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RESUMEN

En el marco de la escuela inclusiva, el aprendizaje socioemocional y personalizado fomenta la implicacién del alumnado en
la vida del aula y se relaciona con la disminucién de la conducta desadaptativa. El objetivo de este estudio es analizar el
impacto de un programa de educacién socioemocional en la agresividad y la inestabilidad emocional en la infancia. Han
participado 555 nifios/as de 7 a 12 afios M=9,2 y DT=1,5), 55,5% nifios y 45,5% nifias. Estudian Educacién Primaria en
seis colegios piblicos del 4rea metropolitana de Valencia (Espafia). La muestra se ha distribuido en un grupo experimental
(317 nifios/as; 57,2% de la poblacién total participante) y un grupo control (238 nifios/as; 42,8% del total). El profesorado
del grupo experimental recibié formacién para implementar el programa en clase. El profesorado del grupo control no
recibié formacién ni aplicd el programa. Se analizan los resultados en la fase pretest y postest en ambos grupos. En la
fase pretest, aparecen diferencias significativas entre los dos grupos: el grupo experimental muestra niveles mas altos en
agresividad e inestabilidad emocional que el grupo control. En la fase postest bajan significativamente la agresividad y la
inestabilidad emocional en el grupo experimental, con un tamafo del efecto medio-alto; mientras que en el grupo control
suben la agresividad y la inestabilidad emocional. Se discuten los efectos del programa en el alumnado.

ABSTRACT

In the context of inclusive schools, social-emotional learning encourages student involvement in classroom life and is related
to a decrease in maladaptive behaviour. The objective of this study is to analyse the impact of a social-emotional education
program on aggressiveness and emotional instability in childhood. Participants were 555 children aged 7 to 12 years (M=9.2
and SD=1.5), 55.5% boys and 45.5% girls. The children were students of primary education at six public schools in Valencia
(Spain). The sample was distributed into an experimental group (317 children; 57.2% of the total participating population)
and a control group (238 children). The teachers of the experimental group received training to implement the program in
class. The teachers of the control group received no training and did not apply the program. The results in the pre-test and
posttest phases in both groups are analysed. In the pretest phase, significant differences appeared between the groups: the
experimental group showed higher levels of aggressiveness and emotional instability than the control group. In the post-test

phase, aggressiveness and emotional instability decreased significantly in the experimental group (medium-high effect size),

whilst aggressiveness and emotional instability increased in the control group. The effects of the program on the students are

discussed further.
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1. Introduccién y estado de la cuestidén

Actualmente existe un debate en torno a la organizacién de la educacién en el principio de inclusividad
y de no exclusividad. Este debate busca impulsar una educacién personalizada que atienda a la diversidad,
respetando las individualidades e intentando que emerjan las capacidades cognitivas y emocionales de
los alumnos y alumnas. Para ello, parece conveniente construir procesos de aprendizaje dirigidos a
fomentar las capacidades de todos y cada uno de los estudiantes, que pongan el énfasis en el aula
(Harris, 2011). Con esta finalidad se intentara, por una parte, impulsar las condiciones para que todos se
sientan participes del aprendizaje y corresponsables con el desarrollo de sus competencias para lograr un
aprendizaje transformacional (Carrington & Selva, 2010). Asimismo, serd necesario tener el conocimiento
de la ecologia del aprendizaje para fomentar la implicacién del alumnado, a través de la promocién de la
autonomia y ofrecerle estrategias para el desarrollo de la autorregulacién de los aprendizajes (Coll, 2013;
Gonzélez-Sanmamed et al., 2019; Martinez-Rodriguez & Benitez-Corona, 2020). En este sentido, se trata
de ir configurando el proceso de aprendizaje mediante la implicacién del conjunto de procesos y contextos
que ofrecen oportunidades de aprendizaje y que ayuden a conocer las propias capacidades, necesidades,
motivaciones, habilidades e intereses.

El aprendizaje socioemocional se sitda en el centro de los enfoques inclusivos en la educacién bésica.
En él se incluyen no solo los aspectos cognitivos e intelectuales, sino también los elementos afectivos,
sociales y morales para dotar al alumnado de actitudes dtiles para la vida (UNESCO, 2013). Los
programas de educacién socioemocional operan a nivel individual y grupal en el ambiente del aula. A
nivel individual, incrementando las habilidades de relacién social y resolucién de situaciones conflictivas
de forma asertiva, a través de la instruccién directa (Izard, 2002). A nivel colectivo, creando entornos de
aprendizaje seguros y afectivos por medio de la formacién del profesorado (Hawkins et al., 2004; Portnow
etal., 2018).

La educacién socioemocional pretende ofrecer al alumnado las condiciones necesarias para implicarlo
en su propio proceso de ensenanza-aprendizaje en un clima cohesionado de aula. De esta forma, un
clima de aula favorecedor de aprendizajes se convierte en el lugar idéneo para el desarrollo integral
del infante, cuando presta atencién al desarrollo académico, emocional y social (De-Pedro et al., 2016).
En este contexto, serd necesario también fomentar la autonomia y la comunicacién. La evidencia
empirica ha demostrado, por una parte, que el desarrollo de la autonomia del alumnado le ayuda a ser
participe de su aprendizaje y a implicarse en el propio proceso de aprendizaje funcional (Diez-Gutiérrez
& Diaz-Nafria, 2018). Por otra parte, que el desarrollo de las competencias socioemocionales mejora
la capacidad de comunicacién y de argumentacién sobre los conflictos, estimulando la bisqueda de
soluciones satisfactorias para la convivencia pacifica (Aber et al., 2003).

Un metaanalisis sobre 213 articulos que analizan programas de intervencién socioemocional ha
comprobado las mejoras en habilidades y actitudes emocionales y sociales de los participantes al
compararlos con los no participantes. Entre las mejoras obtenidas se encuentran las actitudes positivas
hacia uno mismo, hacia los otros y hacia la escuela en general, asi como una disminucién de problemas
de conducta y la mejora del rendimiento académico (Durlak et al., 2011). La comprensién de las propias
emociones y de las emociones de los otros (Salisch et al., 2013), asi como la capacidad de regular la propia
conducta se desarrollan rapidamente en edades tempranas (Eisenberg & Sulik, 2012). Por tanto, la infancia
puede ser una etapa idénea para implantar estos programas y, asi, evitar que las conductas agresivas se
enquisten y constituyan el modo comdn de relacionarse con los otros. Se sabe que la agresividad como
medio de relacién puede conectar con distorsiones cognitivas que llevan a justificar la propia agresividad
y a creer en ella para el mantenimiento del estatus en el grupo (Bandura, 1999).

1.1. Aprendizaje socioemocional y comportamiento en la infancia

Los procesos de aprendizaje funcionan a través de la implicacién de mecanismos fisioldgicos, cognitivos
y emocionales y las interacciones que van estableciéndose entre ellos, como resultado de los mismos
aprendizajes (Masten & Cicchetti, 2010). Dichas transformaciones de conocimiento tienen consecuencias
acumulativas en el desarrollo personal (Masten et al., 2005) en un contexto dindmico que act(a como
proceso de cambio en el devenir evolutivo del infante (Jones et al., 2010). Unas competencias conectan
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con otras a modo de andamios de conocimiento multiplicando los aprendizajes (Cicchetti & Gunnar, 2008),
de forma que el saber llama al saber.

Un centro preocupado por la implicacién de alumnado en el proceso de aprendizaje tiende a
incrementar los nuevos aprendizajes y a frenar el desarrollo de conductas disruptivas y agresivas (Masten
& Cicchetti, 2010). Asi, el aprendizaje socioemocional se ha relacionado positivamente con el éxito
académico (McCormack et al., 2014; Durlak et al., 2011) y con el fomento de mecanismos de ajuste
personal positivo (VWWeissberg et al., 2003). También, y de forma negativa, el aprendizaje socioemocional
se ha relacionado con la conducta agresiva (Lésel & Beelman, 2003; Wilson & Lipsey, 2007) y con otros
problemas de comportamiento, como el abandono precipitado de la escuela, la delincuencia y el consumo
de sustancias (Wilson et al., 2001). El comportamiento agresivo estd conectado con la falta de control
emocional (Eisenberg & Sulik, 2012).

Asimismo, los problemas de disciplina en el entorno educativo y el sentimiento de rechazo o la falta
de aceptacién por parte de los pares repercuten de forma negativa en el éxito académico (Arens et al.,
2015; Schenke et al., 2015). En ambos escenarios se forman situaciones de aprendizaje negativas para
quien las padece. La agresidn y la violencia pueden afectar a la salud mental de los nifios y situarlos en
riesgo de padecer problemas de ajuste emocional en la adolescencia (Farrington, 2005). Ademas, los nifios
violentos muestran deficiencias de autocontrol y de inestabilidad emocional (Berger, 2007; Mestre et al.,
2010) y tienen mayor tendencia a ser impulsivos y a no expresar empatia por sus victimas en las agresiones
(Olweus, 1991). Se ha comprobado la estrecha conexién entre agresividad e inestabilidad emocional, de
modo que ambas variables llegan a reforzarse mutuamente y son inductoras de vulnerabilidad personal y

social (Mestre et al., 2010; Palmen et al., 2011).

1.2. Elementos y programa de aprendizaje emocional

El aprendizaje socioemocional llega a tener efectos positivos en las funciones ejecutivas centrales, tales
como la planificacién y el control inhibitorio, propios de una mayor capacidad cognitiva, al crear ambientes
de clase tranquilos y predecibles para el alumnado (Raver et al., 2011). Esto guarda conexién con la
regulacién de las 4reas prefrontales del cértex cerebral (Greenberg, 2006).

Ademas, el aprendizaje se produce en interaccién con el entorno ecoldgico, por lo que ha de atender
a la capacidad de resolver conflictos y los problemas de convivencia, desde la responsabilidad y la
autonomia de los alumnos. Por tanto, el proceso de ensefianza-aprendizaje ha de tener en cuenta aspectos
conceptuales, propios de un enfoque mas tradicional, ademas de aspectos emocionales y motivacionales
del alumnado, a partir de la coordinacién entre el profesorado. La escuela, pues, ha de adaptarse a las
necesidades del alumnado para crear un entorno inclusivo dirigido a dar respuesta a la diversidad y a
fomentar una educacién para todos (Ainscow et al., 2006). Para ello, sera necesario establecer canales
de comunicacién entre el profesorado, y entre el profesorado y el alumnado, las familias y la comunidad
educativa. Los alumnos que perciben buenas relaciones en el interior de la escuela tienden a mejorar su
rendimiento (Cerd4 et al., 2019).

Desde esta perspectiva se disefid un programa para la intervencién socioemocional como recurso del
aula de 16 sesiones de dos horas de duracién cada una de ellas (Mestre et al., 2011). Dicho programa
comprende competencias de nivel cognitivo, afectivo y conductual interconectadas que se consideran
importantes para la autonomia y el éxito en la escuela: 1) Autoconciencia emocional (reconocimiento
de emociones propias y ajenas, valores, fortaleza, debilidades, autoestima); 2) Autocontrol emocional
(regulacién emocional y comportamental, relajacién); 3) Habilidades de comunicacién y relacién social
(habilidades sociales, asertividad, manifestar elogios y quejas para establecer relaciones saludables); 4)
Conciencia social (empatia y toma de perspectiva, conducta prosocial, escucha activa y escuchar los
sentimientos de los otros); 5) Resolucién de conflictos y toma de decisiones (analizar posibles situaciones
conflictivas de la vida interna del aula y llegar a conclusiones responsables, toma de decisiones, acuerdos,
seguimiento de los acuerdos) (Taylor et al., 2017).

El programa implantado comprende el conocimiento de las emociones en uno mismo y en los demas,
autocontrol emocional, autonomia personal, autorregulacién y capacidad de resolucién de conflictos en
la convivencia (Mestre et al., 2011). Este programa fue aplicado en la escuela por el profesorado, para lo
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que recibié 24 sesiones de formacién de una hora de duracién. Aqui presentamos los efectos del programa
en la agresividad y la inestabilidad emocional en la infancia.

1.3. Objetivos e hipétesis

El objetivo de esta investigacidn es analizar los efectos del programa de educacién emocional en la
infancia, presentado en la seccidn anterior, y observar las repercusiones en el comportamiento agresivo y
la inestabilidad emocional del alumnado (Kokko et al., 2006; Mestre et al., 2010). Para ello se realizaran
andlisis comparativos entre el grupo experimental y el grupo control.

Se formulan las siguientes hipdtesis:

1) Esperamos que en la seleccidn de la muestra en la situacién de partida (fase pretest) no
aparezcan diferencias significativas entre los grupos experimental y control en las variables de agresividad
e inestabilidad emocional. Por tanto, esperamos que ambos grupos tengan un escenario de conflictividad
semejante al iniciar el programa.

2) Esperamos que la aplicacién del programa ayude a disminuir la agresividad y la inestabilidad
emocional en la infancia.

2. Materiales y método
2.1. Participantes

En esta investigacién han participado 555 nifios (55,5% nifos y 44,5% nifias), de 7 a 12 afios (M=9,2 y
DT=1,5). Todos ellos cursan Educacién Primaria. La distribucién es la siguiente: 7 afios (11,8%); 8 afios
(20,9%); 9 anos (16,6%); 10 afios (21,5%); 11 afos (19,3%) y 12 afios (9,9%). La mayoria de ellos son
espanoles (85,3%) y los restantes son inmigrantes procedentes de diferentes partes del mundo: paises de
la Europa del este (5,8%), paises arabes (4,0%), América latina (4,2%), Europa occidental (0,5%), Africa
subsahariana (0,2%).

En relacién con la estructura familiar, la mayoria de las familias son biparentales (75%). El restante 25%
corresponde a familias monoparentales, por separaciones o divorcios de los padres (22%) o fallecimiento

de uno de ellos (3%).

La poblacién se ha distribuido en dos grupos, uno experimental y otro de control. La condicién para
formar el grupo experimental fue que el profesorado se comprometiera a llevar a cabo el programa de
educacién emocional, participara en las sesiones de formacién sobre el programa, previas a la aplicacién
del mismo y durante el tiempo de aplicacién del programa. Ademas, el profesorado habia de implantar el
programa en el grupo de alumnos de la clase, por tanto, habian de participar todos los alumnos del aula.

El grupo experimental estuvo formado por 317 nifios y ninas de 7-12 anos (57,2% del total de los
participantes; 3 1% nifios y 26,2% nifias). La media de edad es de 9,2 y la DT de 1,6. La distribucién por
edades es la siguiente: 7 afios (6,8%); 8 afios (14%); 9 anos (9,1 %); 10 afios (10,5%); 11 anos (10,7%) y
12 anos (6,1%).

En relacién con la procedencia cultural y geografica, la mayoria pertenecen a familias espafiolas
(47,5%). Los restantes proceden de: paises de la Europa del Este (4%), América Latina (2,4%), Paises
Arabes (2,6%), Europa occidental (0,5%), Africa subsahariana (0,2%). Respecto a la estructura familiar,
la mayorfa de los participantes pertenece a familias biparentales (44,5%). El 12,7% pertenece a familias
monoparentales.

El grupo control esta formado por 238 menores (42,8% de la muestra total). De este Gltimo porcentaje
el 24,5% son nifios y el 18,3% nifias. Por tanto, ambos grupos mantienen proporciones semejantes en
las diferentes categorias analizadas. Las edades estin comprendidas, igualmente, entre los 7 y 12 afios
(M=9,4y DT=1,4). Por edades la distribucién es: 7afios (5%); 8 afios (6,9%); 9 afos (7,5%); 10 afos
(11%); 11 anos (8,6%) y 12 anos (3,8%). En cuanto a la procedencia, 37,8 son de familias espanolas; 1,8%
paises de la Europa del Este; 1,8% América latina; 1,4% paises arabes. Asimismo, respecto a la estructura
familiar, 30,5% proceden de familias biparentales y 12,3% a familias monoparentales.
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2.2. Procedimiento
El programa se presentd a los centros piblicos del 4rea metropolitana de Valencia (Espafa) a través

de los centros de formacién, innovacién y recursos educativos de la Comunidad Valenciana (CEFIRES).

Su implantacién requeria del compromiso del profesorado para trabajar el programa con el grupo de
alumnos/as. Tras este primer contacto se comprometid el profesorado de seis centros, con caracteristicas
internas semejantes, es decir, son de educacién infantil y primaria, de titularidad pdblica y ubicacién en
lugares periféricos de la ciudad.

El proyecto completo estaba constituido por cuatro fases: 1) Formacién del profesorado de los grupos
experimentales (10 horas antes de iniciar el programa y 14 sesiones de una hora de formacién para el
seguimiento del programa. El profesorado de los grupos de control no recibia formacién y seguia la
programacidn curricular en la forma tradicional; 2) Antes de empezar el programa se realizé la evaluacién
inicial al alumnado de los grupos experimental y de control en agresividad e inestabilidad emocional (fase
pretest); 3) Fase de intervencién del programa en el grupo experimental; 4) Fase postest a los grupos
experimental y de control, con los mismos constructos psicoldgicos de la fase pretest.

La formacién del profesorado de los grupos experimentales se ha realizado en los mismos centros
educativos con todo el grupo de profesores. Se trataba de crear un espacio de formacién y de debate para

que el profesorado se implicara y llevara a cabo el contenido de las actividades con el grupo de alumnos/as.

Reflexionar sobre la docencia y poder compartir vivencias en un entorno acogedor da seguridad a los
docentes y repercute positivamente en la ensefianza (Gémez-Zepeda et al., 2017). La implicacién
del profesorado puede tener efectos positivos en la reduccién de la agresividad y la impulsividad del
comportamiento del alumnado (Malti et al., 2011).

El desarrollo del programa contd, también, con el apoyo del gobierno regional valenciano y el permiso
de las familias. Se atendié a las condiciones éticas determinadas por el APA, respetando el caricter
voluntario, la confidencialidad y el anonimato. La evaluacién antes y después del programa de intervencién
se realizd en la propia aula. Los datos han sido analizados a través del paquete estadistico SPSS, versién

24.0.

2.3. Instrumentos

Escala de Agresividad Fisica y Verbal (Caprara & Pastorelli, 1993; adaptacién espafiola Del-Barrio et
al., 2001). Escala formada por 15 items dirigida a evaluar el comportamiento de hacer dafio a otros, tanto
fisica como verbalmente. Tiene un formato de respuesta de tres alternativas (a menudo, algunas veces,
nunca) para indicar la frecuencia de aparicién del comportamiento reflejado en el item. Un ejemplo de
ftem: «Pego patadasy pufietazosy o «Hablo mal de mis compafieros». El anélisis de fiabilidad muestra un
Alpha de Cronbach de ,85 para la muestra total. El Alpha de Cronbach es de ,84 en el grupo experimental
y de ,85 en el grupo control.

Escala de Inestabilidad Emocional (Caprara & Pastorelli, 1993; adaptacién espafiola Del-Barrio et al.,
2001). Sus ftems describen el comportamiento sobre la falta de autocontrol en situaciones sociales como
resultado de la escasa capacidad para frenar la impulsividad y la emocionalidad. Contiene 15 ftems con tres
alternativas de respuesta (a menudo, algunas veces o nunca). Un ejemplo de item: «Tengo mal humor»
o «Interrumpo a los deméas cuando hablan». El Alpha de Cronbach es de ,80 para la muestra total. El
Alpha de Cronbach es de ,80 en el grupo experimental y de ,79 en el grupo control.

2.4. Anélisis de datos
La prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov para determinar la bondad de ajuste de dos

distribuciones de probabilidad entre si, aconsejé realizar los andlisis mediante pruebas no paramétricas.

De este modo, por una parte, se ha realizado la prueba de U de Mann y Whitney (1947) para contrastar
la equivalencia o no de dos grupos (control y experimental), acompanada del anélisis del tamafo del efecto
(delta de Cliff) (Cliff, 1993). Por otra parte, se ha realizado la prueba de signos de Wilcoxon, aplicada a
muestras relacionadas y evaluadas en dos momentos diferentes (Pretest-Postest), con su correspondiente
anélisis sobre el tamafio del efecto, mediante el PS4, de Grissom y Kim (2012). Este anélisis se ha
desarrollado con toda la poblacién participante, diferenciando el grupo control y el grupo experimental
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para conocer las condiciones iniciales de ambos grupos, asi como el grado de similitud entre ambos. Con
esta finalidad, en el grupo experimental se han analizado las diferencias entre dos momentos temporales, la
fase previa y la posterior a la intervencidn (fases pretest-postest). Lo mismo se ha hecho en el grupo control
(fases pretest-postest) para comprobar los resultados en ambas agrupaciones, experimental y control. Este
paso tiene el objetivo de analizar el efecto del programa de intervencidn en la agresividad y la inestabilidad
emocional en la infancia.

3. Resultados

En primer lugar, se ha realizado la prueba de Mann-Whitney U Test para comparar las puntuaciones
de los grupos control y experimental. En la fase pretest los resultados indican que hay diferencias
significativas en agresividad e inestabilidad emocional entre ambos grupos. De forma especifica, el grupo
experimental presenta mayores indices en inestabilidad emocional y en agresividad que el grupo control.

En estos casos el tamafio del efecto se sitda en niveles bajos (Delta de Cliff: inestabilidad emocional =,151
y agresividad fisica y verbal =,227) (Tabla 1) (Cohen, 1988).

apla AN3 ompara OS de 10S grupo O O expe ental e e prete

Grupo Experimental Grupo Control z Sig. Asintota Delta de

M DT M DT (Bilateral) Cliff
Inestabilidad emocional 23,8 54 22,3 45 -2,478 ,013 ,151
Agresividad fisica y verbal 22,6 6,4 19,9 3,9 -3,716 ,000 227

De este modo se observa que en la situacién de partida de ambos grupos existen diferencias
significativas en inestabilidad emocional y en agresividad fisica y verbal. No obstante, el grupo experimental
presenta indices mas elevados en agresividad y en inestabilidad emocional (Tabla 1; Figura 1).

Figura 1. Anilisis comparativos de los grupos control y experimental en la fase pretest
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A continuacidn, se presentan los resultados obtenidos mediante la prueba de signos de Wilcoxon
Signed Rank Test (WSRT) en el grupo experimental y en el grupo control, de forma diferenciada.

Tabla 2. Analisis comparativos en la fase pretest y postest del grupo experimental

Fase Pretest Fase Postest z Sig. Asintota PSyep (Grissom

M DT M DT (Bilateral) & Kim)
Inestabilidad Emocional 23,8 54 21,3 42 -9,069 ,000 ,626
Agresividad Fisica y Verbal 22,6 6.4 20,0 4.2 -8,128 ,000 578

La Tabla 2 muestra los resultados del grupo experimental en las fases pretest y postest. Como
puede observarse, aparecen diferencias significativas entre ambas fases —pretest y postest— en inestabilidad
emocional y agresividad fisica y verbal. Los resultados muestran que, tras la aplicacién del programa, se
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produce una disminucién significativa en inestabilidad emocional y en agresividad (Figura 2). El tamano
del efecto obtenido, mediante la prueba PS4, de Grisson y Kim, se sitda en indices medios-altos (,626 y

,578) (Cohen, 1988).

Figura 2. Anélisis comparativos en la fase pretest y postest
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La situacién es diferente en el grupo control. Los resultados muestran que no hay diferencias
significativas entre las fases pretest y postest en agresividad fisica y verbal (Tabla 3; Figura 2). Sin embargo,
si que aparecen diferencias significativas en inestabilidad emocional. Los indices de inestabilidad emocional
mostrados por los nifios aumentan con el tiempo, es decir, los indices son mas elevados en la fase postest

(Pretest: M=22,3, DT =4,5; Postest: M=23,3, DT=4,5, p=,015). En este caso el tamafio del efecto se

mantiene en valores medios (Cohen, 1988).

Tabla 3. Analisis comparativos en la fase pretest y postest del grupo control

Fase Pretest Fase Postest z Sig. Asintota PSyep (Grissom

M DT M DT (Bilateral) & Kim)
Inestabilidad Emocional 223 45 23,3 4.5 -2,427 ,015 464
Agresividad Fisica y Verbal 19,9 3,9 20,6 57 -652 514 -

4. Discusién y conclusiones

Esta investigacién ha tenido el objetivo de analizar el impacto de un programa de educacidén
socioemocional en el aula y sus efectos en la agresividad y la inestabilidad emocional en la infancia.
Este programa de intervencién socioemocional se dirige a educar la conciencia emocional (conocimiento,
expresidn y autorregulacién emocional), el autocontrol, con especial incidencia en la responsabilidad,
la autonomia, el autoconcepto y la automotivacién, ademas de la empatia y los valores morales. Todo
ello, para fomentar estrategias de afrontamiento ante los problemas con eficacia, de cara a la resolucién
responsable y efectiva de los mismos.

Con caracter general, los resultados obtenidos muestran la eficacia de la aplicacién del programa
al comprobarse la disminucién de la agresividad y la inestabilidad emocional en todo el colectivo del
grupo experimental. El aprendizaje socioemocional parte del conocimiento del profesorado sobre su
propio alumnado. Este conocimiento por parte del profesorado pone las bases para ofrecer aprendizajes
personalizados al alumnado, a través de la reflexién de las emociones propias y ajenas, la autorregulacién
y el autocontrol, brindando escenas de aprendizaje comprensibles para que el alumnado las afronte con
responsabilidad y autonomia. Todo ello ayuda a lograr uno de los indicadores de seguimiento global del
aprendizaje, el de aprender a ser y aprender a convivir, a través de la educacién de factores afectivos,
sociales y morales, preconizados en el seno de la UNESCO (2013).

Para la constitucién de los grupos control y experimental se tuvo en cuenta que fueran similares en
cuanto a sexo, edad, nivel de estudios y condiciones de los chicos y chicas, aunque para formar parte
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del grupo experimental el profesorado titular del aula habia de comprometerse a aplicar el programa. Sin
embargo, la situacién de partida (fase pretest) de los grupos experimental y control no ha sido la misma.
Como ha podido observarse, en la fase pretest ambos grupos presentaron diferencias significativas en
agresividad y en inestabilidad emocional. Nos encontramos con la paradoja de que en la fase pretest el
grupo experimental ha mostrado indices mas elevados en agresividad y en inestabilidad emocional que
el grupo control. Por ello, la hipétesis 1 sobre las condiciones semejantes en los grupos de control y
experimental, no se pudo comprobar completamente. Como ha quedado reflejado en el apartado de
resultados, en su conjunto el grupo experimental expresd indices mas altos en agresividad y en inestabilidad
emocional.

Sin embargo, tras la aplicacién del programa, se produce una reduccién significativa tanto de la
agresividad como de la inestabilidad emocional del grupo experimental y ambas variables se incrementan
ligeramente en el grupo control, hasta establecer diferencias significativas en inestabilidad emocional. De
este modo, se confirma la segunda hipétesis que sefialaba una bajada de la agresividad y la inestabilidad
emocional en el grupo experimental después de la aplicacién del programa. Como se ha comprobado, el
programa de educacién emocional ha contribuido a lograr una disminucidn significativa de la agresividad
y de la inestabilidad emocional en la infancia. Ambas variables estan estrechamente relacionadas como se
ha comprobado en otras investigaciones (Mestre et al., 2010; Palmen et al., 2011).

De los resultados obtenidos se desprenden tres conclusiones. Primero, una de las quejas que mas
fuerza tiene entre los docentes se refiere a los elevados indices de agresividad de los escolares. Esta
investigacién ha mostrado que la educacién emocional contribuye a reducir la agresividad, puesto que en
las situaciones conflictivas el alumnado est4d méas preparado para manejar estrategias de solucién distintas a
la mera agresién (Aber et al., 2003). Un entorno educativo preocupado por fomentar la corresponsabilidad
del alumnado, que promueve alternativas y habilidades para afrontar con autonomia y responsabilidad la
solucién de los problemas y respeta los intereses de todos, se convierte en un entorno dindmico, poco
agresivo, de comunicacién fluida y preocupado por el aprendizaje (Gonzélez-Sanmamed et al., 2019).

Segundo, en linea con investigaciones precedentes, observamos que la agresividad y la inestabilidad
emocional se relacionan entre si y se alimentan mutuamente (Mestre et al., 2010; Palmen et al., 2011).
Ambas variables inducen a la vulnerabilidad personal, al estar relacionadas con el aislamiento social y
con poca capacidad para establecer relaciones duraderas positivas con los pares (Palmen et al., 2011).
El programa de educacién socioemocional trabaja las competencias emocionales necesarias dirigidas a
desarrollar la conciencia y el autocontrol emocional, asi como la conciencia social y la solucién de los
conflictos con responsabilidad y autonomia, buscando el bien de todos (Taylor et al., 2017). Estos
escenarios desarrollan la corresponsabilidad y el afrontamiento de las tareas de forma auténoma.

Tercero, se confirma la preocupacién por la formacién del profesorado y la creacién de un espacio
donde los docentes verbalicen sus inseguridades y los conflictos de aula van creando un clima de
tranquilidad que incide en el bienestar individual. Los alumnos que perciben relaciones fluidas entre
los propios docentes, asi como entre docentes y otros colectivos del entorno educativo, como las familias
y los mismos discentes, tienen més probabilidad de ver la escuela como algo suyo y de implicarse en la
vida interna del centro y del aula lo que tiende a mejorar la convivencia, asi como el rendimiento (Cerda
etal., 2019).

En definitiva, se puede concluir que las politicas educativas y el profesorado han de ser sensibles a la
aplicacién de programas de educacién socioemocional (Jones et al., 2010) y que las administraciones
educativas han de facilitar al profesorado los cauces para implantar estos programas de educacién
socioemocional en el entorno de la educacién formal.

Esta investigacidn tiene varias limitaciones. Una limitacién alude a la distribucién de los grupos control
y experimental, basada en que el profesorado aceptara la implantacién del programa en el aula, asistiera
al curso de formacién y se comprometiera a ponerlo en marcha en el aula. Este principio puede ser una
limitacién en si misma porque el colectivo de profesorado que esta dispuesto a implicarse en el programa ha
podido mostrar unos intereses y motivaciones diferentes del profesorado del grupo control. El profesorado
del grupo control solo participaba en la evaluacién del alumnado en la fase pretest y postest. En un futuro
la investigacidn podria disefiarse distribuyendo de forma aleatoria los grupos experimental y control. Ello
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podria dar una visién mas completa del alcance de la intervencién e implantacién del programa de cara
a la generalizacién. Una segunda limitacién tiene que ver con que la evaluacidén en las fases pretest y
postest estd basada en autoinformes. Los nifios cumplimentaron los cuestionarios que han constituido las
variables objeto de andlisis. Cabe considerar que los resultados podrian fortalecerse con varias fuentes
de informacién, o si hubieran sido de corte longitudinal, lo cual hubiera permitido analizar diferentes
momentos evolutivos a la misma poblacién.

En cuanto a futuras lineas de investigacién y por lo que se refiere a los analisis realizados, centrados
en grupos de nifios, podrian realizarse también con variables moderadoras que ayudaran a observar los
subgrupos que mayor beneficio obtienen de la aplicacién del programa. Parece que los nifios que presentan
mayor agresividad al principio de la aplicacién de programas socioemocionales tienden a beneficiarse mas
de las intervenciones (Bierman et al., 2008).

Por lo que se refiere al entorno donde se desarrolla el programa, el estudio se aplica en el contexto
escolar. En futuras investigaciones podria complementarse con el entorno familiar. La implicacién de
las familias en el proceso de escolarizacién de los hijos en coordinacidn con el centro educativo tiene
efectos positivos en el desarrollo de los hijos. Aunque parece que en los programas para la reduccién de
la impulsividad y del comportamiento agresivo son mas eficaces las implicaciones del profesorado que las
implicaciones de las familias (Malti et al., 2011), no se puede obviar que juntos, familia y profesorado,
pueden incrementar los efectos.

Apoyos
Esta investigacién conté con el apoyo de la Generalitat Valenciana en el marco del Proyecto Prometeo 2011/009 y de la Universidad

de Valencia con el Proyecto UV-INV.AE11-42278.
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