Casi nunca 18, 33 y 60. 

Siempre 18 

Casi siempre+ siempre 45 y 51 

Tabla 14.Puntuaciones extremas obtenidas en los ítems 

que conforman el Factor 3. 

 

En el Factor 3, las puntuaciones máximas referidas a la opción "nunca" se encuentran en 

los ítems 15, 36 y 57. En el ítem 15, la mayor parte del alumnado (74,4%) ha señalado que 

"nunca" se enfada ni se pone celoso cuando a otras personas les van bien las cosas. En el 

ítem 36, un 62,8% del alumnado indica que "nunca" actúa como si fueran mejor que los 

demás. En el ítem 57, un 85,5% ha indicado que "nunca" se queda en casa de la gente 

hasta que lo tienen que echar. 

 

Sumando las puntuaciones de las opciones "nunca" y "a veces/casi nunca", se obtiene que 

en el ítem 18, los alumnos han indicado predominantemente, con un porcentaje de 81,9%, 

que "nunca" o "casi nunca" quieren ser los primeros. En el ítem 33, aumenta la puntuación 

obtenida, contestando casi la totalidad de la muestra que "nunca" o "casi nunca" creen que 

lo sepan todo. Una puntuación menor, pero significativa, es la obtenida en el ítem 60 

donde el 78,2% del alumnado ha señalado que "nunca" o "casi nunca" piensa que ganar es 

lo más importante. En estas tres puntuaciones se puede constatar que el alumnado 

mantiene su opinión ante preguntas semejantes. Los resultados muestran a un alumnado 

que presenta un bajo nivel de actitudes relacionadas con la arrogancia. 

En este factor, el ítem para el que más se utilizado la opción "siempre" ha sido el ítem 18, 

en el que tan sólo un 13% ha indicado que "siempre" quiere ser el primero.  

 

Considerando de forma aditiva las opciones de "siempre" y "a menudo/casi siempre" se 

obtiene que menos de un 20% del alumnado ha contestado que "siempre" o "casi siempre" 

intenta ser mejor que los demás (ítem 45). Por otra parte, un 23,1% ha contestado que 

"siempre" o "casi siempre" le gusta ser el líder (ítem 51).  
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Factor 4 "Soledad/Ansiedad Social". 

 

En este factor compuesto por seis ítems, se han obtenido unos resultados similares. 

En el ítem 49, más del 67% del alumnado ha contestado que "nunca" se siente solo, frente 

a un 7,8%  que ha contestado que "a menudo/ casi siempre" se siente así.  

En el ítem 54, un 55,1% del alumnado ha indicado que "nunca" se siente celoso de otras 

personas, frente a un 7,6% que ha indicado que se siente celoso "a menudo" o "siempre". 

En la misma línea, en el ítem 26 se obtiene que a un 84,2% del alumnado no le gusta estar 

solo (ítem 26), indicando además en el ítem 48 un 94,8% del alumnado que "nunca" o 

"casi nunca" juega solo. 

 

Por otra parte, en el ítem 26 "Temo hablarle a la gente", el 15,8% del alumnado ha 

indicado que "a menudo" o "siempre" tiene ese temor, lo que puede ser un resultado 

importante, ya que podría producir situaciones de aislamiento social debido al temor de 

relacionarse con los demás. 

 

Además de los ítems indicados, cobra importancia el ítem 10, ya que en él se obtienen 

unos resultados distintos, indicando un 65,3% del alumnado que "siempre" tiene muchos 

amigos y amigas. 

 

En la tabla 15 se muestran las frecuencias y porcentajes válidos obtenidos en cada ítem del 

Factor 4. 

 

Factor  4 "Soledad/Ansiedad social" 

Ítem  

 

N Porcentaje válido 

 

Nunca 

 

A veces 

Casi nunca 

 

 

A menudo 

Casi siempre 

 

Siempre 

 

Nunca  

 

A veces 

Casi nunca 

 

A menudo 

Casi siempre 

 

Siempre  

10 1 6 19 49 1,3 8 25,3 65,3 

25 28 39 7 4 35,9 50 9 5,1 

26 44 20 7 5 57,9 26,3 9,2 6,6 

48 42 31 2 2 54,5 40,3 2,6 2,6 

49 52 18 6 1 67,5 23,4 7,8 1,3 

54 43 29 3 3 55,1 37,2 3,8 3,8 

Tabla 15. Frecuencias y porcentajes válidos obtenidos en los ítems que constituyen el 

Factor 4. 
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Gráfica  4.Porcentaje de respuesta en cada opción de los ítems asociados al Factor 4. 

 

En síntesis, en la siguiente tabla se presentan los ítems del Factor 4 que muestran 

puntuaciones extremas. 

 

Factor 4 "Soledad/Ansiedad Social" 

Opciones de respuesta Ítems 

Nunca 49 y 54. 

Nunca + Casi nunca 26 y 48 

Siempre 10 

Casi siempre+ siempre 26 

Tabla 16. Puntuaciones extremas 

obtenidas en los ítems que conforman el 

Factor 4. 

 

En el Factor 4, las puntuaciones más altas para la opción "nunca" se han encontrado en los 

ítems 49 y 54. En el ítem 49, una gran parte de la muestra (67,5%) ha contestado que 

"nunca" se sienten solos ni solas. En el ítem 54, más de la mitad del alumnado (55,1%) ha 

indicado que "nunca" se sienten celosos de otras personas, excepto unas pocas personas 

(7,6%) que han indicado que se sienten celosos "a menudo" o "siempre". 

 

Sumando las opciones "nunca" y "a veces/casi nunca", se obtiene que casi un 85% del 

alumnado no le gusta estar solo (ítem 26). En la misma línea, un casi un 95% del alumnado 

ha indicado que "nunca" o "casi nunca" juega solo (ítem 48). 
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En las puntuaciones de la opción "siempre" hay que destacar el ítem 10, donde se han 

obtenido unos resultados que muestran que el 65,3% del alumnado tiene muchos amigos y 

amigas, lo que indica, que el alumnado tiene unas habilidades de relación social que le 

permiten establecer relaciones de amistad. 

 

Sumando las puntuaciones obtenidas en las opciones "siempre" y "a menudo/casi siempre" 

se observa que en el ítem 26, un 15,8% ha indicado que teme hablarle a la gente, lo que 

puede ser un ítem a considerar, ya que podría producir situaciones de aislamiento social 

debido al temor de relacionarse con los demás. 

 

 

6.2 Análisis comparativo entre las medias del Grupo 1 (G. E.) y Grupo 2 (G.C) 

Para analizar las diferencias entre los grupos de alumnado del centro de acuerdo a los 

cuatro factores propuestos por la Escala MESSY, se ha realizado un análisis comparativo 

centrado en el estudio de las medias obtenidas en cada factor de la escala. 

Así, primeramente, se presenta un análisis en el que se exponen las medias obtenidas por la 

totalidad de la muestra en cada factor. Posteriormente, se ha realizado una comparación 

entre el alumnado que ha participado en Grupos Interactivos (Grupo experimental) y aquel 

alumnado que nunca ha tenido experiencias con ese Proyecto (Grupo control). Para ello, se 

ha dividido la muestra en dos grupos, estando constituido el grupo 1 (G.E) por el alumnado 

que compone los grupos A y C y el grupo 2 (G.C) por aquel alumnado perteneciente a los 

grupos D y E. Una vez establecidos los grupos, se ha utilizado la prueba t de Student para 

muestras independientes con el fin de comparar las medias obtenidas por esos dos grupos 

en cada uno de los cuatro factores de la escala. 

Finalmente, se analizan, utilizando la prueba t de Student, las posibles diferencias en los 

cuatro factores entre los grupos A y C y D y E, respectivamente. 

 

6.2.1 Análisis de las medias obtenidas en cada factor por la totalidad de la muestra 

Antes de comenzar con la comparación de las medias obtenidas entre los grupos que han 

recibido tratamiento y los que no, es importante conocer cuáles han sido las medias 

obtenidas por la totalidad del alumnado en los distintos factores de la escala. 

Así, es importante empezar señalando la diferencia entre los factores de la escala y la 

interpretación de sus resultados. El Factor 1 de la escala hace referencia a 

"Agresividad/Conducta Antisocial", por tanto, son consideradas como inadecuadas y 

contrarias a un desarrollo óptimo de las habilidades sociales. Así, obtener una puntuación 4 

en cada ítem, se considera una puntuación negativa, que indica dificultades en relación a 

las habilidades sociales de la persona. Al mismo tiempo, alcanzar puntuaciones bajasen 

este Factor 1, supone resultados adecuados, ya que significa la ausencia de conductas 
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relacionadas con la agresividad y el comportamiento antisocial y, por consiguiente, un 

adecuado desarrollo de habilidades sociales. Esta interpretación de las puntuaciones ocurre 

también en el Factor 3 "Arrogancia/Altivez" y el Factor 4 "Soledad/Ansiedad Social", ya 

que en ellos se agrupan ítems referidos a conductas contrarias a un adecuado desarrollo de 

las habilidades sociales.  

En relación a las medias obtenidas por el alumnado en los distintos factores, se observa 

una similitud en las medias referidas a los Factores 1, 3 y 4 (Ver tabla 17). En el Factor 1 

"Agresividad/Conducta Antisocial", se ha alcanzado una media de 1,6327 que indica una 

baja puntuación media del alumnado en conductas agresivas y antisociales, aunque se 

presenta alguna conducta no adecuada, como reflejan los valores mínimos. 

En el Factor 2 "Habilidades Sociales/Asertividad", la puntuación media es más alta que la 

obtenida en el Factor 1. El Factor 2 evalúa el correcto desarrollo de actitudes referidas a 

habilidades sociales apropiadas. Así, la puntuación media se sitúa en 3,1365, siendo una 

puntuación adecuada que indica que el alumnado "a menudo o casi siempre" realiza 

conductas adecuadas, mostrando un comportamiento asertivo, aunque en ocasiones, el 

alumnado presente algún comportamiento inadecuado. 

En el Factor 3 "Arrogancia/Altivez", la puntuación media se sitúa en 1,6258, 

considerándose una puntuación apropiada, que indica una baja presencia de conductas 

arrogantes y altivas por parte del alumnado.  

En el Factor 4 "Soledad/Ansiedad Social", la interpretación es similar a la de los factores 1 

y 3 considerándose apropiadas las puntuaciones mínimas. Aunque en este factor la media 

es menor a 2, es importante señalar que esta media de 1,9197, es superior a las obtenidas 

en el factor 1 y 3, lo que indica unas mayores dificultades del alumnado en las conductas 

asociadas a este factor, soledad y ansiedad social. Estos resultados adquieren importancia, 

ya que el alumnado podría presentar problemas de soledad y ansiedad social con 

repercusión en las relaciones con los iguales, tan importantes durante la etapa adolescente.  

Al mismo tiempo, es digna de resaltar la diferencia que se presenta entre el mínimo y 

máximo. La puntuación máxima de 3,80, la más alta de los cuatro factores, podría indicar 

que a pesar de existir alumnado que "nunca" o "casi nunca" presente esas dificultades, 

también existe alumnado que "a menudo/casi siempre" muestra dificultades relacionadas 

con la soledad y ansiedad social, ya que como se observa existe un amplio rango entre la 

puntuación mínima y máxima, lo que indica una heterogeneidad en las respuestas del 

alumnado. 

 

La tabla 17 muestra las frecuencias, media, desviación típica, varianza, mínimo y máximo 

obtenidos por la totalidad de la muestra en cada factor de la escala. 
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Factor  N Media  Desviación 

estándar 

Varianza Mínimo Máximo 

Factor 1 78 1,6327 ,33747 ,114 1,09 2,64 

Factor 2 78 3,1365 ,39849 ,159 2,08 3,77 

Factor 3 78 1,6258 ,47017 ,221 1,00 2,75 

Factor 4 78 1,9197 ,41739 ,174 1,20 3,80 

Tabla 17. Estadísticos descriptivos de los cuatro factores de la escala obtenidos por la 

muestra. 

 

6.2.2 Análisis comparativo entre las medias del Grupo 1 y Grupo 2 en cada factor 

A continuación, se presenta un análisis en el que se comparan las medias obtenidas en la 

Escala MESSY por el alumnado del grupo 1, que está integrado por el alumnado del grupo 

A y C que han recibido tratamiento (grupo experimental), y el grupo 2 que está compuesto 

por el alumnado perteneciente al grupo D y E, que no ha recibido ningún tratamiento 

(grupo control). Estas comparaciones se han realizado factor a factor. 

 

Factor 1 "Agresividad/Comportamiento Antisocial" (Comparaciones entre G.E y G.C). 

En relación al Factor 1 "Agresividad/Comportamiento Antisocial", el grupo 1 presenta una 

media de 1,6596, mientras que el grupo 2 presenta una media de 1,6097. Ambas 

puntuaciones se pueden considerar bajas, ya que la escala permite obtener una puntuación 

máxima de 4, por lo que se puede asumir que el alumnado de los dos grupos presenta un 

nivel bajo de agresividad y comportamiento antisocial, siendo los resultados similares para 

los dos grupos. El objetivo de este análisis es comprobar si esas diferencias entre las 

medias son o no significativas. 

El análisis comparativo muestra que, para un nivel de significación α =.05, la comparación 

entre las medias de los grupos indica que no existen diferencias estadísticamente 

significativas entre las mismas en el Factor 1, (p1=.518>.05). 

 

Factor 1 N Media Desviación 

estándar 

Grupo 1 36 1,6596 ,36075 

Grupo 2 42 1,6097 ,31877 

Tabla 18. Estadísticos descriptivos de los grupos 1 y 2 

en el Factor 1. 
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Factor  1 

Prueba de 

Levene de 

calidad de 

varianzas 

Prueba t para la igualdad de 

medias 

F Sig t gl Sig.(bilateral) 

Se asumen varianzas iguales ,146 ,703 ,649 76 ,518 

No se asumen varianzas 

iguales 

  ,643 70,550 ,522 

Tabla 19. Comparaciones de medias para dos muestras independientes. Prueba t de 

Student. Nivel de significación (α=.05) en el Factor 1. 

 

Factor 2 "Habilidades sociales/Asertividad" (Comparaciones entre G.E y G.C). 

Para el Factor 2 "Habilidades Sociales/Asertividad", los dos grupos presentan unas medias 

similares, siendo 3,1470 la media del Grupo 1 y 3,1276 la media del Grupo 2. Al contrario 

que en el anterior factor, obtener puntuaciones altas en este factor es adecuado, ya que en 

el anterior factor se medían unos comportamientos negativos, mientras que en este factor 

se evalúa la presencia de conductas atribuidas a un adecuado nivel de habilidades sociales. 

Así, para este factor es conveniente que el alumnado presente puntuaciones cercanas al 4 y 

alejadas del 1, lo cual indicaría un bajo nivel de asertividad y de desarrollo de habilidades 

sociales. Con los resultados obtenidos, se puede comprobar que el alumnado alcanza unas 

puntuaciones medias deseables, situadas en torno al 3.  

En el Factor 2, para un nivel de significación del 5%, se obtiene un nivel de significación 

bilateral de .832, lo que significa que p2=.832>.05, y, por tanto, no existen diferencias 

estadísticamente significativas. 

 

Factor 2 

 

N Media Desviación 

estándar 

Grupo 1 36 3,1470 ,39319 

Grupo 2 42 3,1276 ,40752 

Tabla 20. Estadísticos descriptivos de los grupos 1 y 

2 en el Factor 2. 
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Factor 2 Prueba de Levene 

de calidad de 

varianzas 

Prueba t para la igualdad de 

medias 

F Sig t gl Sig.(bilateral) 

Se asumen varianzas iguales ,140 ,709 ,214 76 ,832 

No se asumen varianzas 

iguales 

  ,214 74,911 ,831 

Tabla 21. Comparaciones de medias para dos muestras independientes. Prueba t de 

Student. Nivel de significación (α=.05) en el Factor 2. 

 

Factor 3 "Arrogancia/Altivez" (Comparaciones entre G.E y G.C). 

En el Factor 3, el Grupo 1 obtiene una media de 1,6491, y el Grupo 2 una media de 

1,6059. Esas medias son las que sometemos a comparación. 

Al igual que ocurría en el Factor 1 "Agresividad/Comportamiento Antisocial", obtener 

unas puntuaciones situadas entre el 1 y el 2, significa obtener unas puntuaciones óptimas, 

ya que indican una escasa presencia de conductas relacionadas con la soberbia. En este 

factor, las puntuaciones medias de los dos grupos no superan el 2, lo que muestra a un 

alumnado que no presenta frecuentemente altivez. 

El análisis comparativo en este factor muestra que tampoco existen diferencias 

estadísticamente significativas entre los grupos 1 y 2, ya que, para un nivel de 

significación del 5%, se obtiene un nivel de significación bilateral de .688, p3=.688>.05 

Factor 3 N Media Desviación 

estándar 

Grupo 1 36 1,6491 ,47607 

Grupo 2 42 1,6059 ,46989 

Tabla 22. Estadísticos descriptivos de los grupos 1 y 

2 en el Factor 3. 

 

Factor  3 

Prueba de Levene 

de calidad de 

varianzas 

Prueba t para la igualdad de 

medias 

F Sig t gl Sig.(bilateral) 

Se asumen varianzas iguales ,286 ,594 ,403 76 ,688 

No se asumen varianzas 

iguales 

  ,403 73,880 ,688 

Tabla 23. Comparaciones de medias para dos muestras independientes. Prueba t de 

Student. Nivel de significación (α=.05) en el Factor 3. 



 

75 
 

Factor 4 "Soledad/Ansiedad Social"(Comparaciones entre G.E y G.C). 

El Factor 4 de la escala hace referencia a aquellas conductas que indican soledad y 

ansiedad social. Al igual que ocurría con el Factor 1 y el Factor 3, la obtención de unas 

puntuaciones altas en los ítems de este factor supondría una valoración negativa en 

relación a las habilidades sociales, ya que el alumnado presentaría comportamientos 

relacionados con la soledad y ansiedad social. 

En este factor, las medias obtenidas por los dos grupos vuelven a ser similares, obteniendo 

el grupo 1 una puntuación media de 1,8815 y el grupo 2 una puntuación media de 1,9524. 

Es importante señalar que estas medias son más altas que en el resto de factores, excepto 

con el factor 2 en el cual obtener una puntuación alta era lo adecuado. Las medias 

obtenidas en el factor 1 y 3 son medias situadas en torno al 1,60 aproximadamente. En este 

caso, las puntuaciones se sitúan más altas, siendo próximas al 2, especialmente en el Grupo 

2. Estos resultados indican que el alumnado presenta mayores dificultades en relación con 

la soledad y la ansiedad social que en relación con la agresividad, el comportamiento 

antisocial y la soberbia. 

En relación a las posibles diferencias entre los grupos, el análisis comparativo muestra que 

para p>α, y α=.05 en el Factor 4, se presenta un nivel de significación bilateral de .458, lo 

que constata que no existen diferencias significativas estadísticamente, ya que 

p4=.458>.05. 

 

Factor 4 N Media Desviación estándar 

Grupo 1 36 1,8815 ,40359 

Grupo 2 42 1,9524 ,43099 

Tabla 24. Estadísticos descriptivos de los grupos 1 y 2 

en el Factor 4. 

 

 

Factor  4 

Prueba de Levene 

de calidad de 

varianzas 

Prueba t para la igualdad de 

medias 

F Sig t gl Sig.(bilateral) 

Se asumen varianzas 

iguales 

,057 ,812 -,746 76 ,458 

No se asumen varianzas 

iguales 

  -,750 75,381 ,456 

Tabla 25. Comparaciones de medias para dos muestras independientes. Prueba t de 

Student. Nivel de significación (α=.05) en el Factor 4. 
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6.2.3 Análisis comparativo entre las medias de los grupos A y C y D y E en cada 

factor 

Además de analizar las medias obtenidas entre el G.E y G.C, también se ha considerado 

oportuno analizar las posibles diferencias que pueden existir entre los grupos de alumnado 

que han formado el grupo control, y el grupo experimental del estudio en relación a cada 

uno de los cuatro factores que presenta la Escala MESSY. Así, se utiliza al igual que en el 

análisis anterior, una prueba t de Student de muestras independientes. 

 

Factor 1 "Agresividad/Comportamiento Antisocial" 

En relación al Factor 1, el grupo A presenta una media de 1,6627, siendo mayor que la del 

Grupo C que se sitúa en 1,6566. Las medias obtenidas indican que el alumnado tiene un 

bajo nivel de agresividad, ya que tienen conductas de tipo agresivo o antisocial con poca 

frecuencia, situándose la mayoría de las puntuaciones entre los valores nunca y a 

veces/casi nunca. Realizado el contraste de hipótesis, para este factor, se detecta que no 

existen diferencias entre el grupo A y C, para p>α, y α=.05. En el Factor 1, se obtiene una 

significación bilateral .960, por lo que pAC1=.960>.05, lo que señala que no existen 

diferencias significativas entre los grupos A y C en el Factor 1. 

Por otra parte, el grupo D presenta una media de 1,5862 y el grupo E una media de 1,6273. 

Ambas medias se pueden considerar como apropiadas, ya que señalan que el alumnado 

presenta bajos niveles de agresividad y comportamiento antisocial, aunque el grupo E 

presenta una media superior a la del grupo D. Entre el grupo D y el grupo E no existen 

diferencias significativas ya que para p>α, y α=.05, no existen diferencias significativas, ya 

que se ha obtenido una significación bilateral .685, por lo que pDE1=.685>.05, lo que lleva 

a concluir que, para un nivel de significación del 5%, no hay diferencias estadísticamente 

significativas en la comparación de las medias de los grupos D y E en el Factor 1. 

 

Factor 1 

Grupo N Media Desviación estándar 

A 

C 

18 1,6627 ,35713 

18 1,6566 ,37466 

D 

E 

18 1,5862 ,35538 

24 1,6273 ,29502 

Tabla 26. Estadísticos descriptivos de los grupos 

A, C, D y E en el Factor 1. 
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Prueba t (A y C) 

 Prueba de Levene 

de calidad de 

varianzas 

Prueba t para la igualdad de 

medias 

F Sig t gl Sig.(bilateral) 

Se asumen varianzas iguales ,262 ,612 ,050 34 ,960 

No se asumen varianzas 

iguales 

  ,050 33,922 ,960 

Tabla 27. Comparaciones de medias entre los grupos A y C. Prueba t de Student. Nivel 

de significación (α=.05) en el Factor 1. 

 

Prueba t de Student(D y E) 

 Prueba de Levene 

de calidad de 

varianzas 

Prueba t para la igualdad de 

medias 

F Sig t gl Sig.(bilateral) 

Se asumen varianzas iguales ,504 ,482 -,409 40 ,685 

No se asumen varianzas 

iguales 

  -,398 32,665 ,693 

Tabla 28. Comparaciones de medias entre los grupos D y E. Prueba t de Student. Nivel 

de significación (α=.05) en el Factor 1. 

 

Factor 2 "Habilidades Sociales/Asertividad". 

En el Factor 2, el grupo A presenta una media de 3,2458, superior a la obtenida por el 

grupo C con una media de 3,0482. Estas medias indican que de manera general el 

alumnado muestra un dominio de las habilidades sociales y la asertividad. 

Al igual que en el factor anterior, no hay diferencias estadísticamente significativas entre 

el grupo A y C en el Factor 2, ya que para un nivel de confianza del 95%, se obtiene una 

significación .134, siendo pAC2=.134>.05. 

Los grupos D y E por su parte, muestran también unas medias que rondan el 3, siendo la 

medida del grupo D, 3,0318, y la media del grupo E, 3,1994. Como se puede observar, la 

media del grupo E es un poco mayor que la del D, indicando esa puntuación un mayor 

dominio de habilidades sociales.  

En cuanto al análisis comparativo, para un α del 5%, presenta una significación bilateral 

.190, lo que indica que no existen diferencias entre los grupos D y E en el Factor 2 

"Habilidades Sociales/Asertividad", ya que pDE2=.190>.05 
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Factor 2 

Grupo N Media Desviación estándar 

A 

C 

18 3,2458 ,40337 

18 3,0482 ,36732 

D 

E 

18 3,0318 ,43568 

24 3,1994 ,37839 

Tabla 29. Estadísticos descriptivos de los 

grupos A, C, D y E en el Factor 2. 

 

Prueba T (A y C) 

 Prueba de Levene 

de calidad de 

varianzas 

Prueba t para la igualdad de medias 

F Sig t gl Sig.(bilateral) 

Se asumen varianzas 

iguales 

,152 ,699 1,536 34 ,134 

No se asumen varianzas 

iguales 

  1,536 33,706 ,134 

Tabla 30. Comparaciones de medias entre los grupos A y C. Prueba t de Student. Nivel 

de significación (α=.05) en el Factor 2. 

 

Prueba T (D y E) 

 Prueba de Levene 

de calidad de 

varianzas 

Prueba t para la igualdad de 

medias 

F Sig t gl Sig.(bilateral) 

Se asumen varianzas 

iguales 

,338 ,564 -1,332 40 ,190 

No se asumen varianzas 

iguales 

  -1,305 33,703 ,201 

Tabla 31. Comparaciones de medias entre los grupos D y E. Prueba t de Student. Nivel 

de significación (α=.05) en el Factor 2. 
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Factor 3 "Arrogancia/Altivez" 

En el Factor 3, el grupo A obtiene una media de 1,6772, mientras el grupo C obtiene una 

media de 1,6210. Ambos resultados muestran a un alumnado que muestra con poca 

frecuencia (nunca-casi nunca) actitudes y conductas basadas en la arrogancia y la altivez. 

Éstas son las puntuaciones medias que se comparan a continuación. 

El análisis comparativo muestra que para un α del 5%, en el Factor 2, no existen 

diferencias estadísticamente significativas entre los grupos A y C, ya que se ha obtenido 

una significación bilateral .729, siendo pAC3=.729>.05, lo que nos lleva a concluir que no 

hay diferencias estadísticamente significativas en la comparación de las medias de los 

grupos A y C en el Factor 3.  

Por otra parte, el grupo D presenta una media de 1,6875, mientras que el grupo E ofrece 

una media algo menor que se sitúa en 1,5446. Estos datos presentan al grupo E como el 

grupo donde generalmente el alumnado desarrolla en menor medida la arrogancia y la 

altivez, en comparación con el resto de grupos que presentan una media mayor.  

En cuanto al análisis comparativo, éste muestra que no existen diferencias significativas 

para un nivel de confianza del 95%, en el Factor 3, se obtiene una significación bilateral 

.336, (pDE3=.336>.05), lo que nos lleva a concluir que no hay diferencias estadísticamente 

significativas en la comparación de las medias de los grupos D y E en el Factor 3.  

Factor 3 

Grupo N Media Desviación estándar 

A 

C 

18 1,6772 ,53069 

18 1,6210 ,42816 

D 

E 

18 1,6875 ,49119 

24 1,5446 ,45402 

Tabla 32. Estadísticos descriptivos de los 

grupos A, C, D y E en el Factor 3. 

 

Prueba T ( A y C) 

 Prueba de Levene de 

calidad de varianzas 

Prueba t para la igualdad de 

medias 

F Sig t gl Sig.(bilateral) 

Se asumen varianzas 

iguales 

1,636 ,209 ,350 34 ,729 

No se asumen varianzas 

iguales 

  ,350 32,545 ,729 

Tabla 33. Comparaciones de medias entre los grupos A y C. Prueba t de Student. Nivel de 

significación (α=.05) en el Factor 3. 
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Prueba t( D y E) 

 Prueba de Levene de 

calidad de varianzas 

Prueba t para la igualdad de medias 

F Sig t gl Sig.(bilateral) 

Se asumen varianzas 

iguales 

,019 ,891 ,974 40 ,336 

No se asumen 

varianzas iguales 

  ,963 35,111 ,342 

Tabla 34. Comparaciones de medias entre los grupos D y E. Prueba t de Student. Nivel 

de significación (α=.05) en el Factor 3. 

 

Factor 4"Soledad/Ansiedad Social" 

En el Factor 4, el grupo A ha obtenido una media de 1,7093, una puntuación inferior 

comparada con la media obtenida por el grupo C la cual se sitúa en 2,0537. Esta medida 

superior del grupo C indica que el alumnado de dicho grupo presenta unos mayores niveles 

de soledad y ansiedad social que el mostrado por el alumnado perteneciente al grupo A, ya 

que la media indica que el alumnado a veces muestra conductas propias de la soledad y la 

ansiedad social.  

En cuanto al análisis comparativo, para p>α, y α=.05, se presenta una significación 

bilateral .008, lo que indica que sí existen diferencias entre los grupos A y C en el Factor 4, 

ya que pAC4=.008<.05, existiendo, por tanto, diferencias significativas estadísticamente 

entre los grupos A y C en el Factor 4. 

Por el contrario, el grupo D y el grupo E presentan unas medias próximas entre sí, siendo 

1,9037 la media del grupo D y 1,9889 la media del grupo E. Estos datos indican que el 

alumnado generalmente nunca o casi nunca presenta problemas relacionados con la 

soledad y la ansiedad social. En cuanto al análisis comparativo, en este caso, no existen 

diferencias entre el grupo D y el grupo E en el Factor 4, ya que para p>α, y α=.05 se 

obtiene una significación bilateral .533, por lo que pDE4=.533>.05. 

Factor 4 

Grupo N Media Desviación estándar 

A 

C 

18 1,7093 ,26267 

18 2,0537 ,45116 

D 

E 

18 1,9037 ,36869 

24 1,9889 ,47687 

Tabla 35. Estadísticos descriptivos de los 

grupos A, C, D y E en el Factor 4. 
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Prueba T (A y C) 

 Prueba de Levene de 

calidad de varianzas 

Prueba t para la igualdad de medias 

 F Sig t gl Sig.(bilateral) 

Se asumen varianzas 

iguales 

1,511 ,227 -2,799 34 ,008 

No se asumen 

varianzas iguales 

  -2,799 27,337 ,009 

Tabla 36. Comparaciones de medias entre los grupos A y C. Prueba t de Student. Nivel 

de significación (α=.05) en el Factor 4. 

Prueba T (D y E) 

 Prueba de Levene de 

calidad de varianzas 

Prueba t para la igualdad de medias 

F Sig t gl Sig.(bilateral) 

Se asumen varianzas 

iguales 

,048 ,828 -,629 40 ,533 

No se asumen 

varianzas iguales 

  -,653 39,944 ,518 

Tabla 37. Comparaciones de medias entre los grupos D y E. Prueba t de Student. Nivel 

de significación (α=.05) en el Factor 4. 

 

 

 

6.3 Síntesis de los análisis comparativos de medias 

 

6.3.1 Síntesis del análisis comparativo entre el Grupo 1 (G.E) y grupo 2 (G.C) 

Sintetizando los resultados obtenidos explicados anteriormente, se presenta la siguiente 

tabla donde se muestra factor por factor los resultados obtenidos de las comparaciones 

entre el Grupo 1 y Grupo 2. 

 

Factores Grupos N Media T de Student g.l. Sig. 

1 1 (A-C) 36 1,6596 ,649 76  

,518 2 (D-E) 42 1,6097 

2 1(A-C) 36 3,1470 ,214 76  

,832 2(D-E) 42 3,1276 
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3 1(A-C) 36 1,6491 ,403 76  

,688 2(D-E) 42 1,6059 

4 1(A-C) 36 1,8815 -,746 76 ,458 

2(D-E) 42 1,9524 

Tabla 38. Resumen análisis comparativo entre los grupos 1 y 2 para 

cada factor de la escala. 

 

En resumen, en el Factor 1 "Agresividad/Comportamiento Antisocial", ambos grupos 

presentan unos bajos niveles de conductas relacionadas con la agresividad y con el 

comportamiento antisocial, siendo las medias obtenidas similares e inferiores a 2. Este 

resultado muestra de manera general a un alumnado que nunca o con poca frecuencia 

muestra conductas relacionadas con la agresividad, lo que se considera como positivo para 

su desarrollo personal. En cuanto al análisis comparativo, en el Factor 1 no se obtienen 

diferencias estadísticamente significativas entre los Grupos 1 y 2. 

Los resultados referentes al Factor 2 "Habilidades Sociales/Asertividad", muestran unas 

medias similares entre el Grupo 1 y 2, siendo unas medias consideradas altas, al estar por 

encima de la puntuación 3, lo que indica que el alumnado a menudo y siempre desarrolla 

comportamientos relacionados con la asertividad y las habilidades sociales apropiadas. En 

cuanto al análisis comparativo, entre el grupo 1 y 2 en el Factor 2 no se obtienen 

diferencias significativas estadísticamente. 

En relación al Factor 3 "Arrogancia/Altivez", las puntuaciones de los dos grupos no 

superan el 2, por lo que se presentan unas muestras semejantes. Estos resultados explican 

que el alumnado de ambos grupos no presenta comportamientos altivos, ya que la 

frecuencia con que aparecen ese tipo de conductas es baja, manifestándose solamente 

algunas veces. Entre los dos grupos no existen diferencias significativas, ya que se ha 

obtenido una significación bilateral .688. 

Para el Factor 4 "Soledad/Ansiedad Social", los dos grupos vuelven a presentar medias 

similares, inferiores a 2, lo que indica que no existe una alta frecuencia en la aparición de 

comportamientos relacionados con la soledad y la ansiedad social. Aun así, es importante 

indicar que en este factor, a excepción del factor 2, donde una puntuación cercana al 4 se 

considera como positiva, se presenta la puntuación más próxima a 2.Esto indica que de los 

comportamientos englobados en los Factores 1,3 y 4, el alumnado desarrolla con más 

frecuencia conductas relacionadas con la soledad y ansiedad social, lo que indicaría mayor 

riesgo de problemas en ese rasgo. En cuanto a la comparación entre los grupos, hay que 

señalar que estadísticamente no existen diferencias significativas entre los grupos 1 y 2 en 

el Factor 4, ya que para p>α, y α=.05, se ha obtenido una significación bilateral .458. 
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6.3.2 Síntesis del análisis comparativo entre los grupos A y C y D y E 

De manera resumida, en la siguiente tabla se muestran los resultados obtenidos de las 

comparaciones entre los grupos A y C y D y E en cada factor de la escala. 

Factores Grupos N Media t de Student g.l. Sig. 

1 A 

C 

18 1,6627 0.050 34 .960 

18 1,6566 

D 

E 

18 1,5862 -,409 40 .685 

24 1,6273 

2 A 

C 

18 3,2458 1,536 34 .134 

18 3,0482 

D 

E 

18 3,0318 -1,332 40 .190 

24 3,1994 

3 A 

C 

18 1,6772 ,350 34 .729 

18 1,6210 

D 

E 

18 1,6875 ,974 40 .336 

24 1,5446 

4 A 

C 

18 1,7093 -2,799 34 .008 

18 2,0537 

D 

E 

18 1,9037 -,629 40 .533 

24 1,9889 

Tabla 39. Resumen análisis comparativo entre los grupos A y C y D y E 

respectivamente, para cada factor de la escala. 

 

En el Factor 1 "Agresividad/Comportamiento antisocial", entre el grupo A y el C se 

presentan unas medias similares, lo que indica que el alumnado de esos dos grupos 

presenta niveles semejantes en cuanto a agresividad se refiere. En relación a las diferencias 

entre ellos, hay que señalar que en el Factor 1 no existen estadísticamente diferencias 

significativas. 

En los grupos D y E, hay que señalar que el alumnado del grupo E presenta una media 

mayor que la del grupo D, indicando esto el aumento en la frecuencia de conductas 

agresivas o de tipo antisocial del alumnado de ese grupo, aunque aun así las puntuaciones 

muestran una baja frecuencia de ese tipo de conducta. A través del análisis comparativo, se 

ha comprobado que no existen diferencias significativas entre el grupo D y E en el Factor 

1. 

Refiriéndose al Factor 2 "Habilidades Sociales/Asertividad", el grupo A y C presentan 

unas medias similares, mostrando el alumnado de ambos grupos un nivel aceptable de 
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habilidades sociales. En cuanto a la comparación, no existen diferencias significativas 

entre el grupo A y C para el Factor 2.  

En cuanto a los grupos D y E, se vuelve a repetir la situación del factor anterior. El 

alumnado del grupo E presenta una media superior a la del grupo D, lo que indicaría un 

mayor dominio del alumnado en cuanto a habilidades sociales. Aun así, las medias son 

próximas entre sí. El análisis comparativo demuestra que no existen diferencias 

significativas entre los grupos D y E para el Factor 2. 

En el Factor 3 "Arrogancia/Altivez", los grupos A y C presentan unas medias similares, 

indicando una baja frecuencia de conductas relacionadas con la soberbia. Entre los grupos 

no existen diferencias significativas en el Factor 3, como ha indicado la significación 

bilateral. 

Por otra parte, los grupos D y E presentan medias inferiores a 2. Hay que señalar que el 

grupo E presenta en este factor la media más baja de los cuatro grupos, indicando una 

frecuencia menor de conductas relativas a la soberbia. En cuanto a las diferencias entre 

estos grupos, no existen diferencias estadísticamente significativas de acuerdo con la 

significación bilateral obtenida. 

Finalmente, en el Factor 4 "Soledad/Ansiedad Social", el grupo C presenta una media 

superior a la obtenida en el grupo A, indicando esta diferencia un mayor nivel de 

conductas de soledad y ansiedad social por parte del alumnado del grupo C. Además, en el 

análisis comparativo, para p>α, y α=.05, se presenta una significación bilateral .008, lo que 

indica que sí existen diferencias entre los grupos A y C en el Factor 4, ya que 

pAC4=.008<.05, existiendo, por tanto, diferencias significativas estadísticamente entre los 

grupos A y C en el Factor 4. 

En los grupos D y E, en el Factor 4 se presentan unas medias próximas, cercanas a 2, lo 

que indicaría que en ocasiones se presentan conductas de soberbia. Estadísticamente, no 

existen diferencias significativas entre los grupos D y E en el Factor 4. 

 

 

 

7. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS 

A continuación, se exponen las conclusiones del trabajo, así como unas propuestas, 

explicando la contribución que supone este trabajo al tema de estudio, el grado de 

consecución de los objetivos, las conclusiones, limitaciones del estudio y recomendaciones 

en base a los resultados y unas posibles líneas de investigación y recomendaciones para 

futuras investigaciones. 
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7.1 Contribución del trabajo realizado al tema de estudio 

Como se ha señalado en la justificación y en el marco teórico, el sistema educativo debe 

perseguir un desarrollo pleno del alumnado que le posibilite una inclusión positiva en la 

sociedad de la que forma parte. Desde los centros educativos, debe apostarse por la 

eliminación de desigualdades educativas y sociales, ofreciendo al alumnado un proceso de 

enseñanza-aprendizaje que le prepare para un adecuado desenvolvimiento en una sociedad 

plural y cambiante, teniendo en cuenta las necesidades que presenta el alumnado en cada 

etapa. Las necesidades no se relacionan solamente con el ámbito familiar, sino que cobran 

importancia en el ámbito educativo, el cual debe asumir la responsabilidad que adquiere 

como agente educativo y social. Por ello, se vuelve necesaria la propuesta desde los 

centros educativos de metodologías y técnicas, como pueden ser los Grupos Interactivos, 

que permitan el desarrollo de las habilidades sociales del alumnado. 

En relación a los Grupos Interactivos, cada vez son más las publicaciones en las que se 

estudian su funcionamiento y efectos, ya que se trata de una acción innovadora y novedosa 

que es necesario estudiar. Entre las distintas publicaciones cabe resaltar el estudio de caso 

realizado por Ortega y Álvarez (2015) en el que se ha mostrado que los Grupos 

Interactivos favorecen la motivación, la convivencia y la participación de la comunidad 

educativa. En la misma línea, es importante señalar la investigación realizada por Álvarez 

et al. (2014), en la cual los participantes han señalado los beneficios que los Grupos 

Interactivos suponen para las relaciones sociales entre el alumnado y las personas adultas y 

el éxito escolar y desarrollo de valores. 

A partir de éstas, y otras investigaciones indicadas en el marco teórico, surge la idea de 

realizar un estudio que analice de qué manera los Grupos Interactivos afectan al desarrollo 

de las habilidades sociales del alumnado. Para ello, se ha realizado un estudio de caso de 

un centro educativo, en el que se ha utilizado como instrumento principal de recogida de 

información la Escala MESSY para el alumnado propuesta por Trianes, et al. (2002, 

pp.209-210). 

Aunque este estudio de caso ofrezca resultados de un determinado centro, permite avanzar 

en el conocimiento de los efectos de los Grupos Interactivos, en este caso, específicamente 

en relación a las habilidades sociales del alumnado. Aunque existan investigaciones en las 

que se estudian los Grupos Interactivos como estrategia de inclusión y de enseñanza-

aprendizaje de determinadas áreas (Educación Física, Ciencias Naturales, etc.), creemos 

que es importante estudiar el efecto de los Grupos Interactivos en este tipo de habilidades, 

ya que influyen de manera notable en el desarrollo positivo de la persona. 

Tras este estudio, el centro podrá disponer de unos resultados que permitan conocer los 

efectos del proyecto que han desarrollado, al mismo tiempo que podrán aumentar sus 

conocimientos en relación a los Grupos Interactivos y al nivel de habilidades sociales que 

presenta el alumnado. Esta información permitirá realizar unas acciones educativas 

ajustadas a las características y necesidades del alumnado. 
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7.2 Grado de consecución de los objetivos planteados 

Teniendo en cuenta los objetivos establecidos a la hora de realizar el estudio, tras la 

finalización del mismo, se puede decir que los objetivos se han cumplido de manera 

general, a pesar de las distintas limitaciones que han aparecido en la realización del 

estudio. 

En primer lugar, tras consultar diversas referencias bibliográficas, se ha podido realizar 

una revisión teórica actualizada acerca de los Grupos Interactivos y las habilidades 

sociales, conociendo además de los conceptos teóricos de esos dos ámbitos, la importancia 

que adquieren los Grupos Interactivos como acción socioeducativa y las habilidades 

sociales como factor clave en el desarrollo personal y social de una persona, cobrando 

especial importancia durante la etapa adolescente. Al mismo tiempo, se han podido 

descubrir distintas experiencias y estudios relacionados con los Grupos Interactivos que 

sirvieron para conocer las aportaciones que ofrecen en el ámbito educativo en cuanto a 

inclusión social, participación familiar, eliminación de desigualdades, motivación del 

alumnado, mejora del rendimiento académico, implicación, etc. 

Al mismo tiempo, la participación como voluntaria en los Grupos Interactivos ha 

permitido identificar los grupos y asignaturas en las que se desarrolla el proyecto, 

pudiendo además experimentar con esa agrupación y esa forma de trabajar y conociendo 

las características del alumnado, así como sus actitudes, trabajo e implicación en los 

Grupos. 

Por otra parte, la utilización de la Escala MESSY ha permitido identificar el nivel de 

desarrollo de las habilidades sociales del alumnado de la muestra y ha permitido realizar 

unos análisis comparativos entre el alumnado que había participado en el proyecto y aquel 

otro alumnado que no había participado.  

Por todo esto, tras el análisis e interpretación de la información, y la finalización del 

estudio, se puede concluir que se han cumplido tanto el objetivo general como todos 

aquellos objetivos específicos que se habían establecido en el estudio. 

 

7.3 Conclusiones basadas en los resultados alcanzados 

Tras realizar el estudio presentado se ha podido llegar a las conclusiones que se presentan 

a continuación. Es necesario señalar que estas conclusiones no pueden ser generalizables al 

resto de centros, ya que se trata de un estudio de caso centrado en un sólo centro. No 

obstante, las conclusiones que se presentan son significativas para ese contexto particular, 

sirviendo para descubrir las posibles relaciones entre las variables de estudio. 

Primeramente, se ha optado por calcular las medias de cada grupo en cada factor. Tras la 

comparación de las medias del grupo control y grupo experimental, se ha obtenido que las 
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diferencias existentes no son significativas en ninguno de los cuatro factores de la escala. 

Ese resultado quiere decir que las medias son semejantes entre el alumnado que ha 

participado en los Grupos Interactivos y aquel que nunca ha participado en los mismos, por 

lo que dicho resultado indicaría que el desarrollo de los Grupos Interactivos no guarda 

relación con el desarrollo de las habilidades sociales. Es decir, el alumnado que trabajó a 

través de Grupos Interactivos no desarrolló un mayor nivel de habilidades sociales que 

aquel alumnado que no trabajó en Grupos Interactivos. Esta es la conclusión que ofrece el 

análisis de la información recogida, pero al mismo tiempo, esta conclusión presenta unos 

matices que es preciso señalar.  

Así, aunque los resultados indiquen que el alumnado no presenta diferencias, puede que la 

realidad haya sido distinta, ya que no se ha tenido la posibilidad de contar con una 

evaluación pre-test para conocer el punto de partida de ambos grupos. Así, obtener unas 

puntuaciones similares puede indicar que el tratamiento no ha tenido efectos, pero también 

podría indicar que sí, ya que no se disponen de datos anteriores al tratamiento. Debido a 

esto, la situación de partida del alumnado del grupo experimental podría ser más negativa 

que el punto de partida del grupo control, teniendo el alumnado del grupo experimental un 

menor nivel de habilidades sociales, por lo que obtener en la evaluación pos-test unas 

puntuaciones similares, podría indicar un claro avance en las habilidades, lo que indicaría 

que los Grupos Interactivos se configuran como un elemento motivador para dicho 

desarrollo.  

Las percepciones y opiniones del profesorado indican que el grupo experimental presenta 

un menor nivel de habilidades sociales que el grupo control, presentándose conflictos 

frecuentes en el aula, tanto entre el alumnado, como con el profesorado, lo que impedía el 

correcto desarrollo de las sesiones. Tras probar con distintas técnicas, la mayoría de ellas 

basadas en la salida del aula de aquel alumnado que presentaba mayores conflictos, se 

decidió experimentar con el desarrollo de Grupos Interactivos, ya que hasta el momento no 

se había conseguido mejorar el ambiente, ni la convivencia en el aula. En la reunión de 

evaluación de los Grupos Interactivos (Anexo 2), todo el profesorado coincidió en la 

mejora del ambiente y el desarrollo de las sesiones, mostrando el alumnado actitudes de 

compañerismo y motivación hacia las relaciones en el aula y el aprendizaje. La obtención 

de unos resultados similares en las medias de los cuatro factores podría indicar una 

importante mejora, ya que ambos grupos se han equiparado. Pero esta afirmación no 

resultaría correcta para este estudio, ya que utilizando tan sólo la información que se ha 

obtenido por el post-test, los resultados no indican un mejor desarrollo del grupo que ha 

recibido el tratamiento.  

Debido a que solamente se dispone de información basada en las percepciones y opiniones 

del profesorado que ha trabajado con ambos grupos, no se puede afirmar que se haya 

producido ese avance, ya que no se disponen de datos objetivos. Por este motivo, de 

acuerdo con la información del post-test se obtiene que no existen diferencias 
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significativas estadísticamente entre el grupo control y grupo experimental en los cuatro 

factores de la escala.  

Por otra parte, tras el análisis comparativo de las medias en los cuatro factores de los 

grupos A y C, por un lado, y los grupo D y E por otro, se han obtenido unos resultados 

similares, aunque con una excepción.  

Entre los grupos A y C se ha obtenido que no existen diferencias significativas en los 

factores 1, 2 y 3. En el Factor 4 "Soledad y Ansiedad Social", sí se obtienen diferencias 

estadísticamente significativas, siendo la media obtenida por el grupo C superior en 

comparación con la del grupo A.  

Este resultado indica que el alumnado del grupo C presenta una mayor frecuencia en 

conductas relacionadas con la soledad y la ansiedad social, es decir, con frecuencia se 

sienten solos y muestran ansiedad social. Este resultado revela una dificultad en ese ámbito 

de la competencia social, el cual es muy importante, especialmente en la edad adolescente 

en la que se sitúa el alumnado. Esa puntuación debe ser tenida en cuenta ya que alerta de 

problemas relacionados con la soledad y la ansiedad social, los cuáles podrían derivar en 

situaciones de aislamiento y deterioro de las relaciones sociales.  

De manera general, por tanto, se puede señalar que los grupos A y C presentan un 

alumnado con niveles bajos de agresividad, conductas antisociales, altivez y arrogancia, al 

mismo tiempo que presentan un adecuado nivel de comportamientos asertivos. Como se ha 

indicado, como excepción, el alumnado del grupo C presenta un mayor nivel de soledad y 

ansiedad social, en comparación con el alumnado perteneciente al grupo A. 

Por otro lado, entre los grupos D y E, el análisis comparativo ha mostrado que no existen 

diferencias significativas entre ambos en grupos, en ninguno de los cuatro factores de la 

escala. Esto significa que ambos grupos han obtenido puntuaciones medias semejantes, no 

presentando ninguna puntuación que alerte de posibles problemas relacionados con las 

habilidades sociales.  

En síntesis, a la vista de los resultados de los análisis comparativos, se puede indicar que 

no se han presentado diferencias estadísticamente significativas en el alumnado del grupo 

control y del grupo experimental, por lo que se podría concluir, teniendo en cuenta la falta 

de datos pre-test, que el Proyecto Grupos Interactivos no ha tenido una influencia en el 

desarrollo de las habilidades sociales del alumnado. Por otra parte, entre los grupos que 

forman el grupo control y el grupo experimental no existen diferencias, excepto entre el 

grupo A y C en el Factor 4 "Soledad y Ansiedad Social".  
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7.4 Limitaciones del estudio 

Realizar una investigación, especialmente en el ámbito educativo, entraña una dificultad 

debido a las características y complejidad del ámbito en el que desarrolla la acción 

investigadora. Como señalan Arnal et al. (1994), cuando una persona se adentra en el 

proceso de estudio de la realidad educativa, puede encontrarse con una realidad cambiante 

y compleja que provoque dificultades o limitaciones para el estudio. 

En esta investigación se encontró desde el primer momento con una limitación en relación 

a los instrumentos de recogida de información para poder conocer las valoraciones de los 

Grupos Interactivos tanto del profesorado, como de los voluntarios y voluntarias. Se 

buscaron instrumentos para ese fin, pero tan sólo se encontró una escala de revisión de los 

Grupos Interactivos. A pesar de que la escala se presentaba como completa para la 

información que se quería obtener, finalmente se decidió no aplicar ese instrumento, ya 

que no se encontraba publicado y sus autores aún no habían analizado su validez. Por 

tanto, la falta de instrumentos para la investigación se presenta como una de las principales 

limitaciones cuando se pretende estudiar los Grupos Interactivos, ya que es una forma de 

trabajo en los centros educativos aún novedosa, y aunque existen publicaciones teóricas 

referidas a la temática, no hay mucha investigación al respecto. 

El momento en que se realiza el Prácticum y el TFM también condiciona el tipo de estudio 

a realizar. Así, en este trabajo no se ha podido aplicar un pre-test, sólo se ha podido 

realizar una evaluación pos-test, después de la finalización del Proyecto Grupos 

Interactivos, ya que el Proyecto se había iniciado en septiembre y las prácticas comienzan 

en enero del año siguiente. Esta situación ha hecho que fuese imposible disponer de datos 

acerca del proyecto, ni de información que permitiese identificar el punto de partida del 

alumnado, por lo que solo se ha podido trabajar con un diseño pre-experimental. 

Otra limitación importante, en relación a la recogida de información ha tenido que ver con 

la dificultad para encontrar tiempo para aplicar los instrumentos de recogida de 

información y para llegar a una muestra representativa de personas. Las sesiones están 

minuciosamente planificadas para desarrollar las actividades, pero no se ha reservado 

tiempo para la evaluación. En este caso, ha sido necesario emplear el tiempo de las 

sesiones en las que impartía docencia la coordinadora del proyecto, ya que ella conocía la 

finalidad y utilidad del estudio, y se ha solicitado permiso a la dirección del centro y a la 

coordinadora del proyecto, para utilizar dos sesiones más para aplicar el resto de escalas. 

Pese a ello, solamente se han podido aplicar las escalas en cuatro de los cinco grupos que 

conforman el primer curso de Educación Secundaria Obligatoria en el centro. 

Finalmente, es importante hacer alusión a las limitaciones de los estudios en educación 

para poder generalizar los resultados (Arnal et al., 1994). En este caso, este estudio ofrece 

resultados interesantes para el centro educativo, pero presenta dificultades para extrapolar 

sus datos, debido a los distintos ambientes y características de cada centro educativo. 
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7.5 Recomendaciones en base a las conclusiones 

Desarrollar un proyecto como son los Grupos Interactivos en un centro educativo, implica 

una dificultad para su realización, ya que su puesta en práctica precisa de una 

modificación, tanto del proceso de enseñanza-aprendizaje, como de la agrupación del 

alumnado, necesidades de espacios para los grupos, presencia de personas voluntarias, etc. 

En el centro de estudio desde hace dos cursos se viene experimentando con esa forma de 

organización del aula, en la que las interacciones entre el alumnado se vuelven el eje 

central del aprendizaje.  

Actualmente, ese proyecto se desarrolla tan sólo en dos cursos, no estando todos los 

grupos implicados. Sería conveniente que, ya que se ha comenzado a desarrollar ese 

proyecto, se pudiese aplicar a más cursos, ya que así se podría ofrecer una nueva forma de 

aprender y enseñar que quizás permitiese minimizar las diferencias que en ocasiones se 

presentan en el aula.  

Al mismo tiempo, es necesario que ese proyecto se evalúe, estudiando su funcionamiento y 

resultados, no solamente al final del proceso, sino desde el comienzo, siendo la evaluación 

una acción continua. Esa evaluación permitiría conocer los avances del alumnado, las 

dificultades que pueden aparecer, las necesidades de cambios en los agrupamientos o 

tiempos, la adecuación de las actividades, etc. En la misma línea, desde las 

administraciones educativas se debe apoyar este tipo de iniciativas innovadoras, otorgando 

recursos tanto materiales como personales para su correcto desarrollo. Con el apoyo de la 

administración educativa, se podría implantar el proyecto de manera que abarcase a más 

grupos, planificando Grupos Interactivos con más frecuencia y, por tanto, teniendo la 

oportunidad de contar con más personas voluntarias. Actualmente, la organización y 

coordinación del proyecto recae solamente en una persona, que además ejerce funciones de 

docencia, lo que impide una completa dedicación al proyecto, siendo realmente difícil la 

coordinación tanto con el profesorado para modificar sus sesiones, como con las personas 

voluntarias. Esta situación impide realizar una evaluación que permita obtener resultados 

acerca de lo que se está haciendo, por lo que se está perdiendo una información 

importante. 

Por otra parte, en los centros educativos, además de atender a las acciones innovadoras, 

como pueden ser los Grupos Interactivos, también es necesario prestar atención al 

desarrollo social del alumnado. Como se ha presentado en los resultados, el alumnado 

muestra un nivel adecuado de habilidades sociales tras la aplicación del proyecto, pero 

como también se ha señalado existen unas medias que indican que una parte del alumnado 

siente a menudo soledad y ansiedad social. Este resultado alerta de posibles dificultades 

que podrían provocar fobia social, por lo que sería conveniente actuar desde el ámbito 

educativo para tratar de minimizar esa problemática.  

Además de desarrollar Grupos Interactivos, en los que el alumnado interactúa 

constantemente, se volvería necesario ejecutar programas específicos que permitan trabajar 
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las habilidades sociales. Esos programas además de precisar de una planificación didáctica, 

también precisan de un profesorado entrenado en habilidades interpersonales que pueda 

detectar las distintas problemáticas que se presenten. No se trata de desarrollar programas 

aislados, con límites de horario, sino que se trata de introducir esos programas en la 

dinámica cotidiana del aula, trabajando de manera transversal aspectos básicos para el 

desarrollo personal del alumnado. Las habilidades sociales deben adquirir la importancia 

que tienen, al igual que otros contenidos teóricos a los que se les concede un papel 

protagonista en la educación. Un bajo nivel de habilidades sociales o un desarrollo 

negativo de las mismas puede provocar la aparición de comportamientos disruptivos, 

problemas de delincuencia, enfermedades de tipo nervioso, empeoramiento del 

rendimiento académico, etc.  

Es necesario informar a los profesionales del centro acerca de la problemática que presenta 

el alumnado en relación a la soledad y ansiedad social, ya que así serán conscientes de las 

dificultades que pueden aparecer y podrán colaborar en las intervenciones que se realicen. 

No intervenir en esa problemática provocará que el alumnado presente posteriormente, 

incluso durante su vida adulta, problemas relacionados con la autoestima, la expresión de 

sentimientos y emociones, inadaptación a los distintos contextos en los que participe, así 

como dificultades para relacionarse con los demás. 

Al mismo tiempo, las familias también deben conocer esas dificultades para poder estar 

implicadas en las intervenciones. Así, su implicación puede ir desde su participación como 

personas voluntarias en Grupos Interactivos hasta el fomento de las habilidades sociales 

desde el hogar. Será necesaria una estrecha relación y coordinación entre el profesorado y 

las familias que permita realizar un trabajo conjunto, teniendo las familias la oportunidad 

de consultar dudas con los profesionales. Es conveniente implicar a las familias en los 

programas que se desarrollen de manera que tengan un papel principal. Para ello será 

necesario que padres y madres dispongan de formación acerca de las habilidades sociales, 

por lo que será preciso organizar unos cursos de formación que les permitan conocer la 

importancia de las habilidades sociales, así como detectar posibles dificultades en las 

mismas. Por otra parte, se puede entregar a los padres y madres un registro de observación 

para que cada día identifiquen las conductas de sus hijos e hijas, y así permitir un 

conocimiento acerca de los avances o problemáticas en el desarrollo de la competencia 

social. Con esta implicación, se vuelve posible que las intervenciones no solamente se 

limiten al ámbito académico, sino que también se trasladen al ámbito doméstico. 

Con estas recomendaciones se pretende que tanto los profesionales de los centros 

educativos, como las familias exploten el potencial del que disponen como agentes de 

socialización, ofreciendo situaciones a los chicos y chicas que fomenten la práctica de las 

habilidades sociales. 
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7.6 Líneas de investigación derivadas del estudio desarrollado 

Este estudio podría adoptar otras opciones que permitiesen continuar estudiando la 

influencia de los Grupos Interactivos en el desarrollo de las habilidades sociales del 

alumnado. Dado que para este estudio no se ha podido recabar información de la 

evaluación pre-test, sería conveniente que en una futura investigación se tuviera en cuenta 

esa evaluación. 

De la misma manera, también resultaría interesante ampliar la muestra del estudio 

incluyendo al alumnado del grupo de 1º B, y al alumnado de 2º de la ESO. Los grupos 2º 

D y E también han participado en el proyecto, por lo que sería conveniente incluir en la 

investigación a todo el alumnado perteneciente al segundo curso, para así poder realizar 

unos análisis comparativos como se ha hecho con 1º. Además, con ese aumento de la 

muestra, se podría plantear la opción de realizar un análisis factorial de la Escala. 

Con el fin de recabar información acerca de los Grupos Interactivos, sería útil elaborar un 

cuestionario de revisión de los Grupos Interactivos, a través del cual se puedan conocer las 

opiniones y valoraciones del profesorado, alumnado y voluntariado. La información 

obtenida por este instrumento permitiría que la coordinación del proyecto pudiese obtener 

unos datos que permitiesen el reajuste del proyecto, conociendo los puntos fuertes y 

débiles indicados por todos los participantes.  

Para completar aún más el estudio, si se dispusiese de tiempo, sería beneficioso incluir 

también la Escala MESSY del profesorado, la Escala de Observación para el profesorado y 

un grupo de discusión en el que participasen todos los agentes implicados en los Grupos 

Interactivos. De esta forma se completaría la información obtenida por el resto de 

instrumentos utilizados. 

Es importante que todos los estudios que se realicen, tanto elaborados por profesionales 

del centro, como por profesionales externos, se publiquen, de manera que esas 

investigaciones puedan servir de referencia para otros centros que estén desarrollando 

Grupos Interactivos o que estén interesados en ellos. 

Finalmente, señalar la importancia de concebir la investigación como un proceso continuo 

y no como acciones aisladas, ya que de lo contrario no se podrán obtener unos resultados 

valiosos que sirvan para estudiar la realidad educativa. Desde los centros deben 

planificarse unos tiempos que permitan estudiar lo que ocurre en las aulas para así poder 

ofrecer una educación ajustada y de calidad al alumnado. En ocasiones puede resultar 

complicada esa planificación debido a la complejidad de la vida en el centro y las 

limitaciones temporales y espaciales, pero es necesario otorgar una importancia a la 

evaluación e investigación acerca de las acciones que se desarrollan en el centro, ya que 

así se conocerá cuáles son sus efectos, límites, ventajas, inconvenientes, modificaciones, 

etc. 
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9. ANEXOS  

Anexo 1: Diario Grupos Interactivos 

 

 

 

 

Para esta sesión el alumnado se dividió en cuatro grupos. Los criterios para el 

agrupamiento fueron por cercanía, es decir, formando grupos de aquellos alumnos y 

alumnas que se encontraban más próximos en el aula. Para evitar conflictos entre los 

grupos, los alumnos que suelen comportarse inadecuadamente se situaron de espaldas al 

compañero de otro grupo con el que suele provocar los conflictos. De esta manera, entre 

ellos no se establece contacto visual y se fomenta que cada uno de ellos se concentre en la 

tarea de su grupo. A pesar de que se realice esta disposición, es necesario que la persona 

voluntaria de cada grupo supervise al alumnado para que éste no se levante y acuda a otros 

grupos a molestar a los compañeros, ya que así se rompe la dinámica de trabajo de grupo. 

En la primera parte de esta sesión solamente acudimos dos voluntarias, por lo que cada una 

de nosotras se encargó de dos grupos. Posteriormente, acudieron al aula dos chicas 

voluntarias, lo que posibilitó que cada una se hiciese cargo de un grupo. 

Las tareas realizadas durante la sesión fueron dos. La primera de ellas consistió en la 

corrección de una ficha que anteriormente la profesora había mandado como tarea para 

realizar en casa. Para la corrección, distintos alumnos y alumnas propusieron su solución 

en la pizarra del aula. 

Una vez terminada esta actividad, se pasó a la siguiente, consistente en la visualización de 

un vídeo acerca de la evolución humana. Algunas alumnas tuvieron dificultades para 

visualizar el vídeo debido a la colocación de los grupos que les hacía estar de espaldas a la 

proyección, lo que hizo necesario el cambio de colocación para que pudiesen realizar la 

actividad. 

Ambas actividades tenían un carácter individual, por lo que no permitieron el trabajo en 

grupo ni la implicación de todo el alumnado en las tareas. Para las sesiones de los Grupos 

Interactivos es importante que las tareas tengan un carácter grupal y promuevan la 

reflexión y el trabajo en equipo, ya que de lo contrario, las sesiones de Grupos Interactivos 

serían similares a las sesiones ordinarias y por tanto, no sería necesario el agrupamiento 

del alumnado. 

El comportamiento del alumnado del grupo en el que he participado ha sido adecuado. Un 

alumno ha empezado la sesión sin materiales, por lo que no seguía la actividad, pero tras 

hablar con él y recordarle la importancia de los contenidos de la sesión, finalmente fue a 

Sesión: 11 de Abril 

Hora: 9.10-10.05 

Grupo: 1º C 

Asignatura: Ciencias Sociales, 

Geografía  e Historia. 
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buscar sus materiales y se puso a trabajar, aunque con algunas distracciones que era 

preciso atender. Sus compañeras de grupo no dudaron en ofrecerle materiales y prestarle 

ayuda con las dificultades que presentaba en relación a los contenidos tratados referentes a 

la evolución humana. 

De manera general, el comportamiento del alumnado del grupo ha sido positivo, ya que 

este grupo suele presentar problemas de conducta habituales durante las sesiones 

expositivas. La agrupación del alumnado en pequeños grupos posibilita que todos tengan 

que esforzarse, prestando atención a las actividades y a las aportaciones de sus compañeros 

y compañeras. 
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Sesión: 11 de Abril 

Hora: 10.05-11.00 

Grupo: 1º A 

Asignatura: Ciencias Sociales, 

Geografía e Historia. 

 

En esta sesión el alumnado se ha distribuido en cinco grupos. Como esta sesión es en la 

hora siguiente a la sesión descrita anteriormente, las cuatro personas voluntarias éramos las 

mismas. 

Un aspecto que cambia respecto al grupo anterior, es que en este grupo el alumnado es más 

diverso, existiendo alumnado con dificultades de aprendizaje y alumnos repetidores, que 

incluso superan en dos años la edad del alumnado no repetidor. Por este motivo, cada 

grupo era más diverso. En el grupo en el que he trabajado había un alumno con 

necesidades educativas especiales y un alumno repetidor que tenía 14 años. 

Las tareas realizadas fueron las mismas que en la sesión con el otro grupo, ya que ambos 

son del mismo curso, aunque hay que señalar que la última actividad de visionado no se 

pudo completar por falta de tiempo. Durante las actividades el alumnado prestó atención a 

la corrección de la tarea, ya que muchos de ellos presentaban dificultades para la 

comprensión de los contenidos. En la mayoría de los casos, cuando surgían dudas en el 

grupo, el alumnado se ayudaba entre sí, explicando la materia de manera sencilla y en los 

casos en los que se presentaron dudas más concretas, se posibilitó una aclaración entre 

compañeros de distintos grupos y la profesora ayudó a comprender algunos conceptos 

básicos que les servirían para realizar adecuadamente un examen que tendrían en futuras 

sesiones. El alumno con necesidades educativas especiales mostró en algunos momentos 

de la actividad una falta de atención, por lo que me sitúe a su lado para prestarle ayuda con 

la tarea y que pudiese seguir las correcciones.  

El comportamiento general del alumnado fue correcto, trabajando adecuadamente cada 

grupo y generando un clima adecuado para la concentración.  
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Sesión: 15 de Abril 

Hora: 11.30-12.25 

Grupo: 2º D 

Asignatura: Lengua Castellana y 

Literatura. 

 

En esta sesión se han realizado cuatro grupos. El grupo en el que he participado ha sido un 

grupo compuesto por dos alumnas y dos alumnos, con un rendimiento académico 

adecuado, aunque un alumno desconecte habitualmente de las tareas ya que le cuesta 

seguir el ritmo de sus compañeros y por tanto, termina abandonando las tareas. 

Al comienzo de la sesión, la profesora explicó las dos tareas que el alumnado debía 

realizar. La primera de ellas constaba de unos ejercicios cortos acerca de los adjetivos 

calificativos. Aunque su realización era grupal, cada alumno y alumna dispuso de una 

ficha en la que se presentaban las actividades a las cuáles debían dar respuesta.  

En esta primera actividad las alumnas comenzaron rápidamente a ofrecer respuestas y 

posibilidades para contestar al ejercicio. Tras las aportaciones, propuse que los dos 

alumnos también participasen diciendo ejemplos. Así, establecimos una ronda de 

respuestas que posibilitó que los alumnos también tuviesen que participar, y aunque 

tardasen algo más que las alumnas, éstas no tuvieron problemas en esperar e incluso 

ofrecer alguna orientación para que diesen con la respuesta adecuada. 

Tras finalizar esta actividad, el alumnado comenzó con la segunda actividad, la cual 

consistía en redactar una declaración de amor. Para ello, solamente se debía escribir un 

texto por grupo y todos los componentes debían realizar aportaciones al mismo. Para 

fomentar la atención e interés del alumno que permanecía más inactivo, propuse que fuese 

él mismo el que escribiese el texto con la ayuda de sus compañeros. Durante la actividad, 

además de escribir atentamente el texto, él propuso frases muy adecuadas y bien 

elaboradas, las cuáles se incluyeron en la redacción. Tras finalizar la redacción, la 

profesora acudió al grupo para que el alumno leyese el texto y comprobar que estaba bien 

realizado. Ella felicitó al grupo por el texto y por todo el trabajo e interés que habían 

puesto en la actividad. 
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Sesión: 15 de Abril 

Hora: 12.25-13.20 

Grupo: 2º D 

Asignatura: Matemáticas. 

 

Para esta sesión se mantuvieron los grupos realizados en la sesión anterior, ya que eran 

sesiones consecutivas. 

Antes de que el alumnado se pusiese a trabajar en grupos, la profesora explicó las dos 

tareas que el alumnado debía realizar, siendo la primera de ellas la más compleja al tener 

que calcular escalas de un plano y distintas medidas de una casa.   

Para realizar esta actividad, se repitió lo mismo que en la sesión anterior, otorgando unas 

responsabilidades y un papel principal al alumno que presentaba desinterés. Así, este 

alumno fue el encargado de realizar unas medidas del plano, para que posteriormente junto 

con sus compañeros se realizasen unos cálculos que debatirían en grupo para comprobar 

que se habían realizado correctamente. 

La segunda actividad resultó interesante y motivadora para el alumnado, ya que debían de 

aplicar los conocimientos de la actividad anterior a su contexto más cercano. Para la 

actividad, la profesora propuso un mapa del entorno del instituto y el barrio, teniendo el 

alumnado que medir distancias de recorridos desde distintos puntos. En esta actividad, el 

alumno que se había encargado de las medidas, adoptó un rol distinto, ya que se mostraba 

cansado. Aún así, él se implicó durante toda la actividad para que el grupo resolviese la 

actividad. 

Desde la coordinación del proyecto se planificaron estas dos sesiones consecutivas con el 

mismo grupo para comprobar cómo funcionarían los Grupos Interactivos durante más de 

una sesión en una misma jornada escolar. Durante ésta última sesión el alumnado mostraba 

cansancio y falta de atención, por lo que la profesora informó a la coordinadora acerca de 

este aspecto.  
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Sesión: 12 de Mayo 

Hora: 11.30-12.25 

Grupo: 1º C 

Asignatura: Ciencias Sociales, 

Geografía e Historia. 

 

Para la actividad de esta sesión se precisaba que los grupos estuviesen integrados por al 

menos cuatro personas. Durante la sesión, el alumnado solamente realizó una actividad 

global que implicaba distintas tareas, a diferencia de otras ocasiones, donde al menos se 

realizaban dos actividades.   

Antes de comenzar con la actividad, se formaron los grupos, ya establecidos previamente 

por el alumnado, ya que teniendo en cuenta la actividad que tenían que realizar, el tiempo 

estaba ajustado y por tanto, la distribución de los grupos en esa sesión restaría un tiempo 

considerable. Las agrupaciones se habían decidido en otra asignatura, donde el alumnado 

había elegido por consenso el modo de agrupación. 

La actividad consistió en la elaboración de una presentación PowerPoint en la que se 

reflejasen distintos datos referentes a la historia, la situación geográfica y la cultura de 

distintas poblaciones históricas. Para ello, el alumnado debía buscar informaciones de 

distinto tipo entre las que se incluyesen datos históricos, imágenes de la época, mapas 

físicos e históricos, etc. Por ello, antes de comenzar la actividad los integrantes del grupo 

decidieron repartir los dos ordenadores de los que disponían para realizar la tarea de tal 

manera que hicieron agrupaciones por parejas. El equipo formado por dos alumnas se 

encargaba de buscar información interesante en el libro de texto de la asignatura y de 

buscar en internet fotografías que podían ir introduciendo en la presentación. Al mismo 

tiempo, el equipo formado por dos chicos, se encargó de buscar información relevante y 

datos históricos a través de internet, redactando un documento escrito cuya información 

posteriormente la incluiría el equipo de las chicas en la presentación. Debido a esto, se 

generó una constante comunicación entre los integrantes de cada pareja, debatiendo las 

informaciones que eran relevantes de aquellas otras que no merecían ser incluidas en la 

actividad. De la misma manera, entre las dos parejas también se comunicaban los avances 

y decisiones para poder trabajar en la misma línea y con los mismos fines.  

Hacia la mitad de la sesión, una alumna comenzó a mostrar desinterés, ya que había 

pasado un largo tiempo buscando una información en el libro que no había terminado de 

encontrar. Debido a esto, y para evitar que la alumna perdiese el interés por la actividad, 

decidí fomentar una nueva redistribución de las funciones, de manera que esa alumna 

pudiera realizar la presentación PowerPoint con el ordenador para así aumentar su 

motivación e interés. Todos los componentes del grupo estuvieron de acuerdo, y desde ese 

momento la alumna participó activamente en la actividad hasta el final de la misma. 
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Al acabar, los alumnos y alumnas comentaron el avance que habían realizado durante la 

sesión y planificaron los objetivos a conseguir en la siguiente sesión de la asignatura en la 

cual debían seguir avanzando en la misma actividad. 
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Sesión: 12 de Mayo 

Hora: 12.25-13.20 

Grupo: 1º A 

Asignatura: Ciencias Sociales, 

Geografía e Historia. 

 

Esta sesión es posterior a la descrita anteriormente, y al ser de la misma asignatura, en ella 

se ha trabajado con la misma actividad descrita anteriormente. En este caso, los grupos han 

sido distintos. Así, el alumnado había decidido el agrupamiento previamente durante la 

hora de tutoría, dando lugar a la formación de seis grupos. Ante la distribución que el 

alumnado había elegido, se tuvo que decidir sobre la marcha algunos cambios, ya que el 

alumnado se había colocado formando seis grupos. Así, al final, se apostó por la formación 

de cinco grupos, estando cada uno de ellos formado por distintos número de alumnos y 

alumnas. En el caso del grupo en el que me tocó hacer de voluntaria, el grupo estaba 

formado por cuatro alumnos, siendo uno de ellos un niño con espectro autista. Por ello, 

entre ellos decidieron que el niño se sentase al lado de otro chico, con el cual parecía 

interactuar a la perfección. Durante toda la sesión, su compañero le formulaba preguntas, 

le resolvía dudas y hacía que el niño no perdiese motivación por la actividad, manteniendo 

su interés constantemente, ofreciéndole ayuda y otorgándole un papel principal en la 

búsqueda de información para la actividad.  

Al igual que en la sesión anterior, se contaba con dos ordenadores por grupo lo que 

permitió que entre todos se decidiesen las búsquedas y las funciones con las que cada uno 

debía cumplir.  

Durante esta sesión, además de presentar el alumnado un buen ritmo de trabajo, entre los 

miembros del grupo se logró que existiese una comunicación constante, especialmente al 

redactar la información encontrada, al tener los chicos que debatir y proponer ideas para 

elaborar correctamente las diapositivas. Un alumno que tenía conocimientos del programa, 

se prestó voluntario para comenzar con la elaboración de la presentación. Para evitar que el 

resto de los integrantes desconectara de la actividad, se propuso que ese alumno fuese 

enseñando y explicando paso a paso cómo creaba las diapositivas, permaneciendo el resto 

atento a las explicaciones que les ofrecía. Resulta interesante y eficaz fomentar el trabajo 

en equipo ante este tipo de tareas, ya que pueden llegar a segregar al alumnado, de manera 

que solamente unos trabajen y aprendan, mientras otros permanecen desconectados de la 

actividad. Hay que tener en cuenta que las actividades que realizan durante las sesiones de 

Grupos Interactivos son esenciales para comprender los contenidos de la asignatura, sobre 

los que posteriormente tratarán las pruebas de evaluación, por lo que todo el alumnado 

debe estar implicado en todas las actividades, siendo todos parte activa del funcionamiento 

de cada grupo y debiendo experimentar cada uno de ellos los aprendizajes propuestos. 
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De manera general, no se presentaron conflictos durante la sesión, estando cada grupo 

concentrado en su trabajo, lo que permitió que se consiguiese un avance adecuado en la 

tarea. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

110 
 

Sesión: 23 de Mayo 

Hora: 09.10-10.05 

Grupo: 2º D 

Asignatura: Ciencias Sociales, 

Geografía e Historia. 

 

Las sesiones que se detallan a continuación son posteriores a la finalización del proyecto y 

a la aplicación de la escala del estudio. Como se puede apreciar, el funcionamiento de los 

Grupos no se ha realizado como en sesiones anteriores, no poniendo en práctica los 

principios de los mismos. Así, aunque estas sesiones no se pueden considerar como 

Grupos Interactivos, se ha seguido participando en las mismas. 

Para esta sesión se realizaron cuatro agrupamientos, estando compuestos por cuatro o 

cinco personas. El grupo en el que he participado como voluntaria estuvo formado por 

cinco alumnos, por lo que me tuve que colocar en una esquina del agrupamiento, 

presentando dicha colocación dificultades a la hora de hablar con algún integrante o 

resolver alguna duda, ya que es necesario levantarse o por el contrario, hablar entre el 

grupo, lo que puede hacer que el resto de compañeros y compañeras pierdan la 

concentración. 

La sesión se centró en la realización de una actividad acerca de Carlos V y las distintas 

expansiones coloniales. Primero el alumnado debía colorear en un mapa de Europa la 

herencia que Carlos V había recibido de sus abuelos. Posteriormente, en un mapa del 

mundo debían diferenciar los territorios españoles y portugueses. Finalmente, entre todos 

debían contestar acerca de distintas preguntas sobre las colonizaciones.  

El ritmo del grupo durante la sesión ha ido disminuyendo a medida que la actividad 

avanzaba, habiendo solamente dos alumnos que mantuviesen la atención durante toda la 

actividad. La primera actividad fue realizada por todos y en un tiempo aceptable, pero a 

partir del segundo apartado, en el cual ellos debían colorear de nuevo, el ritmo de trabajo 

disminuyó, siendo necesaria una constante atención y motivación para que al menos, 

comprendiesen lo que tenían que hacer y comenzasen con el apartado.  

En cuanto a las relaciones entre el grupo, se ha apreciado que había dos grupos 

diferenciados. Así, entre un alumno y una alumna se han visto actitudes de ayuda, ya que 

entre ellos existe una relación de amistad. Por el contrario, también se observaba un grupo 

formado por dos alumnos, pero sin embargo, cuando ellos interactuaban no era para 

avanzar en la actividad, sino que era para comentar otros aspectos no relacionados con el 

ámbito escolar. Por este motivo, durante la sesión me he situado cerca de ellos, para 

controlar que realizasen la actividad y no se distrajesen con otros temas. A estos dos 

grupos y a un alumno que se situaba en un extremo del agrupamiento, les he recordado la 

importancia de interactuar entre todos y todas, a nivel de grupo y no solamente de pareja, 



 

111 
 

ya que ese es uno de los fundamentos básicos del aprendizaje de acuerdo con el 

planteamiento de los Grupos Interactivos. 

A las personas voluntarias, el profesor nos entregó las fichas que el alumnado debía 

realizar para que fuésemos siguiendo la actividad. Normalmente, a la persona voluntaria 

no se le entrega una copia de la actividad, por lo que tiene que mirar la de algún alumno o 

alumna para saber cuáles son los objetivos y los requerimientos de cada tarea. 
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Sesión: 23 de Mayo 

Hora: 10.05-11.00 

Grupo: 1º C 

Asignatura: Inglés. 

 

En esta sesión el agrupamiento del alumnado se ha realizado al comienzo, siendo necesario 

realizar reagrupaciones para que los grupos fuesen heterogéneos. Se formaron cuatro 

grupos, estando compuestos por cuatro y cinco alumnos.  

El grupo en el que participé estuvo formado por cuatro alumnos y una alumna. Entre todos 

existía una buena relación, por lo que resultó fácil dinamizar la actividad y promover las 

interacciones entre ellos. 

Durante la sesión solamente se realizó una única actividad. Antes de comenzar, la 

profesora explicó lo que tenían que hacer y un alumno leyó un texto que tuvieron que usar 

como referencia para realizar el suyo propio. 

El nivel inglés del grupo fue excelente, por lo que realizaron la actividad sin problema. En 

algunas ocasiones me plantearon dudas acerca del vocabulario y la gramática, por lo que 

decidí plantear esas dudas que me consultaban de manera individual al grupo, para que se 

ayudasen entre ellos y comprendieran que sus compañeros y compañeras pueden responder 

adecuadamente a sus dudas. El ritmo fue adecuado, lo que permitió que la profesora 

pudiese corregir dos redacciones de dos alumnos que habían terminado antes del tiempo 

previsto.  
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Sesión: 24 de Mayo 

Hora: 09.10-10.05 

Grupo: 1º A 

Asignatura: Lengua Castellana y 

Literatura. 

 

En esta sesión el alumnado se colocó en cuatro grupos. El grupo en el que he estado estuvo 

formado por cinco personas (dos niñas y tres niños).  

La primera tarea que tuvieron que realizar fue la lectura de unos textos que se encontraban 

en el libro de referencia de la asignatura. Al comienzo de la sesión, la actitud del alumnado 

fue negativa, ya que no estaban centrados en la actividad, sino que estaban hablando 

continuamente, olvidando lo que tenían que hacer. Por ello, decidí dividir la lectura para 

que todos leyesen y así poder terminar con las charlas. Cada uno leía en voz alta hasta que 

se indicaba el cambio. El cambio se realizaba en el sentido de las agujas del reloj o en 

alguna ocasión, yo nombraba la persona que leía, porque había estado molestando a su 

compañeros o había estado distraído con el móvil o con otro grupo.  

La segunda actividad consistió en la creación y redacción de un cuento que versara sobre 

una noticia del periódico. Aunque esta actividad era más compleja que la anterior, el 

trabajo y los resultados fueron mejores, ya que había conseguido que el alumnado 

permaneciese atento a la actividad, por lo que todos realizaron aportaciones y se 

involucraron en la redacción. Todas las aportaciones de cada uno eran tenidas en cuenta 

por el grupo, moldeándolas y delimitándolas para la creación de una historia interesante.  

Finalmente, entre todos, siguiendo un turno, escribieron la historia en una hoja que 

posteriormente entregaron a la profesora.  

Durante la primera parte, como se ha señalado resultó difícil controlar al grupo y conseguir 

que prestasen atención. Cuando después todos los integrantes mostraron una actitud 

positiva, el grupo permaneció ajeno a los problemas que surgieron en el aula. Es decir, en 

un principio el ambiente del grupo fue negativo, pero tras conseguir que todos se 

implicasen en las actividades, se consiguió que permaneciesen ajenos a los conflictos que 

surgieron durante la segunda parte de la sesión en los otros grupos cercanos. 
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Sesión: 24 de Mayo 

Hora: 10.05-11.00 

Grupo: 2º E 

Asignatura: Lengua Castellana y 

Literatura. 

 

Para esta sesión, el agrupamiento del alumnado se realizó en grupos de cinco y seis 

personas. Las tareas propuestas fueron unos ejercicios cortos del libro de texto en los que 

el alumnado debía diferenciar entre los complementos directo e indirecto y realizar un 

análisis sintáctico.  

El grupo mostró una actitud adecuada durante toda la sesión, trabajando a buen ritmo y 

consultando las dudas con sus compañeros y compañeras. En muchas ocasiones, se 

ayudaron e incluso corrigieron entre todos sus ejercicios para comprobar que no existía 

ningún error.  

Para realizar el primer bloque de ejercicios emplearon un tiempo reducido, ya que eran 

ejercicios de repaso de contenidos que ya tenían aprendidos, lo que permitió que todos 

avanzasen al mismo ritmo. El segundo bloque de ejercicios mostró más complejidad, ya 

que eran preguntas más específicas. Aunque todos realizaron los ejercicios, los integrantes 

del grupo mostraron más dificultad para su resolución, teniendo frecuentemente que 

preguntar a los demás y debatir acerca de las respuestas y soluciones que cada uno 

proponía. 
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Anexo 2. Reunión de evaluación de Grupos Interactivos 

La reunión de evaluación de los Grupos Interactivos ha tenido lugar en la biblioteca del 

centro el día 17 de mayo de 2016 a las 14.15 horas. 

A esta reunión han acudido las personas pertenecientes al equipo directivo de centro, la 

coordinadora del proyecto, profesorado y las personas voluntarias que han participado a lo 

largo del curso en los Grupos. También han sido invitados todos aquellos profesores y 

profesoras que aunque no hubiesen desarrollado el proyecto en las aulas, estuviesen 

interesados/as en conocerlo y aplicarlo. 

La reunión comenzó con una explicación de la directora y la coordinadora del centro 

acerca de los objetivos de los Grupos Interactivos. Esta explicación fue realizada para 

aquel profesorado que se mostró interesado en el proyecto para aplicarlo durante el 

próximo curso. 

Posteriormente, de manera individual, el profesorado fue explicando las experiencias que 

habían tenido con el proyecto durante el curso. Así, explicaron las asignaturas en las que se 

desarrolló, el número de sesiones empleadas y las necesidades por las que se había 

considerado necesario el desarrollo de los Grupos Interactivos. Las intervenciones 

motivaron valoraciones de la coordinadora que se encargó de explicar la coordinación que 

debía desarrollar para cada sesión, al mismo tiempo que aprovechó para agradecer la 

colaboración y participación activa que el profesorado había asumido en los Grupos 

Interactivos. En líneas generales, la valoración del profesorado hizo referencia a los 

buenos resultados conseguidos con los Grupos Interactivos, referidos tanto al aprendizaje 

de contenidos como a la mejora de la convivencia. Se recalcó que los Grupos Interactivos 

se habían comenzado a desarrollar en grupos que presentaban frecuentes conflictos de 

convivencia, y en los cuáles no habían tenido efectos positivos otras medidas 

anteriormente adoptadas. El profesorado valoró como muy positiva la implicación de las 

personas voluntarias, destacando los efectos que tenía la participación del voluntariado en 

la mejora de la atención del alumnado. Todos y todas estuvieron de acuerdo en que los 

Grupos Interactivos permiten ofrecer, a través de la persona voluntaria, una atención 

individualizada al alumnado que de otra manera es casi imposible ofrecer. De esta forma, 

el alumnado cuenta con una persona en su grupo que les guía y les ayuda a resolver 

aquellos conflictos que van surgiendo, referidos tanto a las actividades como a problemas 

que se puedan presentar entre el alumnado. El profesorado ha detectado que en contenidos 

referidos al pensamiento lógico matemático, el alumnado recordaba mejor aquellos 

contenidos tratados en los Grupos Interactivos que en las clases ordinarias. Se opinó que 

quizás lo recordaban mejor, ya que en los Grupos entre todos y todas deben explicarse los 

contenidos y los problemas, por lo que esas explicaciones y reflexiones entre compañeros 

y compañeras sirven como método eficaz para el aprendizaje. 

Tras las intervenciones del profesorado, las personas voluntarias ofrecieron sus 

valoraciones. De manera general se opinó que sería necesaria una preparación antes de 
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acceder al aula, ya que no se conocen las problemáticas del alumnado para poder trabajar 

correctamente con él, y la mayoría de veces tampoco se conoce los contenidos que se 

trabajarán durante la sesión. Se valoró de manera positiva la repetición de las personas 

voluntarias en grupos con los que habían trabajado anteriormente, ya que el alumnado 

muestra una predisposición positiva al repetir con la misma persona voluntaria, y al mismo 

tiempo también se minimizan las dificultades que pueden surgir de la falta de información. 

En cuanto a las actividades, se mencionó que es necesario proponer actividades de 

duración corta y que fomenten las interacciones entre el alumnado, ya que al asistir en 

numerosas ocasiones se había observado que las actividades de carácter individual o de 

duración extensa provocaban que no se cumpliese con los objetivos y principios de los 

Grupos Interactivos, al mismo tiempo que la atención y motivación del alumnado se 

minimizaba. 

Tras las valoraciones de las personas voluntarias, la coordinadora y el equipo directivo del 

centro agradecieron la participación e intereses de todas las personas participantes en el 

proyecto y se planteó la posibilidad de aplicar, durante el próximo curso, los Grupos 

Interactivos a otros grupos y materias. 
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Anexo 3. Escala MESSY modificada 

ESCALA MESSY PARA EL ALUMNADO 

Nombre: .......................................................................  

Edad: ............................................................................  

Nacionalidad: ...............................................................  

Centro:..........................................................................  

Curso: ...........................................................................  

Profesor: ............................................. ......................... 

Rodea con un círculo el número que mejor represente si la frase describe tu forma de 

ser o comportarte generalmente, teniendo en cuenta la siguiente equivalencia: 

1 2 3 4 

Nunca A veces/Casi 

nunca 

A menudo/Casi 

siempre 

Siempre 

 

1. Suelo hacer reír a los demás. 1 2 3 4 

2. Amenazo a la gente o me porto como un matón. 1 2 3 4 

3. Me enfado con facilidad. 1 2 3 4 

4. Soy un mandón (le digo a la gente lo que tiene que 

hacer en lugar de preguntar/pedir). 

1 2 3 4 

5. Critico o me quejo con frecuencia. 1 2 3 4 

6. Interrumpo a los demás cuando están hablando. 1 2 3 4 

7. Cojo cosas que no son mías sin permiso. 1 2 3 4 

8. Me gusta presumir ante los demás de las cosas que 

tengo. 

1 2 3 4 

9. Miro a la gente cuando hablo con ella. 1 2 3 4 

10. Tengo muchos amigos/as. 1 2 3 4 

11. Pego cuando estoy furioso. 1 2 3 4 

12. Ayudo a un amigo que está herido. 1 2 3 4 

13. Doy ánimo a un amigo que está triste. 1 2 3 4 

14. Miro con desprecio a otros niños. 1 2 3 4 

15. Me enfado y me pongo celoso cuando a otras 

personas les van bien las cosas. 

1 2 3 4 

16. Me siento feliz cuando otra persona está bien. 1 2 3 4 

17. Me gusta sacar defectos y fallos a los demás. 1 2 3 4 

18. Siempre quiero ser el primero. 1 2 3 4 

19. Rompo mis promesas. 1 2 3 4 

20. Alabo a la gente que me gusta. 1 2 3 4 



 

118 
 

 

 

 

 

1 2 3 4 

Nunca A veces/Casi 

nunca 

A menudo/Casi 

siempre 

Siempre 

21. Miento para conseguir algo que quiero. 1 2 3 4 

22. Molesto a la gente para enfadarla. 1 2 3 4 

23. Me dirijo a la gente y entablo conversación. 1 2 3 4 

24. Digo "gracias" y soy feliz cuando la gente hace algo 

por mí. 

1 2 3 4 

25. Me gusta estar solo. 1 2 3 4 

26. Temo hablarle a la gente. 1 2 3 4 

27. Guardo bien los secretos. 1 2 3 4 

28. Sé cómo hacer amigos. 1 2 3 4 

29. Hiero los sentimientos de los demás a conciencia. 1 2 3 4 

30. Me burlo de los demás. 1 2 3 4 

31. Doy la cara por mis amigos. 1 2 3 4 

32. Miro a la gente cuando está hablando. 1 2 3 4 

33. Creo que lo sé todo. 1 2 3 4 

34. Comparto lo que tengo con otros. 1 2 3 4 

35. Soy testarudo. 1 2 3 4 

36. Actúo como si fuera mejor que los demás. 1 2 3 4 

37. Muestro mis sentimientos. 1 2 3 4 

38. Pienso que la gente me critica cuando en realidad no 

lo hace. 

1 2 3 4 

39. Hago ruidos que molestan a los otros (eructar, 

sonarse,...). 

1 2 3 4 

40. Cuido las cosas de los demás como si fueran mías. 1 2 3 4 

41. Hablo demasiado fuerte. 1 2 3 4 

42. Llamo a la gente por sus nombres. 1 2 3 4 

43. Pregunto si puedo ayudar. 1 2 3 4 

44. Me siento bien si ayudo a alguien. 1 2 3 4 

45. Intento ser mejor que los demás. 1 2 3 4 

46. Hago preguntas cuando hablo con los demás. 1 2 3 4 

47. Veo a menudo a mis amigos. 1 2 3 4 

48. Juego solo. 1 2 3 4 

49. Me siento solo. 1 2 3 4 

50. Me pongo triste cuando ofendo a alguien. 1 2 3 4 

51. Me gusta ser el líder. 1 2 3 4 

52. Participo en los juegos con otros niños. 1 2 3 4 

53. Me meto en peleas con frecuencia. 1 2 3 4 
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1 2 3 4 

Nunca A veces/Casi 

nunca 

A menudo/Casi 

siempre 

Siempre 

54. Me siento celoso de otras personas. 1 2 3 4 

55. Hago cosas buenas por la gente que se porta bien 

conmigo. 

1 2 3 4 

56. Pregunto a los demás cómo están, qué hacen,... 1 2 3 4 

57. Me quedo en casa de la gente tanto tiempo, que casi 

me tienen que echar. 

1 2 3 4 

58. Explico las cosas más veces de las necesarias. 1 2 3 4 

59. Me río de los chistes e historias divertidas que 

cuentan los demás. 

1 2 3 4 

60. Pienso que ganar es lo más importante. 1 2 3 4 

61. Suelo molestar a mis compañeros porque les tomo el 

pelo. 

1 2 3 4 

62. Me vengo de quien me ofende. 1 2 3 4 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Trianes, Mª Victoria, et al. (2002). Relaciones entre evaluadores de la competencia social en 

preadolescentes: Profesores, iguales y autoinformes. Anales de Psicología, 2, 197-214. 
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Anexo 4. Escala MESSY por factores 

Factor 1 "Agresividad/Comportamiento Antisocial" 

Factor 2 "Habilidades Sociales/Asertividad". 

Factor 3 " Soberbia". 

Factor 4 "Soledad/Ansiedad Social". 

ESCALA MESSY PARA EL ALUMNADO 

Nombre: ........................................................................................  

Edad: .............................................................................................  

Nacionalidad: ................................................................................  

Centro: ..........................................................................................  

Curso: ...........................................................................................  

Profesor: ........................................................ ......................... 

Rodea con un círculo el número que mejor represente si la frase describe tu forma de ser o 

comportarte generalmente, teniendo en cuenta la siguiente equivalencia: 

1 2 3 4 

Nunca A veces/Casi 

nunca 

A menudo/Casi 

siempre 

Siempre 

 

1. Suelo hacer reír a los demás. 1 2 3 4 

2. Amenazo a la gente o me porto como un matón. 1 2 3 4 

3. Me enfado con facilidad. 1 2 3 4 

4. Soy un mandón (le digo a la gente lo que tiene que 

hacer en lugar de preguntar/pedir). 

1 2 3 4 

5. Critico o me quejo con frecuencia. 1 2 3 4 

6. Interrumpo a los demás cuando están hablando. 1 2 3 4 

7. Cojo cosas que no son mías sin permiso. 1 2 3 4 

8. Me gusta presumir ante los demás de las cosas que 

tengo. 

1 2 3 4 

9. Miro a la gente cuando hablo con ella. 1 2 3 4 

10. Tengo muchos amigos/as. 1 2 3 4 

11. Pego cuando estoy furioso. 1 2 3 4 

12. Ayudo a un amigo que está herido. 1 2 3 4 

13. Doy ánimo a un amigo que está triste. 1 2 3 4 

14. Miro con desprecio a otros niños. 1 2 3 4 

15. Me enfado y me pongo celoso cuando a otras 

personas les van bien las cosas. 

1 2 3 4 

16. Me siento feliz cuando otra persona está bien. 1 2 3 4 
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17. Me gusta sacar defectos y fallos a los demás. 1 2 3 4 

18. Siempre quiero ser el primero. 1 2 3 4 

19. Rompo mis promesas. 1 2 3 4 

20. Alabo a la gente que me gusta. 1 2 3 4 

21. Miento para conseguir algo que quiero. 1 2 3 4 

22. Molesto a la gente para enfadarla. 1 2 3 4 

23. Me dirijo a la gente y entablo conversación. 1 2 3 4 

24. Digo "gracias" y soy feliz cuando la gente hace algo 

por mí. 

1 2 3 4 

25. Me gusta estar solo. 1 2 3 4 

26. Temo hablarle a la gente. 1 2 3 4 

27. Guardo bien los secretos. 1 2 3 4 

28. Sé cómo hacer amigos. 1 2 3 4 

29. Hiero los sentimientos de los demás a conciencia. 1 2 3 4 

30. Me burlo de los demás. 1 2 3 4 

31. Doy la cara por mis amigos. 1 2 3 4 

32. Miro a la gente cuando está hablando. 1 2 3 4 

33. Creo que lo sé todo. 1 2 3 4 

34. Comparto lo que tengo con otros. 1 2 3 4 

35. Soy testarudo. 1 2 3 4 

36. Actúo como si fuera mejor que los demás. 1 2 3 4 

37. Muestro mis sentimientos. 1 2 3 4 

38. Pienso que la gente me critica cuando en realidad no 

lo hace. 

1 2 3 4 

39. Hago ruidos que molestan a los otros (eructar, 

sonarse,...). 

1 2 3 4 

40. Cuido las cosas de los demás como si fueran mías. 1 2 3 4 

41. Hablo demasiado fuerte. 1 2 3 4 

42. Llamo a la gente por sus nombres. 1 2 3 4 

43. Pregunto si puedo ayudar. 1 2 3 4 

44. Me siento bien si ayudo a alguien. 1 2 3 4 

45. Intento ser mejor que los demás. 1 2 3 4 

46. Hago preguntas cuando hablo con los demás. 1 2 3 4 

47. Veo a menudo a mis amigos. 1 2 3 4 

48. Juego solo. 1 2 3 4 

49. Me siento solo. 1 2 3 4 

50. Me pongo triste cuando ofendo a alguien. 1 2 3 4 

51. Me gusta ser el líder. 1 2 3 4 

52. Participo en los juegos con otros niños. 1 2 3 4 
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53. Me meto en peleas con frecuencia. 1 2 3 4 

54. Me siento celoso de otras personas. 1 2 3 4 

55. Hago cosas buenas por la gente que se porta bien 

conmigo. 

1 2 3 4 

56. Pregunto a los demás cómo están, qué hacen,... 1 2 3 4 

57. Me quedo en casa de la gente tanto tiempo, que casi 

me tienen que echar. 

1 2 3 4 

58. Explico las cosas más veces de las necesarias. 1 2 3 4 

59. Me río de los chistes e historias divertidas que 

cuentan los demás. 

1 2 3 4 

60. Pienso que ganar es lo más importante. 1 2 3 4 

61. Suelo molestar a mis compañeros porque les tomo el 

pelo. 

1 2 3 4 

62. Me vengo de quien me ofende. 1 2 3 4 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Trianes, Mª Victoria, et al. (2002). Relaciones entre evaluadores de la competencia social en 

preadolescentes: Profesores, iguales y autoinformes. Anales de Psicología, 2, 197-214. 

 

 


