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RESUMEN

LA POTENCIACION DE LA AUTOESTIMA:
ELABORACION Y EVALUACION DE UN PROGRAMA DE
INTERVENCION

A partir de la revisidn tedrica de la autoestima y las relaciones entre
iguales, asi como de algunos programas de intervencion con
caracteristicas similares se elabora y evalia un programa de
intervencion para la potenciacion de la autoestima y la integracion
social de nifios con dificultades socioafectivas —programa “Galatea”-.
La muestra esta constituida por 537 preadolescentes y adolescentes
(10-16 anos). Después de la implementacion del programa de
intervencion se constata una potenciacion de la autoestima familiar y
fisica de los alumnos participantes, una disminucion en el niimero de
rechazos emitidos y una percepcion mas favorable del profesor con
respecto a sus alumnos. Se elabora, ademads, un perfil del nifo
rechazado por sus iguales, constatdndose un peor ajuste personal,
social y escolar de estos nifios en comparacion con sus companeros

bien adaptados socialmente.
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1. INTERVENCION
PSICOSOCIAL

1.1. LA INTERVENCION PSICOSOCIAL:
DELIMITACION CONCEPTUAL

Comenzaremos este primer apartado, con la delimitacién conceptual
de qué entendemos por intervencion psicosocial. En términos generales,
toda intervencién supone una interferencia o influencia que persigue un
cambio (Garcia, 1989). Para Sanchez (1991), intervenir hace referencia a la
introduccion, interposicion o intermediaciéon desde una postura de
autoridad, de un elemento externo con la intencién de modificar, o
interferir con, el funcionamiento de un proceso o sistema en una direcciéon
dada. La intervenciéon psicosocial comparte estas caracteristicas
definitorias de toda intervencién y mantiene asimismo algunas

caracteristicas que le son propias y especificas.

En cuanto al primer tipo de caracteristicas -las comunes a toda
intervencion-, encontramos en las definiciones que acabamos de sefalar, y
en las aportadas por otros autores (Kelly et al., 1977, Bloom, 1980;

Seidman, 1983; Barriga, 1987), la reiterada alusion a aspectos tales como:

1. La mediacion del interventor entre dos elementos: el cliente y el
medio. Dicha mediaciéon puede realizarse de forma impositiva o bien

respondiendo a la ayuda solicitada por el intervenido.

2. La autoridad, entendida como exterioridad al problema y elemento
técnico (Andoino, 1974, 1980). Del grado en que mantenga en mayor o
menor medida un rol de experto, distante a la realidad concreta y con

escasa participacion de los sujetos objeto de la intervencién, o por el
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contrario actie acercandose a la realidad, contextualizando su
intervencion y permitiendo la participacién, variard el tipo de

intervencion.

3. La Intencionalidad: a diferencia del cambio que de modo inherente
se produce en todo sistema, el cambio que se produce a través de la
intervencion psicosocial es un cambio intencional, buscado y en mayor o
menor medida planificado (Dubost, 1987). En cualquier caso, no es un

cambio espontaneo.

4. La Interaccion: todo el proceso de la intervencién se desarrolla

dentro de un situacién de interaccion.

5. El Proceso: toda intervencion se sirve de algin tipo concreto de

estrategia o técnica para alcanzar sus objetivos.

6. El Cambio (modificacién, variacion o desplazamiento). Es el
objetivo 0 meta que se desea alcanzar y supone la justificacion de la
intervencion. Segun el tipo de intervencion, la direccion del cambio sera
decidida por la autoridad o experto o consensuada con los sujetos que

participardn en la intervencion.

Estas seis caracteristicas son compartidas por las distintas
intervenciones. No obstante, segiin el tipo de intervencién encontraremos
diferencias en el desarrollo de las mismas. Asi, en una intervencién
psicolégica la autoridad mantiene fuertemente su rol de experto, utiliza
estrategias especificas y persigue un cambio a nivel individual. Por el
contrario, en una intervenciéon psicosocial la autoridad a menudo
considera una mayor participaciéon de los sujetos objeto de la intervencion,
las estrategias y técnicas empleadas difieren de las utilizadas en una
intervencion psicolégica y con frecuencia se aplican a multiples niveles. En
este tltimo tipo de intervencion, el objetivo o cambio buscado es también
diferente, al considerarse el alcance sistémico de la intervencion y al
resaltar la importancia del contexto y de la comunidad. Podemos, por
tanto, considerar que la intervencion psicosocial se centra en problemas o
cuestiones sociales que se dan en el seno de sistemas o procesos sociales
complejos, multifacéticos y dindmicos partiendo de un estado inicial dado
e intentando alcanzar un estado o estructura final definida por unos
objetivos que incluyen tanto la resolucion de problemas como el desarrollo

del sistema social -y, a través de él, de los individuos que lo forman-. De

11
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este modo, el resultado inmediato es el cambio social y el mediato o

altimo el cambio personal (Sanchez, 1986).

Del mismo modo, Barriga (1987) considera que la intervenciéon
psicosocial halla su justificaciéon tanto en una sociedad en desequilibrio -
solucionando problemas-, como en una sociedad que se desarrolla -
promocionando la calidad de vida-. La mejora de la calidad de vida de los
individuos y de los grupos de una comunidad se alcanzaria mediante
tareas preventivas -desarrollando actuaciones que impidan el surgimiento
de problemas que perturben los niveles de calidad ya adquiridos-,
impulsoras -potenciando los niveles de desarrollo psicosocial- y terapéuticas
o integradoras -solucionando los problemas psicosociales que tiene la

comunidad en un momento dado-.

1.2. LA ORIENTACION ECOLOGICA COMO
REFERENTE TEORICO EN LA INTERVENCION
PSICOSOCIAL

Desde que Kurt Lewin (1951) planteara hace ya bastantes décadas su
conocida férmula, B=f(P, E), en la que se considera la conducta como
funcién tanto de la persona, como del ambiente y la interaccién entre
ambos, la investigacion psicolégica se ha caracterizado por un excesivo
nimero de estudios centrados exclusivamente en un andlisis individual.
Tal y como sefiala Orford (1992), la Psicologia se ha centrado en la P de la
ecuacion, colocando el énfasis en la modificaciéon de la conducta,
emociones y cogniciones de los individuos, ocasionalmente se ha
extendido al sistema familiar, pero raramente se han considerado de

forma seria aspectos de la estructura social mas amplia.

Una notable excepciéon en este predominio de investigaciones
centradas en los analisis individuales, lo constituyen aquellas basadas en
una orientacién ecoldgica. Esta orientacion se caracteriza por su incidencia
en el ajuste entre las personas y sus ambientes, considerando asimismo la
relacion entre persona y contexto social como una "gestalt" indivisible.
Bajo el epigrafe de 'orientaciéon ecoldgica' podemos situar no tinicamente
el acercamiento de Bronfenbrenner, sino también algunas otras

perspectivas tedricas como los trabajos de Barker y cols. (1968, 1987) acerca
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de los escenarios de conducta. Estos autores consideran que la conducta
no se puede separar del escenario en que ocurre y, de hecho, muchas
conductas estan asociadas a escenarios, dedicando en su trabajo especial
atencion a la importancia del ambiente fisico. También la Psicologia
Ambiental ha revelado aquellos aspectos fisicos, y los disefiados, que
podrian tener una influencia causal directa sobre la salud y el bienestar
humano, asi como la posibilidad de disefiar o redisefiar ambientes para
prevenir problemas humanos -efectos del disefio de salas de hospitales
psiquidtricos y los efectos de viviendas de alto riesgo-. Conviene sefialar
que si bien los escenarios afectan al sujeto, también él mediatiza esta
influencia al participar en la construccién de la situaciéon en la que se

encuentra (Jiménez y Aragonés, 1986).

Adentrandose mas en la percepcion que el sujeto tiene de su entorno,
las escalas ecologicas de Rudoph Moos (1974, 1975, 1979) representan un
esfuerzo por conceptualizar y medir micro-contextos, o climas sociales, a
partir de las funciones que esos contextos -familias, hospitales, escuelas,
residencias de la tercera edad, etc- cumplen para sus habitantes y a partir
de las interacciones alli desarrolladas.

Estas tres teorfas comparten la idea general de que los individuos
estdn en continua transacciéon con los distintos escenarios en los que se
mueven y por los que se desplazan a lo largo del dia. Esta transaccion se
caracteriza, tal y como hemos sefialado, por una influencia reciproca: no
solo las conductas son afectadas por las caracteristicas del escenario en que
los sujetos se encuentran, sino que los escenarios son también creados y

compartidos por sus ocupantes.

Por otra parte, desde el Interaccionismo se insiste en la importancia
del ajuste entre las demandas y los recursos del escenario ambiental por
un lado, y aquellos de la persona por otro (Jeger y Slotnick, 1982). Los
lazos entre persona y ambiente son reciprocos, partes integradas de un
sistema y las relaciones entre los dos deben ser comprendidos en términos
de una transaccién continua y reciproca més que como mera causa y efecto

operando en una direccién u otra.

No obstante, dentro del acercamiento ecolégico el autor mas
influyente y citado ha sido Bronfenbrenner (1977, 1979, 1986), cuya obra
acerca de la ecologia del desarrollo humano plantea el estudio de la

acomodacién mutua y progresiva entre un ser humano activo, en

13
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desarrollo, y las propiedades cambiantes de los entornos inmediatos en los
que vive la persona en desarrollo, considerando que este proceso se ve
afectado por las relaciones que se establecen entre estos entornos, y por los
contextos mas amplios en los que estdn incluidos los entornos. Tres
caracteristicas son relevantes a esta definicién: (1) se considera a la persona
como un entidad dindmica que va adentrdndose progresivamente y
reestructurando el medio en que vive; (2) la interacciéon de la persona es
bidireccional, es decir, reciproca; y, (3) el ambiente no se limita a un tnico
entorno inmediato, sino que se extiende para incluir las interconexiones
entre estos entornos y las influencias externas que emanan de los entornos

mas amplios.

En cuanto al entorno inmediato, Bronfenbrenner introduce la
importancia de la percepcién del ambiente y la construccion de la realidad
de la persona. Por otro lado, no son sélo las caracteristicas fisicas y
materiales del ambiente lo fundamental, sino sobre todo las relaciones
interpersonales que la persona en desarrollo experimenta dentro del

escenario.

El modelo ecolégico de Bronfenbrenner considera la existencia de un
conjunto de estructuras anidadas. La primera de estas estructuras es el
entorno inmediato al sujeto y que este autor denomina microsistema. Un
microsistema es cualquier contexto, tal como la escuela o el hogar, del cual
la persona tiene experiencia inmediata. Incluye las actividades, roles y
relaciones interpersonales vivenciadas por la persona en un escenario

concreto con peculiares carateristicas fisicas y materiales.

Detallaremos a continuacion estos tres elementos de andlisis dentro
del microsistema. En cuanto a las actividades, se considera una actividad
molar como un comportamiento desarrollado con entidad propia y que los
miembros de un escenario perciben como comportamiento con significado
e intencionalidad. La variedad sustancial y la complejidad estructural de
las actividades molares que un individuo lleva a cabo de forma auténoma
representan el estudio del desarrollo alcanzado por él. Del mismo modo,
la variedad sustancial y la complejidad estructural de las actividades
molares que llevan a cabo las personas que rodean al sujeto en desarrollo
formando parte de su d&mbito psicologico afectan su desarrollo siempre y

cuando se implique en su realizacion o les preste suficiente atencion.
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El rol se define como un conjunto de actividades y relaciones que se
esperan de una persona que ocupa una posiciéon particular en la sociedad
y el conjunto de actividades y relaciones que se esperan de las personas
que con ella se relacionan. Estos comportamientos y expectativas
determinan no sélo el contenido de las actividades, sino especialmente las
relaciones humanas en términos de: grado de reciprocidad, equilibrio de

poder y relacion afectiva.

Finalmente, el analisis de un medio ecolégico debe considerar el
sistema total de relaciones interpersonales que operan en un escenario
dado. La estructura de relaciones interpersonales se configura como el
contexto de desarrollo humano, toda vez que los comportamientos, las
actividades y los intercambios se activan, estimulan o reprimen en funcién

de las relaciones duales o plurales que se establecen.

En los planteamientos de Bronfenbrenner (1979) se establece una
relacién siempre que una persona dentro de un escenario ecolégico presta
atenciéon o participa en actividades de otra persona y el impacto en el
desarrollo se incrementa en funcién directa del nivel de reciprocidad, la
existencia de sentimientos positivos mutuos y el cambio gradual del

equilibrio de poder en favor de la persona en desarrollo.

El significado de los objetivos y acontecimientos en un escenario
ecoldgico se encuentra mediatizado por el caracter de la estructura de
relaciones interpersonales. La investigacion ecolégica toma en
consideraciéon el hecho de que los roles son situacionales, es decir,
contingentes al tipo de escenario que vive el individuo. De esta forma,
aunque cabe reconocer continuidad en el comportamiento de un escenario

a otro, tal continuidad viene acompanada de diferencias sistemaéticas.

Como senaldabamos anteriormente, existe relacién entre los distintos
microsistemas en que se sitta el individuo y esta relaciéon afecta a su
desarrollo. Dos o mas microsistemas y los lazos entre ellos -p.e. hogar-
escuela; hospital-familia del paciente-, constituyen lo que Bronfenbrenner
denomina mesosistema. Existen cuatro posibles tipos de interconexiones
dentro del mesosistema: participacion en multiples escenarios, vinculos
indirectos -existe un intermediario que vincula a las personas de dos
escenarios diferentes-, comunicacién entre escenarios y conocimiento entre
escenarios. Dentro del mesosistema, se plantea el problema de la

compatibilidad, convergencia o conflicto entre dos diferentes
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microsistemas que de manera directa o vicaria vivencia un mismo
individuo. El desarrollo sera potenciado si dos escenarios en los que la

persona en desarrollo estd inmersa se encuentran unidos estrechamente.

Bronfenbrenner reconoci6é también en su teoria la influencia en la
conducta humana y en el desarrollo de los ambientes méds amplios y de los

sistemas de orden superior: el exosistema y el macrosistema.

El exosistema esta constituido por las interconexiones entre aquellos
sistemas de los que la persona tiene experiencia directa -micro y
mesosistemas- y aquellos escenarios en los cuales la persona podria no
participar nunca y los cuales sin embargo afectan a lo que ocurre en su

ambiente inmediato -p.e. politica escolar, lugar de trabajo del padre, etc-.

El macrosistema incluye los aspectos mas amplios de ideologia y
organizacion de las instituciones sociales comtn para una clase social
concreta, grupo étnico o cultura a la que el individuo pertenece. Son los
modelos institucionales de la cultura o subcultura tales como los sistemas
econdmicos, sociales, educacionales, legales y politicos los cuales dan

lugar a manifestaciones concretas a nivel de micro, meso y exosistemas.

Finalmente, tal y como sefialabamos al principio, al plantear el
acercamiento ecolégico no nos estamos refiriendo Unicamente a un
modelo tedrico que explica y analiza los fenémenos, sino que las
implicaciones de asumir este acercamiento se derivan también a nivel de
las intervenciones. En primer lugar, se dedica mayor atencion al contexto
en el que el individuo se encuentra y a la interaccién entre ambos como
determinante clave de la conducta humana. En segundo lugar, se buscan
investigaciones con una mayor relevancia (Bronfenbrenner, 1977). En este
sentido, han sido frecuentes las criticas hacia una experimentacion que al
mismo tiempo que olvida el contexto social se convierte en excesivamente
operacionalizada y confirmadora, con demasiada frecuencia, de hipétesis
obvias y triviales. Autores relevantes en diferentes campos de la Psicologia
como Neisser (1976) y Jenkins (1974) desde la Psicologia Cognitiva;
Bronfenbrenner (1977, 1979), Kuhn (1978), McCall (1977) y Wohwell (1973)
desde la Psicologia del Desarrollo; y McGuirre (1973, 1978), Abelson (1976)
y Mussen (1977) desde la Psicologia Social han planteado estas criticas al
tiempo que recomiendan un mayor énfasis en la formacién vy
descubrimiento de hipoétesis en contextos naturales. En clara relaciéon con

estos aspectos sefialados, se encuentra la necesidad de conectar teoria y
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préactica. Anhelo éste nada reciente y al que ya se refiri6 Lewin, tal y como
sefiala Jiménez (1981). Para Jiménez (1981), la necesidad propugnada por
Lewin de unir teoria y prdctica constituye una importante aportacion del

citado autor a la Psicologia Social.

1.3. OTROS MODELOS TEORICOS UTILES EN LA
INTERVENCION PSICOSOCIAL

Resulta esencial en toda intervencién partir de un modelo tedrico.
Una intervencién carece de sentido si no partimos de una interpretacion
de la realidad, que una teoria coherente y validada pueda aportarnos. En
este sentido, varios modelos, ademas del previamente expuesto
acercamiento ecoldgico, resultan de utilidad en la intervencién psicosocial.
A continuacién, desarrollaremos brevemente algunos de los modelos que

se han propuesto.

1.3.1. MODELO DE COMPETENCIA

La idea de competencia fue propuesta por Robert White (1959) quien
la consider6 como una fuerza motivadora. Mediante los procesos de
competencia, los organismos aprenderian a interactuar efectivamente con
su entorno -fisico, psicolégico y social-. La conducta competente
produciria como resultado la experiencia o sentimiento de eficacia.
Posteriormente, White (1974) ha estudiado también aquellas estrategias
adaptativas concretas que los individuos desarrollan llegando a sefialar
tres procesos como esenciales en la adaptacion y el logro de la
competencia: (1) la busqueda de un volumen 6ptimo de informacién sobre
el ambiente; (2) la organizacion interna o estructural satisfactoria; y, (3) la

autonomia en la iniciacién y mantenimiento de la acciéon del individuo.

Los modelos de competencia buscarian la promocién de estos tres
procesos adaptativos. Puesto que como sefnala Iscoe (1974) el concepto de
competencia puede ser aplicado tanto a individuos como a comunidades,
mediante intervenciones basadas en este modelo se busca el desarrollo de

la competencia de individuos y grupos, y como consecuencia el
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incremento en ellos de los sentimientos de poder, eficacia y autoestima
(Sanchez, 1991).

1.3.2. MODELO DE SUMINISTROS DE CAPLAN

A diferencia de otras teorias negativas o carenciales, el modelo de
suministros de Caplan (1964, 1970) es un modelo positivo y de desarrollo.
Segun Caplan, existen tres tipos de suministros que resultan necesarios
para el desarrollo adecuado de wuna persona: suministros fisicos,

psicosociales y socioculturales.

Los suministros o aportes fisicos incluyen alimentacién, vivienda,

estimulacion sensorial y posibilidad de ejercicio fisico.

Los suministros psicosociales, incluyen la estimulacién y desarrollo
intelectual y afectivo de una persona por medio de la interaccién con
"otros significativos" tales como miembros de la familia, iguales,
compafieros de trabajo y profesores con los cuales se compromete
emocionalmente y desarrolla relaciones continuadas y duraderas. Estos
suministros permiten la satisfaccion de las necesidades interpersonales y
facilitan la obtenciéon de informacién y el desarrollo de roles. Segun
Caplan, el sujeto obtiene estos suministros por medio de tres componentes
que en grado variable se encuentran presentes en toda relacion
interpersonal: intercambio de amor y afecto; limitacién y control; y
participacion en la actividad colectiva. A estos tres componentes, Sdnchez
(1991) afiade una cuarta dimension: el desarrollo de actitudes sociales de
cooperaciéon/colaboracion o de individualismo/competitividad en las
relaciones y actividades grupales, cuyo aprendizaje se produciria en gran
parte a través de la actividades estructuradas de la escuela y en las

actividades informales de los grupos de iguales.

Los suministros socioculturales se refieren a las influencias ejercidas
sobre el desarrollo y funcionamiento de la persona por las costumbres y
valores de la cultura y estructura social en que esta inmersa. Las
expectativas, normas, valores e ideologia de ella emanadas influyen
también sobre las acciones, sentimientos e interacciones de los individuos.
Un individuo que crece en un grupo aventajado y en una sociedad estable
con roles sociales, normas y valores claros, tendra mayores oportunidades

para un desarrollo saludable que si lo hace en el seno de un grupo
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marginado o pobre, en una sociedad inestable o en periodo de cambios
profundos y rapidos. Caplan considera que estos suministros tienen una
doble influencia para los individuos: (1) directa, como "herencia"
sociocultural con que parte el sujeto en su vida; y, (2) indirecta,
modificando los aportes psicosociales -p.e. familia, amigos- y fisicos -dieta,

entorno fisico y urbano, etc-.

Dentro del modelo de Caplan el individuo no es un receptor pasivo
de suministros, sino un sujeto interactivo, en la medida en que puede

contribuir a crearlos o a modificar su entorno.

Una intervencién psicosocial basada en este modelo trataria de
asegurar al sujeto un nivel adecuado de estos aportes tanto a nivel social
como individual, en caso de que su entorno no se los aporte, o bien se
ocuparia de que la provision de suministros sea mantenida con la

tinalidad de prevenir posibles trastornos mentales o disfunciones sociales.

1.3.3. MODELOS DE ESTRES PSICO-SOCIAL

El término estrés fue introducido en psicologia a partir del trabajo de
Selye (1956) planteando el Sindrome General de Adaptacién (SGA) como
la respuesta del organismo ante las situaciones que le resultan de algtn
modo amenazantes. Desde entonces han sido desarrollados diversos
modelos explicativos de la respuesta del organismo y los efectos en el
mismo del estrés, siendo probablemente el modelo valorativo de Lazarus

el mas aceptado (Lazarus y Folkman, 1986).

En el momento actual, el interés investigador dentro del tema del
estrés se centra en el andlisis de las situaciones estresantes, en los efectos
del estrés "crénico" -o sostenido- (Kessler y cols., 1985) y, sobre todo, en los
factores psicolégicos y sociales que median la vulnerabilidad y resistencia
personal ante esas situaciones. Entre los factores mediadores se ha
estudiado principalmente el proceso de afrontamiento -"coping"- y el

apoyo social.

Para Gerald Caplan (1974), investigador relevante dentro del apoyo
social, el estrés implica un desequilibrio o discrepancia significativo entre,
por un lado, las demandas -externas o internas- hechas a un individuo en

relacién con valores, metas, o condiciones subjetivamente percibidas como
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vitales para su supervivencia o bienestar y, por otro lado, los recursos

adaptativos de ese organismo.

Desde este modelo los programas para la prevencion de los efectos
del estrés se basan en la siguiente secuencia de acciones: identificaciéon de
acontecimientos, situaciones y procesos, estudio de sus consecuencias
negativas y desarrollo de programas interventivos experimentales de cara
a disminuir el estrés y/o fortaler las personas expuestas a situaciones
estresantes limitando las consecuencias potencialmente negativas
(Sanchez, 1991).

1.3.4. MODELO DEL CAMBIO SOCIAL

El cambio social se refiere a la modificacion de la estructura de un
sistema social determinado, es decir, la alteracion de los sistemas
normativos, relacionales y teleolégicos -fijacion de metas- que lo
gobiernan y que afectan a la vida y relaciones -horizontales y verticales- de

sus miembros (Sanchez, 1991).

Mediante una intervencioén que pretenda un cambio social se buscara
alterar la relaciéon entre los elementos o subsistemas basicos del sistema -
individuos, grupos, comunidades e instituciones- a través del cambio de
las normas, valores, roles, sistemas de comunicacién o de distribuciéon del
poder de ese sistema. Se trata de un cambio cualitativo y estructural que
llevaria implicito un proceso basico de cuestionamiento cultural (Sarason,
1974). Pueden darse cuatro clases diferentes de cambio teniendo en cuenta
tanto al individuo como al sistema social: cambio individual, cambio social

incremental, cambio social radical y cambio cultural (Katz, 1974).

1.3.5. EMPONERVENT

El concepto de empowerment -potenciacion- fue propuesto por
Rappaport (1981, 1987), quien lo definié como un proceso por el cual los
individuos ganan control sobre sus propias vidas y participacion
democréatica en la vida de su comunidad (Zimmerman y Rappaport, 1988).
En su definicién Rappaport diferencia dos componentes en el constructo

de empowerment: (1) la capacidad individual de determinacién sobre su
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propia vida -autodeterminaciéon personal- y (2) la posibilidad de
participaciéon democratica en la vida de la comunidad a que uno
pertenece, a través de estructuras sociales como la escuela, la iglesia, el

vecindario y otras organizaciones voluntarias -determinacion social-.

A medida que el interés por este concepto fue desarrolldandose,
comenzaron a proliferar diversas definiciones. Entre las que gozan de un
mayor consenso encontramos las de Adams (1990) y Powell (1990). Para
Adams (1990) la potenciacion es el proceso a través del cual, un individuo
o grupo adquiere recursos y control que le capacitan para implicarse en
actividades o modelos conductuales que en un principio trascendian el
ambito de sus habilidades. Powell (1990) define el empowerment como el
proceso a través del cual los individuos, grupos y comunidades llegan a
tener la capacidad de controlar sus circunstancias y de lograr sus propios
objetivos, luchando por la maximizaciéon de la calidad de sus vidas. El
proceso de potenciacion opera desde un punto de vista ecolégico en los
niveles individual, familiar, grupal, organizacional y de la comunidad vy,

también, en los diferentes sectores de las vidas de las personas.

A partir de estas tres definiciones, podemos sefialar como un
elemento esencial la posibilidad de la aplicacion del concepto de
empowerment tanto a individuos como a grupos. Otro aspecto en el que
parece emerger un cierto consenso es el hecho de que lo fundamental es el
proceso para conseguir poder o control adquiriendo nuevos recursos y
competencias. Dinamicamente, la potenciacion significaria el proceso de
adquisiciéon de habilidades y capacidades de dominio y control. Asi pues,
la clave para comprender el empowerment o potenciacién es el proceso. Un
individuo o un colectivo, no se potencian simplemente a través de un
mayor poder o control sobre su ambiente. La potenciaciéon es consecuencia
de las interacciones con el ambiente que ha dado como resultado, una
mayor accesibilidad y un mayor control de los recursos. La diferencia no
es trivial. Si nos centramos primeramente en aquellos que poseen poder,
personal o de otro tipo, corremos el riesgo de soslayar aquellos
mecanismos interactivos que conducen a la potenciaciéon. También
corremos el riesgo de soslayar a individuos o colectivos que no son
"poderosos" si los comparamos con un estandar de vida relativo, pero que
estan implicados en el proceso de lograr un mayor control sobre sus vidas

y en ayudar a otros a conseguirlo.

21



22 TESIS DOCTORAL MARIA JESUS CAVA

Segan Orford (1992), el empowerment o potenciaciéon constituye un
recurso social necesario para el bienestar de la persona. Para este autor,
son escasos los estudios sobre la posibilidad de que la ausencia relativa de
poder, o sensacion de poder, pudiera ser indeseable o insano para aquellos
que lo experimentan. Orford considera que esta ausencia de poder o

"powerlessness" puede darse tanto a nivel individual como colectivo.

A nivel individual, aparece con frecuencia en individuos con
proporciones elevadas de distrés psicolégico. Ng (1980) apunta la amplia
variedad de conceptos solapados utilizados por los psicélogos para
describir los sentimientos individuales de control vs. falta de control sobre
los eventos: "auto-asercion" de McDougall; "sensacién de dominio" de
Maslow; "competencia" de White; "causacion personal" de Charms; "locus
de control interno vs. externo" de Rotter; "indefensiéon aprendida" de
Seligman; '"autoeficacia" de Bandura. Todos estos conceptos son
basicamente términos de poder y cada uno de ellos ha servido, a su modo,
para identificar los sentimientos de poder personal como un componente
central de la psique humana. La mayoria de estos conceptos han unido los
sentimientos de poder con la salud psicolégica, y los sentimientos de falta

de poder con enfermedad mental o distress psicolégico.

Por otro lado, investigaciones recientes sobre las personas, grupos o
colectividades que carecen de cualquier tipo de ayuda, sugieren que la
pérdida de poder puede jugar un rol etiolégico en el surgimiento de la
depresion y en otras enfermedades mentales. Varios estudios han
demostrado que las personas con expectativas asentadas en un locus de
control externo, pueden ser mas vulnerables a los efectos negativos del
estrés psicosocial (ver Gracia, Herrero y Musitu, 1995, para una revision).
Finalmente, también desde la sociologia autores como Durkheim
(1897/1951) incluyen la falta de poder a nivel colectivo en conceptos tales

como alienaciéon o anomia.

A partir de estos planteamientos, deberia desarrollarse la
investigacion respecto de los procesos y efectos de la potenciaciéon -
empowerment- o la consecuciéon de los accesos y control respecto de los

recursos que se necesitan para un mejor bienestar (Zimmerman, 1990b).

Entre los procesos que se han sefialado como posibles para alcanzar
la potenciacion de las personas, se ha sugerido su participaciéon en

estructuras intermedias tales como el vecindario, la iglesia, la escuela y las
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asociaciones voluntarias (Sanchez, 1991). Estas estructuras sociales se
sittan entre la vida privada de las personas y las megainstituciones
despersonalizadas de la vida publica y permitirian vehicular la
participacion de los individuos en la sociedad. El empowerment de los
ciudadanos se daria indirectamente a través de su participacion activa en
estas estructuras intermedias. También Peterson y Stunkard (1989) hacen
referencia a estas estructuras y aunque no detallan mecanismos o procesos
especificos para alcanzarlo sugieren que un modo de promover la salud
seria identificar organizaciones y grupos, tales como escuelas, lugares de
trabajo o vecindarios, donde exista un sentimiento de identidad colectiva o
comun, y donde ésta podria ser usada para incrementar los sentimientos

grupales o colectivos de poder, control o dominio.

Por altimo, resaltar la utilidad que para el desarrollo de una teoria
de amplia aplicabilidad dentro de la Psicologia Comunitaria y la
Intervencién Psicosocial ofrece el concepto de empowerment. Este concepto,
como ya hemos sefialado, a diferencia de otros tales como salud mental
positiva o competencia -centrados fundamentalmente en la persona-, tiene
la ventaja de su utilizacién tanto para referirnos a individuos como a
grupos, organizaciones o comunidades. Esta circunstancia permite su
compatibilidad con el acercamiento ecolégico, considerado por Rappaport
(1987) y otros autores (Trickett, 1984; Kelly y Hess, 1986; Musitu, 1993;
Gracia y Musitu, 1993) como esencial en el desarrollo de las citadas

disciplinas.

1.3.6. APOYO SOCIAL

El concepto de apoyo social, surge con fuerza en la investigacion
social y comienza a ser considerado como un importante recurso a
potenciar a partir de mediados de la década de los 70, con las aportaciones
especialmente decisivas de Cassel (1974), Cobb (1976) y Caplan (1974).
Desde ese momento, se produce una proliferacion de estudios y
definiciones acerca del apoyo social. Entre las numerosas definiciones,
encontramos diferencias especialmente respecto a la dimensién del apoyo
que aparece explicitada. Citaremos aqui la definicién de Lin y Ensel (1989),
con frecuencia sefialada como definicién integradora por recoger aspectos
citados en la mayoria de las definiciones (ver Gracia, Herrero y Musitu,

1995, para una revisiéon). Lin y Ensel definen el apoyo social como el

23



24 TESIS DOCTORAL MARIA JESUS CAVA

conjunto de provisiones expresivas o instrumentales -percibidas o
recibidas- proporcionadas por la comunidad, las redes sociales y las

personas de confianza tanto en situaciones cotidianas como de crisis.

Desde el principio, el apoyo social desperté interés por su relacion
con la salud y el bienestar. Dentro del desarrollo de las diversas
investigaciones, dos son las aproximaciones principales que se han
seguido: la perspectiva estructural y la perspectiva funcional. Desde la
perspectiva estructural, los estudios se han centrado en el analisis de las
condiciones objetivas que rodean el proceso de apoyo, analizando
variables tales como el tamafio o la densidad de la red. Desde la
perspectiva funcional, el anélisis se centra en la funcién que cumplen esas
caracteristicas para el sujeto estudidndose funciones tales como el apoyo
emocional, informacional, de estima, de compafiia, material, etc (Cohen y
Syme, 1985; Pearlin, 1985; House y Khan, 1985; Barrén et al., 1988; Gracia y
Musitu, 1991; Thoits, 1992). Ambas perspectivas no son incompatibles y,
de hecho, con frecuencia se plantea su complementariedad en el estudio
del apoyo social disponible para un individuo (Cohen y Wills, 1985; Kahn
y Antonucci, 1980).

Dentro del estudio del apoyo social, también han merecido atencién
aspectos tales como la percepcion de apoyo (Boyce, 1985), las distintas
necesidades de apoyo a lo largo del ciclo vital (Kahn y Antonucci, 1980;
Hirsch, 1981), o la relacién existente entre caracteristicas personales y
apoyo social, entre otros temas (ver Gracia, Herrero y Musitu, 1995, para

una revision).

Si bien parece existir evidencia de una relacién entre salud y
bienestar y apoyo social, los mecanismos a través de los cuales se produce
dicho efecto asi como el sentido del mismo no parecen completamente
aclarados. Dos hipétesis han sido planteadas sobre la relacion entre apoyo
social y salud: la hipétesis "buffer" y la hipétesis de los efectos principales.
La hipétesis de los efectos principales mantiene que el apoyo social ejerce
un efecto positivo en la salud independientemente del nivel de estrés que
experimente una persona, es decir, ejerceria su efecto sobre el bienestar
tanto en la presencia como en la ausencia de eventos estresantes (Ullah,
Banks y Warr, 1985). Por otro lado, la hipétesis "buffer" sugiere que el
apoyo social opera disminuyendo los efectos potencialmente negativos del

estrés y en consecuencia en la situacién de ausencia de estrés el apoyo
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social no tendria efecto en la salud. Las dos teorias no son mutuamente

excluyentes y ambos efectos podrian estar operando (Berkman, 1985).

El concepto de apoyo social no resulta dnicamente interesante para
la investigacion, sino que también es ttil para posibles intervenciones. Las
intervenciones basadas en el apoyo social, independientemente de su
naturaleza, comparten un conjunto de caracteristicas distintivas con
respecto a otras estrategias de intervencion. El objetivo principal en estas
intervenciones es la creacion de un proceso de interaccién con el entorno
social que sea capaz de satisfacer las necesidades psicosociales de las
personas, optimizando el ajuste entre las necesidades y las provisiones
sociales y emocionales que reciben. Sus efectos positivos son resultado no
de la interaccion directa con un profesional, sino de los recursos que se
producen como resultado de la interacciéon directa con el entorno de la
persona (Gottlieb, 1992).

Algunos autores han desarrollado algunas tipologias de las distintas
estrategias de intervenciéon que se centran en el apoyo social. Cameron
(1990), basdndose en un andlisis de los modelos "buffer" y de efectos
principales del apoyo social, ha desarrollado, en el &mbito de la infancia y
la familia, una tipologia de intervenciones basadas en el apoyo social.
Segan Cameron, los efectos positivos del apoyo social son resultado de
dos tipos de procesos distintos: a) del incremento de los recursos
personales y sociales que permiten a las personas confrontar problemas
particulares y sucesos vitales estresantes -efecto "buffer"- y, b) de los
sentimientos de afiliacion y validacién personal que producen relaciones
sociales estables y positivas -efecto principal-. En las cinco tipologias de
intervencion por él propuestas algunas se centran especialmente en un

efecto "buffer", mientras otras se centran en los efectos principales.

Por otra parte, Rook y Dooley (1985) han propuesto una tipologia de
posibles estrategias de intervencion basadas en el apoyo social a partir del
andlisis de tres dimensiones: la poblacion objeto, la estrategia de
intervencion y el tipo de déficit de apoyo social. En cuanto a la poblacién
objeto de la intervencién, ésta puede ir dirigida a personas que se
encuentran bajo condiciones de estrés o que es probable que sufran
cambios vitales importantes -asumiendo un modelo "buffer"- o bien puede
dirigirse a la poblaciéon en general si se asume que la mayoria de las

personas se beneficiaran del apoyo social -efecto principal-. Por su parte,
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las estrategias de intervencion pueden variar en funcién de que el apoyo
social se considere una variable ambiental o individual resultando en
consecuencia estrategias de intervenciéon comunitarias o individuales.
Finalmente, las intervenciones pueden variar también en funcién de que se
considere la existencia de un déficit de apoyo como resultado de una
cantidad insuficiente del mismo, o bien una calidad insuficiente. Con
respecto a esta ultima dimensién los autores sefialan también la
posibilidad de desarrollar una intervenciéon que pretenda mejoras tanto en

cantidad como en calidad de apoyo.

Una tercera tipologia basada en los niveles en los que se produce la
intervencion es la planteada por Gottlieb (1988b), quien basdndose en una
amplia revision de la literatura, sefiala varios niveles de intervencion:
individual, diddico, grupal, social y comunitario. En general, el objetivo de
estas intervenciones es optimizar los recursos psicosociales que las
personas intercambian en el contexto de las relaciones con los miembros
del grupo social primario. No obstante, esta tipologia no implica que las
estrategias sean mutuamente excluyentes y la intervencion deba reducirse
a un Unico nivel y ademas, como sefiala Gottlieb (1988b), un axioma de la
teoria de sistemas es que los cambios en un nivel de un sistema u
organizacion compleja crea cambios en otros niveles debido a su
interdependencia. En este sentido, intervenciones que tienen lugar en un

nivel pueden ejercer efectos en el apoyo expresado en otros niveles.

Desde un nivel grupal, la intervenciones también pueden
diferenciarse en funcién de los recursos de apoyo social que se tratan de
optimizar -red social de la persona ya existente- o movilizar -introduccién
de nuevos vinculos sociales-. No obstante, en ambos casos, son las
propiedades del grupo, incluyendo su composicién, estructura, normas,
liderazgo y otros aspectos de su dindmica, los que determinaran el que los
procesos de apoyo se materialicen o fracasen. En general, las
intervenciones grupales tienen como objetivo la creacién de un sistema de

apoyo maés robusto y duradero.

En el nivel del sistema social, el objetivo de las intervenciones es la
modificacion de los contextos fisico y cultural en los que las personas se
encuentran inmersas. Por ejemplo, alteraciones en las politicas, normas,
definiciones de rol, aspectos del entorno fisico, asi como otras variables

macrosistémicas. La escuela puede entenderse como sistema social y, por
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tanto, susceptible de modificar determinadas variables estructurales, tales
como la introduccién de tareas de aprendizaje cooperativo, la redefinicion
del rol del maestro -no solo como transmisor de conocimientos, sino como
importante agente socializador-, etc. Este tipo de intervenciones tienen el
inconveniente de requerir lapsos temporales amplios para que los efectos
sean visibles y la particular ventaja y atractivo de su contribucién
potencial en la prevencién primaria, al incrementar los recursos
disponibles para todos los miembros de un sistema determinado. Un
ejemplo de intervencién de este tipo, es la desarrollada por Felner y cols.
(1982) con el objetivo de incrementar durante el primer afio de ingreso en
el instituto el apoyo de profesores e iguales, mediante la reorganizacion
del sistema social -redefiniendo el rol de los tutores y manteniendo la

homogeneidad de los grupos de clase-.

1.4. TIPOLOGIAS DE INTERVENCION
PSICOSOCIAL

Dentro de la intervencién psicosocial, cuyas caracteristicas
definitorias hemos sefialado con anterioridad, algunos autores han
planteado diversas tipologias, en funcién del tipo de estrategias
empleadas, el objetivo perseguido o la mayor o menor participacion de los
sujetos objeto de la intervencién (Bennis, 1961; Touraine, 1978; Max Pages,

1968; Dubost, 1987). Citaremos a continuacién algunas de estas tipologias.

Para Rappaport (1977) la intervencion puede localizarse en
cualquiera de los varios niveles -individual, grupal, organizacional,
comunitario, societal- de agregaciéon social, aunque los efectos serian
mayores desde los niveles mds altos al tener un efecto irradiativo -de
"spillover"- sobre los demads. Para que la intervencion sera eficaz ha de
elegirse, no obstante, el nivel adecuado. Este autor describe estrategias y
técnicas agrupadas en los niveles individual, pequefio-grupal,

organizacional y comunitario.

1. Estrategias centradas en la persona: la intervencién estaria dirigida
a eliminar deficits y a aumentar la competencia social y adaptativa del
individuo, sin cuestionar el sistema social -por ejemplo, la intervencién en

crisis o la terapia breve-.
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2. Estrategias centradas en el pequeno grupo: los problemas sociales
se asume que son causados, no por los individuos, sino por deficiencias
relacionales -conflicto o mala comunicacién-. Se incluirian en este nivel,

por ejemplo, la terapia familiar.

3. Estrategias centradas en la organizacién: en este caso, las causas de
los problemas detectados se considera que residen en la incapacidad de las
organizaciones sociales -escuelas, centros de salud- para prestar servicios y
transmitir eficazmente valores y normas sociales. La solucién, pasa por

estrategias de cambio y desarrollo organizacional.

4. Estrategias centradas en las instituciones y la comunidad: se asume
que la raiz de los problemas estaria en las instituciones y en la ideologia

que las rige.

Otra clasificacion de las estrategias, en esta ocasion en funcién de los
objetivos o funciones a alcanzar, es la presentada por Sanchez (1988),

diferenciando cinco tipos de estrategias.
1. Prestacion de servicios: intervencion en crisis, terapias breves, etc.

2. Desarrollo de recursos humanos: uso de paraprofesionales, grupos
de autoayuda, entrenamiento en competencias, mejora de redes de apoyo,

etc.

3. Prevencion: en sus variantes primaria -prevencion propiamente
dicha-, secundaria -tratamiento y organizacion de servicios con
orientaciones preventivas- y terciaria -rehabilitadora y resocializadora-. La
educacion y la promocion de la salud constituyen estrategias preventivas

clasicas.

4. Reconstruccion social y comunitaria: en el uso de estas estrategias
se parte de la idea de que la desorganizacion y desintegracién social -
disolucién de redes de apoyo y grupos sociales primarios- presente en las
sociedades industriales y urbanas, es un factor clave en la génesis de
problemas psicosociales actuales y que a su vez se ve reflejada en los

sentimientos de alienacion y desarraigo de los individuos.

5. Cambio social y comunitario: en este nivel se distinguen segtin

Rothman (1974) dos grupos de estrategias: (a) las que pretenden cambiar o
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reformar un sistema social existente, y (b) las que intentan crear nuevos

sistemas o instituciones sociales.

1.5. LA INTERVENCION PSICOSOCIAL EN EL
AMBITO ESCOLAR

El contexto escolar, constituye un medio en el que cada vez es mayor
la investigacion y la intervencién psicosocial, hasta tal punto que se habla
con propiedad y convencimiento de Psicologia Social de la Educacion
(Ovejero, 1994). Segtin Marin y Guil (1997), la Psicologia Social de la
Educacion se define como el estudio de las relaciones interpersonales en
educacién -relaciones entre alumnos, entre alumnos y profesor y entre

éstos y el resto de la comunidad educativa-.

No obstante, este interés por los aspectos psicosociales en el marco
escolar no es actual (Sangrador, 1989). En los afios 30, aparecen ciertos
analisis de aspectos psicosociales como el clima social del aula o la relaciéon
entre inteligencia y nivel socioeconémico. En los afios 40, los psicélogos
educativos tratan ya la dinamica grupal del aula, las técnicas de discusion,
la sociometria y la influencia de factores sociales en la conducta y el
rendimiento de los alumnos. En los afios 50, los psicélogos sociales se
interesan por variables psicosociales como la percepcion social del alumno
por el profesor, la observacion en el aula o el aprendizaje en grupo (Marin
y Guil, 1997). Sin embargo, es a partir de los afios 60 y 70 cuando la
Psicologia Social se aproxima mas al dambito educativo, apareciendo
publicaciones de monografias especificas sobre aspectos concretos como la
comunicaciéon en el aula, las expectativas, los roles de profesores y

alumnos, la interaccion en el aula o los estilos docentes (Sangrador, 1989).

Algunas de las razones por las que los estudios en el ambito escolar
han despertado el interés de los investigadores son el atractivo que tiene la
tematica escolar en los afios 70, la posibilidad de crear con cierta facilidad
condiciones experimentales que permiten comprobar aspectos tedricos
basicos, el estatus relativamente alto que el investigador tiene en estos
centros, la facilidad de obtener grandes muestras de sujetos y la
consideraciéon de la educacién como un problema aplicado critico para
nuestra sociedad (Rebolloso, 1987).
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Los estudios en este campo, al menos inicialmente, se han
caracterizado por considerar el rendimiento académico como la variable
mas relevante a estudiar y sobre la cual intervenir. Este hecho contrasta
con el reconocimiento de que los centros escolares no sdlo tienen que
alcanzar objetivos de aprendizaje, sino también metas sociales, ademés de
desempenar un destacado papel como agentes socializadores (Johnson,
1979; Johnson y Johnson, 1983). Esta consideracion mas amplia acerca de la
metas de la escuela aparece también recogida en la legislacion espafiola en
la reciente Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) en
que se alude especificamente a la necesidad de tener en consideracién no
solo el aprendizaje de hechos, conceptos, principios y procedimientos, sino
también la adquisiciéon de valores y actitudes, especificados en objetivos
tales como la autonomia, la madurez personal, la relacién social, la

cooperacion o la preocupacion social.

Junto con el énfasis en los aspectos relativos al rendimiento, las
investigaciones en este area se han caracterizado con frecuencia por una
excesiva focalizacion en aspectos especificos, sesgando de este modo una
parte significativa de la realidad psicosocial (Sangrador, 1989). Asi, se ha
olvidado la consideraciéon de la influencia de sistemas mas amplios en las
interacciones en el aula, asi como las relaciones con otros sistemas como,
por ejemplo, el familiar. Tanto las interacciones desde el punto de vista
formal, cuyo objetivo es alcanzar los fines oficiales de la institucién, como
aquellas que surgen desde un punto de vista informal y son establecidas
entre los individuos de un modo espontineo estan intimamente
relacionadas (Schmuck, 1980). Al mismo tiempo, el contexto social y las
normas, metas y expectativas de la organizacion escolar estdn mediando

en esa relacion (Johnson, 1972; Moos y David, 1981).

Igualmente, deberia tenerse presente que las lineas de investigacion
y las intervenciones deben complementarse, en el sentido de que una linea
de investigacion que haya demostrado resultados positivos deberia
considerarse al plantear una intervencién, mientras que una intervencion
que no se apoye en una base tedrica no supondrd aportaciones relevantes
(Rebolloso, 1987). Ambas estan llamadas a complementarse, aunque en las

circunstancias presentes tiendan a mantenerse bastante separadas.

Ademas de las caracteristicas previamente sefialadas, encontramos

que las intervenciones en el d&mbito educativo presentan variaciones
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respecto de su nivel de aplicaciéon. Asi, constatamos la existencia de
intervenciones en los niveles individual, grupal, organizacional o
comunitario. Entre la intervenciones en el nivel individual destacan las
centradas en el tratamiento de problemas de conducta o problemas
disciplinares de algunos alumnos. Este tipo de intervencion predominé en
el primer momento de creacion de los equipos psicopedagdgicos
comarcales en nuestro pais -durante los afios 80-. Estos equipos o
departamentos de orientacion tuvieron atribuidas una serie de funciones
bastante heterogéneas, lo cual unido a la carencia de un modelo claro con
respecto a su trabajo desembocé en una préactica dirigida principalmente a
dar respuesta a demandas concretas sin més reflexiéon (Rus, 1995). Estas
demandas, que en un principio eran de orientacién vocacional y de
educacion especial, han ido diversificAndose hacia aspectos relativos a la
orientaciéon escolar y personal y al asesoramiento del profesorado. No
obstante, segtin Rus (1995), el modelo que se practica se centra todavia de
manera primordial en el alumno, algo en el profesor, muy poco en el
grupo de alumnos, la familia y el equipo de profesores y nada en las
asociaciones y escuelas de padres y el barrio. Y a pesar de que la
prevencién, el desarrollo y la intervencion social deberian ser los
conceptos fundamentales de la orientacion educativa y del trabajo de los
equipos psicopedagodgicos, todavia se plantean principalmente objetivos
terapéuticos y en alguna medida preventivos, sin ir mucho mas lejos (Rus,
1994; 1995).

Finalmente, y con respecto a las panordmica general de las
intervenciones psicosociales en el &mbito escolar, cabe sefialar que si bien
la consecucién de las metas socioafectivas dentro de la educaciéon formal
se recoge en el ambito legal, en la practica cotidiana los profesores/as
manifiestan una carencia de instrumentos que faciliten esta labor. No
obstante, han aparecido recientemente en nuestro contexto cultural
algunos programas cuyo objetivo es lograr esos fines, asi como ciertas
experiencias de intervencion centradas en la potenciacion de las relaciones
entre la escuela y la familia. Asimismo, encontramos en los tltimos afios
una proliferacion de libros, dirigidos a padres y a educadores, acerca de la
autoestima y que en ocasiones recogen también algunas sugerencias y
actividades susceptibles de su desarrollo tanto en el &mbito escolar como
en el familiar con la finalidad de potenciar ese recurso en los nifios. Sin
pretender ser exhaustivos, comenzaremos comentando algunos de estos

libros.
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Entre los libros en castellano probablemente mdas conocidos, o al
menos con mayor frecuencia citados, y que se centran en esta temética se
encuentran los de Rodriguez, Pellicer y Dominguez (1988), Alcdntara
(1990) y Machargo (1991). En los dos dltimos, las actividades propuestas se
plantean acompafiadas de un marco tedrico previo. Alcantara (1990)
considera la autoestima como una actitud hacia uno mismo que incluye
tres componentes: el cognitivo, el afectivo y el conductual. Las estrategias
y précticas que se proponen se agrupan en funciéon del componente
especifico de la autoestima que desarrollan. Por su parte, Machargo (1991)
realiza un amplio recorrido teérico por el autoconcepto e incluye un
programa de intervencién y unos ejercicios concretos para su realizacion
en los medios educativos. Este autor considera que los ejercicios deberian
adaptarse por el profesor a las circunstancias ambientales concretas y a las
caracteristicas psicologicas de los alumnos. Asimismo, se deberian
entender dentro de un estilo educativo que permita la creacion de un
clima de aceptacion y confianza. En el texto de Rodriguez, Pellicer y
Dominguez (1988) el planteamiento es eminentemente préactico,
incluyéndose actividades relacionadas con el autoconocimiento, la
identificacién de necesidades y motivaciones, la observaciéon y reflexion
sobre aspectos positivos, la autoaceptacion, la asertividad, los valores y las

relaciones interpersonales.

Otro libro de interés es el de Villa y Auzmendi (1992), centrado en la
medicion del autoconcepto y en el cual los autores presentan y evaltian un
instrumento de medida del autoconcepto en nifios de 5 y 6 afios -el PAI
(Percepcion del Autoconcepto Infantil)-. En este texto se recogen algunas
de las 100 actividades propuestas por Canfield y Wells (1976), autores que
realizaron una de las mas exhaustivas revisiones sobre actividades para la
potenciacion de la autoestima. Tanto en el libro de Villa y Auzmendi
(1992) como en el Amador (1995) se presenta un andlisis tedrico previo
sobre la importancia, formacién y componentes de la autoestima, para

incluir en su parte final algunas actividades.

En los libros que enfocan la temética de la autoestima es habitual
encontrar sugerencias acerca de qué estilos educativos se relacionan con
un autoconcepto positivo. En los textos de Bonet (1994) y de Clemes y
Bean (1993) encontramos sugerencias en este sentido. Por otro lado, cabe
también sefialar que algunos de los textos se dirigen directamente a los

nifios y adolescentes (Palmer y Alberti, 1992; Kaufman y Raphael, 1995).
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Asi, por ejemplo, Kaufman y Raphael (1995) dirigen su libro tanto a
padres y profesores como a nifios entre 8 y 14 afios, planteando al nifio
reflexiones y actividades en relacion con el propio conocimiento, la
responsabilidad, la eleccion de metas personales y las estrategias para
superar las dificultades.

De especial utilidad pueden resultar también las 68 técnicas
propuestas por Gémez, Mir y Serrats (1991) para lograr un clima favorable
en el aula. Aunque las autoras dedican especial atencion a la importancia
de un clima favorable en relacién con la disminucién de los problemas de
disciplina en el aula, también se recoge la relevencia que la creacién de
dicho clima tiene en la mejora de las relaciones entre los alumnos y entre
alumnos y profesor. Este Gltimo elemento tendré repercusion a su vez en
el autoconcepto de los alumnos/as. Las técnicas se presentan agrupadas
segin las edades de los nifios en cuatro bloques. Un primer bloque
presenta 11 ejercicios y 4 cuentos para posterior reflexion adecuados a
nifios de 4 a 7 afios. El segundo bloque incluye 20 ejercicios y 4 cuentos
adaptados a nifios de 7 a 10 afios. El tercer bloque contiene 13 ejercicios y 4
cuentos para nifios de 10 a 12 afios. Finalmente, el cuarto bloque, presenta
24 ejercicios y 4 ejercicios de reflexion -leyendas- para adolescentes de 12 a
16 afios.

1.5.1. PROGRAMAS DE INTERVENCION EN EL AULA CON
OBJETIVOS SOCIOAFECTIVOS

Se han desarrollado programas de intervenciéon en las aulas con
finalidades relacionadas con la adquisicion por parte de los alumnos/as
de una mayor conciencia de si mismos, la intensificacién de las relaciones
con sus iguales, el reconocimiento de sus capacidades, el desarrollo de la
tolerancia, la resolucién de conflictos y el aprendizaje en la toma de
decisiones. A continuaciéon expondremos algunos de estos programas,
cuya efectividad no ha sido evaluada en todas las ocasiones. En esta
exposicion presentamos los datos de evaluaciéon de aquellos programas de
los que se dispone. Asimismo, existe una amplia variedad dentro de estos
programas, puesto que algunos de ellos plantean a los alumnos
actividades directamente relacionadas con el autoconcepto o los valores,
mientras que otros se centran mas en las relaciones entre los alumnos o en

las relaciones entre alumnos y profesor.
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Schulman, Ford y Busk (1973) desarrollaron un programa, "A
Classroom program to improve self-concept", dirigido directamente a los
adolescentes y que incluia el uso de proyecciones, redacciones, discusiones
y realizacion de trabajos con el fin de que los alumnos fueran conscientes
de su autoconcepto y de cémo éste se encuentra vinculado con las
relaciones con los demads y el rendimiento escolar. En su implementacion,
los profesores fueron previamente instruidos y recibieron todo el material
necesario. La duracién del programa fue de 6 semanas y los profesores

valoraron muy positivamente la experiencia.

El programa propuesto por Machargo (1991) para el desarrollo y la
mejora del autoconcepto también se dirige a nifios y adolescentes, pero no
propone una accién directa sobre el autoconcepto, sino sobre unos
aspectos que considera que tienen una intima relacién con el mismo -
habilidad de solucién de problemas, estilo atribucional, habilidades para
la comunicaciéon con los demds, autocontrol, lenguaje autodirigido,
imagen corporal y fijacion de metas personales-. Se plantea asi la creacion
de las condiciones personales y sociales que permitan e impulsen la
mejora de la autoestima. Siguiendo las ideas de Pope, McHale y Craighead
(1988), considera que previamente a la intervencién resulta conveniente un
analisis y valoracién del nivel de autoestima de los alumnos/as.
Recientemente, Machargo (1996, 1997) ha desarrollado con mayor
amplitud estas recomendaciones generales, elaborando dos programas
maés detallados para la potenciaciéon de la autoestima. El primero de estos
programas, denominado P.A.D.A. -Programa de Actividades para el
Desarrollo de la Autoestima- (Machargo, 1996) se dirige a nifios/as de 9/10
afios a 12/13 afios. El programa consta de 5 bloques, cada uno de los
cuales se centra en uno de los aspectos concretos que el autor considera
intimamente relacionados con la autoestima -"sentido de la propia
identidad", "seguridad y pertenencia", "autonomia y responsabilidad",
"lenguaje autodirigido, autocontrol y atribucién causal" y "competencia y
solucion de problemas"-. En el programa se plantean 61 actividades, que
recogen casos, situaciones y experiencias de la vida familiar, escolar y
social para su discusion en clase. El programa es aplicado por el profesor,
quien debe valorar en funcién de las circunstancias de sus alumnos
aquellas actividades méas convenientes en cada momento. La efectividad
del programa, segin Machargo (1996), requiere de un clima favorable y
una actitud y conducta positivas por parte del profesor. El segundo de los

programas -P.A.D.A.-2- (Machargo, 1997) es similar al anterior, recoge 54
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actividades agrupadas en 9 bloques y se dirige en este caso a alumnos de

Educacién Secundaria y Bachillerato.

Desde principios de los 80, el grupo de trabajo de Psicologia
Educativa de la Universidad de La Laguna viene desarrollando varios
programas instruccionales para su implementacion en el &mbito
educativo. Entre los programas desarrollados se encuentran el PIE
(Programa Instruccional-Emotivo) de Hernadndez y Jiménez (1983), el
PIECAP (Programa Instruccional-Emotivo para el Crecimiento y la
Autorrealizacion Personal: Aprendiendo a Realizarnos) de Hernandez y Aciego
de Mendoza (1990) y el PIELE (Programa Instruccional -Emotivo para la
Educacion y Liberacion Emotiva: Aprendiendo a vivir), de Herndndez y Garcia
(1992). La orientacion de los programas es cognitivo-motivacional y su
desarrollo se realiza en situaciones de ensefianza-aprendizaje, utilizando
estrategias psicopedagoégicas. Los procedimientos instruccionales
utilizados incluyen presentacién, estructuracion y elaboracion de
informacién, trabajos de grupo, dramatizaciones y explicitaciones de los

propios compromisos de cambio.

En un primer momento, los programas instruccionales fueron
dirigidos a pequefios grupos de alumnos con problemas (PIE, Herndndez
y Jiménez, 1983), donde se obtuvieron mejoras significativas en adaptacion
personal y social. Posteriormente, se increment6 el poder de alcance de los
programas, aplicindolos a toda la clase y utilizando material escrito
(PIELE, Garcia, 1987; Hernandez y Garcia, 1992). Finalmente, se adaptaron
los programas a los profesores, proporciondndoles estrategias para su
aplicacion en la dindmica de clase (PIELE-PA, Hernandez, 1989;
Hernandez y Santana, 1988; Hernandez, Garcia y Aciego de Mendoza,
1989). Los resultados mostraron que no sélo se logran mejoras en la salud
mental de los alumnos, sino también en el ajuste personal y eficacia
docente de los profesores (Hernandez, Aciego de Mendoza y Dominguez,
1994).

El objetivo general del PIECAP es la mejora de la adaptacion
personal, escolar, social y familiar de los alumnos. La eficacia del
programa, asi como la valoracién que los alumnos hacian del mismo fue
analizada en doce situaciones experimentales distintas en diferentes
centros de Ciclo Superior de EGB y de Bachillerato, trabajando en

dindmicas de grupo las seis unidades de que consta el programa. Las seis
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unidades tratan aspectos tales como la necesidad de un proyecto personal,
la mejora de la relacion afectiva y sexual, la satisfacciéon con el trabajo, el
disfrute en el ocio, la preocupacion social y los peligros de la evasion,
especialmente el de la drogodependencia. Los resultados muestran
mejoras estadisticamente significativas en los niveles de adaptacién de los
alumnos y una alta valoracion de la experiencia por el alumnado

participante (Hernandez, Aciego de Mendoza y Dominguez, 1994).

Por su parte, el PIELE plantea como objetivo principal el desarrollo
socioafectivo de los nifios y jovenes. Pretende potenciar el ajuste y
socializacién personal a través del autoconcepto positivo, la capacidad de
tolerancia y superacion de los problemas, asi como el desarrollo social a
través de la comprension, la comunicacién y la colaboracién con los
demas. El programa consta de 13 unidades divididas en secciones que se
corresponden con subobjetivos especificos y se plantea de forma flexible
permitiendo su adaptacién a las circunstancias concretas en las que se
aplica. Aunque en el manual -publicado en TEA- se especifican las normas
de aplicacion, los autores consideran que para conseguir la efectividad del
programa es necesario que se entienda bien y se asuma la "filosofia" del
programa, creando un clima favorable y manteniendo la motivacién. Los
autores sefialan que las investigaciones realizadas para comprobar la
efectividad del programa muestran mejoras en la adaptaciéon escolar y
social, siendo superior la eficacia si el programa lo administra el profesor
(Hernandez y Garcia, 1992).

Otro programa de intervencion para el desarrollo personal y social
de los alumnos es el presentado por Martinez Clares (1994). Este programa
de mejora de actitudes hacia la escuela y hacia si mismo -PATSS-, esta
estructurado para que el profesor/a o tutor/a sea quien lo ponga en
practica, recomenddndose que se haga en colaboracion y con el
asesoramiento del orientador/a del centro. El ntmero de sesiones es
determinado por el profesor, segiin las necesidades del grupo y el tiempo
del que se disponga. Propone una valoraciéon previa del nivel de
autoestima de los participantes, al igual que Machargo (1991) y Pope,
McHale y Graighead (1988). El programa tiene una finalidad preventiva y
de desarrollo, pues se dirige a todos los alumnos/as, y no sé6lo a aquellos
que presentan handicaps o dificultades en el proceso de ensefhanza-

aprendizaje o en su desarrollo personal y social
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El programa PATSS plantea 39 actividades agrupadas en 4 apartados
o nucleos temaéticos. El primer bloque, "aprendiendo a conocer a los otros",
se centra en la creacion de un clima de confianza, empatia y un
sentimiento de comunidad entre los estudiantes. El segundo,
"aprendiendo a conocerte", presenta estrategias para el desarrollo de la
autoconciencia mediante la reflexion sobre las emociones, los sentimientos
y los valores. El tercero, "aprendiendo a parecerte a ti mismo", enfoca el
desarrollo de actitudes positivas hacia si mismo y de técnicas de
autocontrol a través de visualizaciones y autoafirmaciones. Finalmente, el
cuarto bloque, "listos para el futuro", se centra en el establecimiento de
metas, la toma de decisiones, la soluciéon de problemas, la resolucién de
conflictos, el manejo de la presion de los iguales, el trato con la autoridad,
el liderazgo y la responsabilidad. Este programa se plantea para su
desarrollo en grupos y se aconseja su implementacion dentro del
curriculum o en la tutoria, realizandolo los propios profesores a los cuales
se aconseja un conocimiento previo acerca del autoconcepto y la

autoestima.

El programa Affective Self-Esteem: Lesson Plans for Affective Education
(Krefft, 1993) esta disefiado para su aplicaciéon en centros educativos de
ensefianza secundaria, considerando que las lecciones son apropiadas para
adolescentes. En el programa se plantea la potenciacion de la autoestima a
través del manejo de emociones tales como la ira, el miedo, el dolor y la
culpa. Consta de 21 lecciones, en cada una de las cuales se plantean unos
objetivos, materiales, contenidos, actividades y tabla resumen. Este
programa estd disefiado para su utilizacion por el profesor/a con sus

alumnos.

Un interesante programa es el "Peer Power" (POWER: P=peer;
O=owership; W=wealth; E=empowerment; R=responsibility) de Tindall (1994),
cuyo objetivo es la formaciéon de preadolescentes y adolescentes como
voluntarios o paraprofesionales en su escuela o barrio, ayudando a otros
iguales en asuntos sociales, educacionales, emocionales y/o vocacionales.
El programa de entrenamiento se realiza en grupos de maximo doce
personas y consta de dos partes. En la primera parte, los adolescentes
aprenden acerca de si mismos y se entrenan en ciertas habilidades
consideradas basicas: habilidad de escuchar, de resumir, de preguntar,
empatia, parafrasear, autenticidad, asertividad, confrontacion y solucién

de problemas. En la segunda parte del programa, se centran en algtin tema
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especifico en el cual luego se integrardin como voluntarios. Estos
adolescentes, previamente entrenados, se convierten de este modo en una
fuente de apoyo para sus iguales. La importancia de la relaciéon con otras
personas para la mejora de la autoestima es también recogida por Twerski
(1996). Twerski expone algunos ejemplos de funcionamiento del grupo
como elemento de ayuda para la mejora de la autoestima y la superacion
de problemas personales relacionados con la baja autoestima en adultos.
La posibilidad de la potenciacion de la autoestima en adultos mediante
dindmica de grupos se ha planteado igualmente por Ruiz de Arana
(1997).

En el programa de intervencién para favorecer la integracion social y
escolar de alumnos pertenecientes a minorias étnicas -Educacion vy
Desarrollo de la Tolerancia-, Diaz-Aguado (1994) introduce como
componentes esenciales de su programa el aprendizaje cooperativo, la
discusion y representacion en grupo de conflictos étnicos y el aprendizaje
significativo. Con este tercer componente se pretende disminuir la
discrepancia que existe para los alumnos pertenecientes a minorias étnicas
entre las actividades escolares y las actividades familiares. La efectividad
del programa fue evaluada en aulas de 2° y 5° curso. El programa fue
aplicado por los propios profesores, los cuales recibieron un formaciéon
previa en los componentes esenciales que integran el programa. En cuanto
a la evaluacion del programa, los resultados mostraron efectos positivos
en la reduccién de los prejuicios étnicos en ambos cursos, ademds de
producirse también una mejora en las relaciones interpersonales, la
motivacion hacia el aprendizaje, las relaciones con el profesor y el

autoconcepto de los alumnos

Los programas de intervencion dentro del ambito escolar de Garcia
Bacete (1989) y Garcia Alverola (1991) son claros antecedentes del
programa de intervencion que presentamos en este trabajo. Garcia Bacete
(1989) llevé a cabo una intervencion con nifios de 5° a 8° de EGB con la
tinalidad de mejorar el ajuste escolar de nifios rechazados por sus iguales.
La intervencion, basada en el modelo ecolégico, incorporé a los padres de
los alumnos rechazados por sus iguales, a los profesores y a todos los
alumnos del aula como elementos de la intervenciéon (Garcia, Musitu y
Garcia, 1991).
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Los padres de los alumnos rechazados sociométricamente asistieron
a un seminario sobre aspectos educativos, estilos parentales y autoestima.
Los profesores, previamente entrenados, introdujeron en la dindmica del
aula tareas de aprendizaje cooperativo. Estas tareas y el tipo de
organizacion en el aula que implican se relacionan con el rendimiento
académico, la motivacién escolar, la autoestima, el ajuste social y la
integracion de los alumnos (Ovejero, 1990). Los nifios populares
sociométricamente fueron entrenados en habilidades sociales con el fin de
facilitar la integracion social de los nifios rechazados al actuar como
moderadores, motivadores y modelos en las tareas de aprendizaje
cooperativo. La evaluaciéon de la intervencion mostré la existencia de
efectos positivos en los nifios rechazados. Estos nifios recibian al finalizar
la intervenciéon mds elecciones y menos rechazos que previamente,
manifestaban menor ansiedad, concedian mayor importancia a las tareas
académicas bien hechas, percibian un menor grado de conflictividad en
sus familias y eran percibidos por sus profesores como mas aceptados por

sus iguales y con una mejor adaptacion.

Garcia Alverola (1991) y Musitu y cols. (1993) realizaron un
programa de intervencién con nifios de 11 a 14 afos. El objetivo de la
intervencion era la integracién social de nifios rechazados por sus iguales
y para su consecucién se trabajé con alumnos, profesores y padres. La
intervencion consistié en el entrenamiento en habilidades sociales de los
nifios rechazados por sus iguales, el entrenamiento de los nifios populares
entre sus iguales en tareas cooperativas y la implementaciéon de los
profesores de tareas de aprendizaje cooperativo en sus aulas. Los padres
de todos los alumnos fueron informados de la intervencién y se realizo
con ellos un "Seminario de Padres" con la finalidad de modificar sus
actitudes con respecto a la escuela y sus hijos, dotdndoles de recursos
educativos e instruccionales. El andlisis de los resultados de esta
intervencién muestra una mejora en el nivel de afiliaciéon de los alumnos y
en la percepcion de ayuda por parte del profesor, junto con una
disminucién en el nimero de rechazos y una mejora en el rendimiento

escolar y autoestima social de los alumnos.

Algunas intervenciones se han dirigido especificamente a los
profesores, existiendo programas para la mejora de su autoconcepto
(Felker, Stanwick y Kay, 1973) y para su entrenamiento en la creacién de

un clima potenciador en el aula. En este sentido, Ovejero (1994) considera
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que la formaciéon del profesorado en aspectos psicosociales deberia
incorporarse en los planes de estudio de Magisterio, asi como en los cursos
de formacién permanente. Puesto que las relaciones entre profesores y
alumnos se consideran responsables en gran medida del rendimiento y
comportamiento adecuados de los alumnos, se han planteado
intervenciones focalizadas en la mejora de estas relaciones (Freixas y
Roman, 1991). Sanchez y Romén (1993) realizaron una intervencién con
nifios de 7 a 11 afios con la finalidad de disminuir las conductas
disruptivas en el aula y mejorar el rendimiento y la integracién social de
los alumnos/as trabajando de forma directa las relaciones de la maestra
con sus alumnos. Los resultados positivos de esta intervencion avalan el
planteamiento de Sanchez y Romaén (1993) respecto de la relevancia de
desarrollar intervenciones que se centren en las interacciones mds que
hacerlo tnicamente en la resoluciéon de problemas, alteraciones o déficits
individuales. La consideracion de la calidad de las interacciones como un
elemento clave en el éxito del proceso educativo fundamenta también la
intervencion realizada por Freixas y Roman (1993). Esta intervencion se
realiz6 para mejorar las relaciones profesores-alumnos, profesores-
profesores y profesores-padres desde un enfoque transaccional y

consigui6 mejorar especialmente las relaciones entre profesores.

1.5.2. RELACIONES FAMILIA-ESCUELA

Dentro de las intervenciones psicosociales desarrolladas en el marco
escolar un apartado especial merecen aquellas actuaciones cuyo objetivo
es mejorar la relacion entre familia y escuela. La importancia de esta
relacion es planteada por Bronfenbrenner (1979), quien la considera como
una relacion entre microsistemas que afectan al desarrollo del individuo.
Sin embargo, en relacién con los estudios que relacionan familia y centro
escolar, Bronfenbrenner (1986) apunta, con matices de critica, la tendencia
a realizarlos en una sola direccién, sin tener en cuenta el efecto de
"feedback" de toda relacion. Considera que, en general, los estudios se
centran en analizar la influencia de la familia en el rendimiento escolar de
los nifios y en su comportamiento social en el centro escolar, pero pocos se
detienen a examinar la influencia que el centro escolar ejerce en la
conducta de padres e hijos en el seno familiar. La familia y la escuela son

dos contextos particularmente relevantes para nifios y adolescentes; el
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hogar y la escuela se superponen afectando al nifio lo que ocurre en uno u

otro sistema (Garcia, 1994).

Considerando las relaciones entre escuela y familia, encontramos
abundantes estudios empiricos que sefalan los efectos positivos de la
implicacion de los padres en la educaciéon formal de sus hijos (Fish, 1990;
Sheridan y Kratochwill, 1992, Garcia, 1994). La participacién activa de los
padres en la escuela tiene efectos positivos en el rendimiento académico,
las habilidades sociales, la autoestima, el menor absentismo, los habitos de
estudio y las actitudes positivas hacia la escuela de los nifios (Epstein,
1985; Henderson, 1987). Tiene ademads efectos positivos en los padres, al
mejorar sus actitudes hacia la escuela, el profesorado y hacia si mismos y
al percibir una mayor satisfaccion en las relaciones con sus hijos (Becher,
1986). Asimismo, los efectos se producen también en los profesores,
quienes perciben una mayor competencia en sus actividades y un mayor
compromiso con el curriculum y el nifio (Becher, 1986). Cuando los padres
participan activamente en el centro escolar, los hijos incrementan su
rendimiento académico y, ademas, el centro escolar mejora su calidad
educativa (Martinez, 1992; 1995). Por tanto, de la cooperaciéon entre estas
dos instituciones se derivan consecuencias positivas tanto para los
alumnos como para los padres, los profesores, el centro escolar y la
comunidad (Gordon, 1978; Leler, 1983; Henderson, 1987, Dauber y
Epstein, 1989; Keith y Keith, 1993; Ruestow, 1993).

Por otra parte, se ha constatado que, en general, tanto padres como
hijos conceden un gran valor a la educacién formal como consecuencia del
valor social que ésta ha adquirido en la sociedad industrial (Martinez,
1994a; 1996a). Esta importancia se manifiesta en el considerable interés de
los padres por los aspectos relacionados con la educacion formal de sus
hijos, especialmente por las calificaciones escolares. Con frecuencia, los
padres demandan ayuda para poder implicarse de un modo eficaz en el

proceso de ensefianza-aprendizaje de sus hijos (Martinez, 1994b).

El efecto que los padres ejercen en la educacién formal de sus hijos se
manifiesta a través de dos vias: sus actuaciones en el seno familiar y su

participacion activa en el centro escolar (Martinez, 1996a).

En primer lugar, con respecto al estudio de la influencia de los
padres y del ambiente familiar en el desarrollo de estrategias de

aprendizaje en los hijos y en su rendimiento escolar, los anélisis se han
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realizado en funcién de tres dimensiones: la dimension estructural, la
evaluativa-actitudinal y la procesual. Desde la dimensién estructural se
evaltian variables tales como el nimero de hijos, el nivel de estudios de los
padres o el tamafio familiar y se han analizado aspectos como las
asociaciones entre clase social y rendimiento académico (Pérez, 1981).
Desde la dimensién evaluativa-actitudinal se investigan las actitudes,
percepciones y expectativas que sostienen los sujetos en el contexto
familiar, concretamente el valor que los padres conceden a la educacion
(Edgar, 1975; Marjoribanks,1988a; Martinez, 1991) y la percepcién que
tienen los hijos sobre el valor que sus padres conceden a la educacion
(Marjoribanks, 1985, 1988b; Martinez, 1991). Por su parte, la dimensién
procesual se centra en la acciones que realizan los padres con respecto a
sus hijos. Dentro de la dimensién procesual, algunas variables
identificadas que tienen una asociacion significativa con el logro escolar de
los nifios son un ambiente en el cual se valora la lectura y los padres
animan a los nifios a leer comprandoles libros, valoran a sus hijos y creen
en sus capacidades mostrandoles esta confianza, se interesan por su
trabajo escolar y les animan cuando tienen dificultades (Martinez y Corral,
1991). Para Keeves (1974) ésta ultima es la dimension que influye mas

directamente y con mas fuerza en el proceso educativo de los hijos.

En segundo lugar, se sittan los estudios sobre los efectos de la
participacion de los padres en el centro escolar -ya sea una participacion
informal o formal a través de Asociaciones de Padres o Consejos
Escolares- sobre el rendimiento de los hijos y sobre la mejora de las
relaciones familia-escuela. Desde esta aproximacion, la investigacion se ha
desarrollado mediante la implementaciéon de programas para promover
las relaciones positivas entre padres y profesores (Gordon, 1978; Leler,
1983; Becher, 1986; Philips, Smith y Witte, 1985; Dauber y Epstein, 1989).
Esta relaciéon, como hemos planteado previamente, resulta importante
para la formacién integral del alumno, controlar y prevenir el fracaso
escolar, mejorar actitudes hacia el sistema educativo, incrementar el
rendimiento académico y mejorar la eficacia de los centros escolares. La
implicacion de los padres en el centro cuando los hijos estdn en la edad
preescolar y en los primeros afios de escolarizacion produce efectos
altamente beneficiosos, no sélo a nivel académico, sino también a nivel

intelectual y actitudinal (Lazar y Darlington, 1978; Becher, 1984).
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Si bien los efectos positivos de la relacién entre familia y escuela son
ampliamente aceptados, existen dos aspectos que generan divergencias: en
primer lugar, la existencia de diferentes niveles de relaciéon y, en segundo
lugar, las dificultades y barreras que surgen al plantear la potenciaciéon de

la relacion entre escuela y familia.

En cuanto a la implicacién de la familia en la escuela, ésta puede
realizarse a varios niveles (Epstein, 1987): (1) aportacion de ayuda a la
tamilia desde la escuela para cumplir sus obligaciones educativas bésicas;
(2) comunicacion entre la escuela y la familia desde lo meramente
informativo respecto de programas escolares y progresos del nifio; (3)
colaboracién de los padres en actividades del centro, tales como reuniones
o participacion en eventos sociales; (4) implicacion de los padres en
actividades de aprendizaje con sus hijos en casa; (5) implicacién de los
padres en la administracion y gobierno escolar, participando en la toma de
decisiones; y (6) colaboraciéon e intercambio entre la escuela y otras

organizaciones, agencias e instituciones de la comunidad.

Con respecto a los diferentes niveles de relacion entre la escuela y la
familia, parece fundamental dar el paso que va desde la mera
comunicaciéon a la plena colaboraciéon (Macbeth y Ravn, 1994). En este
sentido, Widlake (1986) considera que las relaciones entre padres y
profesores han recorrido recientemente tres estadios, que suponen un
avance cada vez mayor en la idea de la importancia de unas relaciones de
colaboracién, y no meramente de comunicaciéon. En el primero de los
estadios se asume un modelo compensatorio desde el cual se espera que la
escuela compense las desventajas del medio familiar, sin establecer
relacion con la familia. En el segundo, centrado en un modelo de
comunicacion, se reconoce el papel de los padres y se espera que las
acciones en el hogar apoyen a la escuela si se incrementa el nivel de
comunicacion entre ambos agentes. Finalmente, el tercer modelo, el modelo
participativo, va mas alld de una buena comunicacioén y reconoce que tanto
padres como profesores tienen contribuciones que hacer a la educacion del
nifio, pero es necesaria una cooperacion entre las acciones en el hogar y en
la escuela. La colaboraciéon implica una relaciéon de trabajo que se
caracteriza por compartir un sentido propositivo, una meta, la existencia
de un respeto mutuo y la disponibilidad de negociar. Implica compartir la
informacién, responsabilidad, habilidades y toma de decisiones. No

obstante, en ocasiones los recursos y necesidades de los padres en relacion
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con su participaciéon en la escuela pueden variar (Garcia, 1994). Algunos
modelos como el de Hornby (1990) plantean diferentes niveles de

colaboraciéon en funcién de estas diferencias.

Sin embargo, en Espafia y a pesar de su consideraciéon en la LOGSE,
la participacion es en la actualidad meramente informativa, observandose
una ausencia de recomendaciones acerca de como posibilitar y potenciar la
participaciéon de los padres (Garcia, 1993; Martinez, 1996b). Las
asociaciones de padres en la escuela y la participacion de los padres en los
Consejos Escolares son todavia las principales actividades que los padres
ejecutan en el contexto escolar. Estas son areas importantes de implicacion,
pero no representan siempre una relacion real y amistosa. Algunas
escuelas han sido capaces de desarrollar relaciones reales en algunas areas,
pero muchas otras han fracasado en hacerlo. En un sentido amplio, tanto
los padres como los profesores estdan mayoritariamente de acuerdo en
calificar la participacion de los padres en el proceso educativo como
aceptable. Sin embargo, educadores y padres tienen puntos de vista

diferentes acerca de ciertos aspectos de la participacion de estos tltimos.

Los educadores parecen apoyar vias mas tradicionales de
participacion de los padres, recibiendo informacién desde la escuela,
apoyando o tomando parte en actividades escolares disefiadas y
preparadas por el personal escolar y ayudando a sus hijos en la realizacion
de sus deberes escolares. Por su parte, los padres, en muchas ocasiones,
consideran que algunas de las funciones ejercidas por la escuela les
corresponden a ellos. Buscan servicios directos y apoyos y rechazan
aquella intervencion de la escuela que suponga intrusién en asuntos
familiares. Asimismo, muestran cada vez mayor interés por participar en

tareas de gestion de la escuela.

Las dificultades o barreras en esta relacion pueden agruparse en
cuatro grandes bloques (Fish, 1990; Garcia, 1994; Johnson y Davies, 1996):

1. Barreras filosoéficas: creencias tradicionales que consideran la toma
de decisiones en cuestiones educativas-escolares como competencia

exclusiva del personal escolar.

2. Barreras actitudinales: las relaciones padres-profesores
generalmente se han descrito como competitivas y conflictivas, debido a

cuestiones tales como la territorialidad, la confianza de cada colectivo en
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su propia competencia o el uso por parte de los profesores de un lenguaje
no familiar para los padres (Lightfoot, 1978; Power, 1985). En este sentido,
la participacion de los padres decrece cada afio de escolaridad de sus hijos,

como si cada vez se sintieran menos competentes (Hansen, 1986).

3. Dificultades derivadas de problemas l6gicos tales como la falta de

tiempo y los problemas de programacion.

4. Dificultades derivadas de habilidades deficientes: los profesores
informan que la comunicacién con los padres es una fuente de ansiedad
como consecuencia de la falta de conocimiento y/o habilidad en técnicas

de comunicacion efectivas (Bensky et al., 1986; Jensen y Potter, 1990).

En ocasiones, a estas dificultades cabria afadir el recuerdo por parte
de algunos padres de sus experiencias negativas en la infancia escolar, el
sentimiento de inferioridad de padres de clases sociales deprimidas frente
a los profesores, la consideracion de la cooperacion como algo
extracurricular y la carencia de formacién e informacién por parte de

muchos padres (Martinez, 1995).

No obstante, y a pesar de las dificultades, encontramos cada vez mas
intervenciones psicosociales centradas en la potenciaciéon de la relacion
entre familia y escuela. Davies y Johnson (1996) recogen varias
experiencias en este sentido realizadas en Portugal, Espafa, Republica
Checa, Australia y Chile desde el enfoque metodolégico de la
investigacién-accion. Estas experiencias se encuentran integradas dentro
de un proyecto internacional de investigacion educativa denominado
"League of Schools Reaching Out", promovido por el Institute for
Responsive Education (IRE) y el Center on Families, Communities,
Schools and Children's Learning. En todos estos estudios se constaté la
existencia de fronteras -o barreras- entre los profesores y los padres; entre
las recomendaciones politicas de los distintos paises y la realidad escolar;
y, entre la investigacién y la practica. En Espafia, Martinez (1996b; 1997)
evaluo6 las necesidades de cooperacion en una comunidad escolar. En su
estudio se detect6 la necesidad de contactos mdas informales, de mayor
comunicaciéon entre profesores y padres, asi como de centrar la
comunicacion con los padres en los aspectos positivos de los nifios. Los
alumnos, por su parte, manifestaron como necesidad la mayor
preocupacioén del profesor por sus circunstancias personales y menos por

su rendimiento, y el mayor contacto entre padres y profesores.
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1.5.3. PROGRAMA "GALATEA"

El programa "Galatea" es el programa para la potenciaciéon de la
autoestima a través de la interaccién con los iguales que presentamos y
evaluamos en este trabajo. El nombre del programa, Galatea, deriva del
mito de Pygmalion queriendo con ello resaltar la importancia de los "otros
significativos" en el desarrollo del autoconcepto y autoestima del sujeto.
Galatea es el nombre que Pygmalién dio a la estatua que convirtié en

mujer con su deseo y comportamiento hacia ella.

Aunque la descripcién exhaustiva del programa explicitando sus
objetivos, contenidos, unidades y actividades se detallard con
posterioridad, comentamos en este apartado la incorporaciéon en el
programa de muchas de las sugerencias enfatizadas en los programas para
la potenciaciéon de la autoestima que hemos descrito con anteriodad.
También resultaron de utilidad en la elaboraciéon de las actividades
concretas del programa las estrategias y précticas susceptibles de
aplicaciéon en el dmbito educativo sugeridas por los autores de libros
comentados previamente (Rodriguez, Pellicer y Dominguez, 1988;

Alcéantara, 1990; Gémez, Mir y Serrats, 1991, por ejemplo).

La importancia de los iguales en el desarrollo psicosocial y la
potenciacién de la autoestima es un aspecto clave del programa "Galatea".
Esta idea es también recogida por Garcia Bacete (1989), Garcia Alverola
(1991), Tindall (1994), Twerski (1996) y Ruiz de Arana (1997). Asimismo, y
al igual que Garcia Bacete (1989) y Garcia Alverola (1991), se incorporan
en el programa de intervencién tareas de aprendizaje cooperativo. Este
tipo de actividades enfatizan la cooperacion frente a la competitividad e
individualidad como modo de estructurar las relaciones entre los iguales
dentro del contexto del aula. Ovejero (1990) ha sefialado la relacién de este
tipo de tareas con una mayor autoestima e integracion social de los

alumnos.

Un elemento que consideramos central es la implementacion del
programa por los propios profesores y los mds insertado posible dentro
del curriculum escolar. No obstante, una aplicaciéon efectiva del mismo
requiere una formacion previa de los profesores/as (Schulman et al., 1973,
por ejemplo), aspecto que cuidamos especialmente en la implementacién
de nuestro programa, y la creacién de un clima favorable en el aula a

través de los estilos educativos que el profesor desarrolla (Machargo, 1991,
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1996, 1997). Se intenta hacer consciente al profesor/a de su importancia en
el proceso de desarrollo del autoconcepto del nifio, de la relevancia de las
relaciones profesor-alumno (Freixas y Roman, 1991, por ejemplo) y, al
mismo tiempo, se le confiere un papel activo al sugerirle la incorporaciéon
de tareas de aprendizaje cooperativo en la dindmica del aula, dotarle de
un conjunto de actividades claramente detalladas, agrupadas por bloques
e insertadas dentro de un programa coherente y, finalmente, darle la
oportunidad de adaptar las actividades a las circunstancias y necesidades

concretas de sus alumnos.

Por otro lado, en cuanto al desarrollo de las actividades y los nifios
objeto de intervencion, al igual que algunos de los programas revisados
(PATSS, por ejemplo) las actividades se desarrollan en grupo y van
dirigidas a la totalidad de los alumnos, no tnicamente a aquellos que
manifiestan déficits concretos. Esto permite conferir al programa una
finalidad eminentemente preventiva, ademds de permitir intervenir con
alumnos con dificultades especiales sin la necesidad de un "etiquetado" y
utilizando las relaciones con sus comparieros y profesores como elemento

decisivo en la integracién social y potenciacién de la autoestima.

A modo de resumen, presentamos en el grafico 1 las principales
caracteristicas de los programas revisados y que constituyen asimismo

caracteristicas relevantes del programa "Galatea".
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Grafico 1: Aspectos relevantes recogidos en el Pragna "Galatea"

- Canfield y Wells (1976)
- Rodriguez, Pellicer y Dominguez (1988)
- Alcéntara (1990)

- Gomez, Mir y Serrats (1991)
- Villa'y Auzmendi (1992)

- Palmer y Alberti (1992)

- Kaufman y Raphael (1995)

- Amador (1995)

[Machargo (1991,1996,199

-Adaptacion activid. por
el profesor/a

-Estilo educativo
-Creacion condiciones
favorecedoras

/ Estrategias y practicas

- Clemes y Bean (199B)
- Bonet (1994)

concretas susceptibles de
aplicacion en el ambito
escolar

Aprendizaje Oooumqm?r
(Ovejero, 1990;
Diaz-Aguado, 1994)

Sugerencias sobrg
estilos educativo

-Relacion con
autoestima e
integracion social
-Importancia Igualeg

PROGRAMA

"GALATEA"

-

rechazados

-Garcia Bacete (1989 profesores/as

-Garcia Alverola (1993)

\_ cooperativo

-Modelo Ecolégico
-Integracién social nifios

-Importancia de los iguale
-Colaboracién con

-Tareas aprendizaje

Relaciones
profesor-
alumno

improve self-concept

-Diaz-Aguado (1994)

-"A Classroom program to

(Schulman, Ford y Busk, 1973)

Formacién previa
de profesores/as

Universidad de La Lagung
PIE (1983),

PIECAP (1990) y

PIELE (1992)

Ve

profesor
-Incorporacion al
curriculum

alumnos

\__tematicos

-Implementacioén por el

-Importancia de crear
un clima favorable
-Aplicacién a todos los

-Desarrollo en grupo
-Flexibilidad del programa
-Agrupacién en nucleos

~

PATSS
(Martinez
Clares, 1994)

J

Implementacion
por el profesor

"Affective Self-esteem”
(Krefft, 1993)

-Freixas y Roman (1991)

-Sanchez y Romén (1993
-Freixas y Roman (1993)

- Desarrollo en grupo
- Importancia de los
iguales en la autoestim

- "Peer Power" (Tindall, How—c
- Twerski (1996)
- Ruiz de Arana (1997)




TESIS DOCTORAL.  MARIA JESUS CAVA

3. PROCESOS DE
INTERACCION EN EL
CONTEXTO ESCOLAR

3.1. INTERACCION Y DESARROLLO SOCIAL

Un hecho ampliamente reconocido es la necesidad que el ser humano
tiene de interactuar con su entorno social para lograr su desarrollo. Asi,
observamos que el bebé, ademds de nacer indefenso y con una gran
capacidad de aprendizaje, se muestra tempranamente atraido por los
estimulos de origen social (Lépez, 1990). Esta caracteristica es altamente
adaptativa ya que le va a facilitar el comienzo de las primeras relaciones
con las personas mas proximas a él. El proceso de socializacién, que se
inicia habitualmente en la familia y mediante el cual el nifio adquiere los
valores, normas, costumbres, roles, conocimientos y conductas que la
sociedad le transmite y le exige es un proceso interactivo. Este proceso
implica aspectos cognitivos, la adquisicién de determinadas conductas y el

establecimiento de vinculos afectivos.

En primer lugar, en cuanto a los aspectos cognitivos se ha sefialado
que el conocimiento social es producto de las relaciones sociales que el
individuo mantiene a lo largo de su vida. Desde los primeros momentos
de su existencia el ser humano observa el mundo desde la perspectiva y
horizonte del grupo (Marin y Medina, 1997). Dentro de este conocimiento
social se incluye la adquisicién por parte del sujeto de una comprension de
si mismo y de las personas con que se relaciona como seres capaces de
sentir, pensar y planificar, una comprension de las relaciones que vinculan
a las personas y una representacion de los sistemas e instituciones sociales

de la cultura en la que vive (Gonzalez y Padilla, 1990).

Con respecto a los vinculos afectivos que el bebé establece con las

personas encargadas de su cuidado, generalmente los padres, estos

49



50 TESIS DOCTORAL MARIA JESUS CAVA

vinculos se producen tempranamente y tendrdn una importante
repercusion en el posterior desarrollo del nifio. La formacién de estos
vinculos es favorecida por la tendencia biolégica que, segtin Bowlby (1969)
y Ainsworth (1972), el bebé presenta desde su nacimiento por desarrollar
un comportamiento que facilite la proximidad y el contacto con sus
padres. A partir de esta proximidad y con los cuidados constantes se va
desarrollando entre el nifio y su cuidador el apego. El apego es entendido
como un vinculo afectivo caracterizado por determinadas conductas como
la proximidad, por una representaciéon mental de la figura de apego que
implica desarrollar expectativas de accesibilidad e incondicionalidad en la
relaciéon y por unos sentimientos asociados a las personas con las que el
nifio estd vinculado (Ainsworth y Bell, 1970; Lopez, 1985). Una adecuada
relaciéon produce sentimientos de seguridad, bienestar y placer asociados a
la proximidad y contacto con la figura de apego, y ansiedad ante las
separaciones (Lopez, 1990). El individuo con un adecuado vinculo halla en
la otra persona una base de seguridad a partir de la cual explorar el
mundo fisico y social y, a la vez, un lugar de refugio donde reconfortarse

en las situaciones de ansiedad, tristeza o temor.

Estas relaciones de apego no sélo influyen en el bienestar del bebé
sino que su posterior desarrollo quedara también condicionado por ellas,
constituyéndose en los primeros cimientos para las posteriores relaciones
sociales (Bowlby, 1969; Rutter, 1978). En la etapa escolar los estudios
demuestran que los nifios que tienen un buen apego son mas competentes
en la exploraciéon de sus nuevos ambientes y son mds eficaces en sus
interacciones con profesores y condiscipulos. Se ha observado que los
infantes seguros, se relacionan mejor con adultos no conocidos (Main y
Weston, 1981; Thompson y Lamb, 1983) y con iguales no conocidos
(Easterbrooks y Lamb, 1979; Pastor, 1981). La calidad del vinculo, de
hecho, se ha utilizado con éxito para predecir la competencia social en la
guarderia (Arend, Gove y Sroufe, 1979).

Desde esta perspectiva se han diferenciado distintos tipos de
vinculos. En este sentido, Ainsworth y col. (1978) distinguieron tres tipos
de vinculos: el apego seguro -aproximadamente entre el 65y el 70 % de los
nifios presentarian este tipo de apego-, el apego ansioso ambivalente -
entre el 10 y 15% de los nifios- y el apego evitativo o desapego -
aproximadamente el 20% de los nifios-. La formacién de estos vinculos

vendria determinada por las conductas de la madre -las madres de nifios
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con vinculo seguro son mds responsivas-, por algunas variables del nifio
como la prematuridad o un temperamento dificil -nifios muy irritables o
poco responsivos- y, finalmente, por variables contextuales tales como la
calidad de la relacién de la pareja parental, el namero de hijos, el soporte
social y econémico de la familia, etc (ver Gracia, Herrero y Musitu, 1995,

para una revision).

Si bien la familia constituye en un primer momento el entorno de
desarrollo més inmediato para el nifio, la escuela se convierte pronto en
un importante contexto de socializacién. La incorporacién a la escuela va a
suponer para el nifio una ampliacion importante de su esfera de
relaciones. Con los adultos y los iguales de la escuela, el nifio establece
relaciones que son de naturaleza distinta a las que mantiene con su familia
y, ademds, el tipo de actividades que comparte con ellos varia
sustantivamente (Greenfield y Lave, 1982). Tanto en los fines explicitos
que persigue, expresados en el curriculum académico, como en otros no
planificados -curriculum oculto-, la escuela serd determinante para el

desarrollo cognitivo y social del nifio.

Asi, la escuela no sélo interviene en la transmision del saber cientifico
culturalmente organizado, sino que influye en todos los aspectos relativos
a los procesos de socializacion e individuaciéon del nifio, como son: el
desarrollo de las relaciones afectivas, la habilidad para participar en
situaciones sociales, la adquisicion de destrezas relacionadas con la
competencia comunicativa, el desarrollo del rol sexual, el desarrollo de las
conductas prosociales y el desarrollo de la propia identidad personal
(Cubero y Moreno, 1990).

En la escuela el nifio aumentard las relaciones con sus iguales,
probablemente ya iniciadas. Aunque durante largo tiempo los iguales
fueron considerados agentes socializadores secundarios, actualmente no
se duda de su relevancia (Hartup, 1985). Las caracteristicas de la relacion
que el nifio establece con sus iguales estan estrechamente ligadas a ciertos
acontecimientos previos en la vida social del nifio. Asi, por ejemplo, existe
relacién entre el tipo de apego establecido por el nifio con sus cuidadores,
generalmente la madre, y las interacciones sociales con los iguales. Sin
embargo, y a pesar de la existencia de importantes conexiones, las
relaciones con los iguales difieren de las que se establecen con los adultos.

Mientras las relaciones con los adultos son relaciones asimétricas y de
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complementariedad entre dos personas de distinto estatus, las relaciones
entre iguales se caracterizan por la simetria y por basarse en la igualdad y
la reciprocidad entre sujetos que tienen destrezas similares. Estos dos tipos
de relaciones seran analizados con mayor profundidad en apartados

posteriores.

Finalmente, sefialar que la importancia de las relaciones sociales en el
desarrollo y ajuste del individuo no se reducen a las primeras etapas del
desarrollo evolutivo sino que su relevancia abarca todo el ciclo vital. Asi, a
lo largo de la vida el desarrollo social de la persona continua con la
ampliacion, diversificacion y modificacion de las relaciones sociales. De
hecho, conseguir una integracion efectiva en el mundo social y una red de
relaciones sociales capaces de proporcionar apoyo constituye una
importante meta en el desarrollo humano con indudable relacién con el

bienestar.

3.2. PROCESOS DE INTERACCION EN EL AULA

La escuela es una institucion bésica de transmisién de conocimientos,
pautas de conducta y valores, en la cual la interaccién constituye la
caracteristica mas continuada y estable de este proceso (Garcia, 1989). De
hecho, la educacién es un fenémeno eminentemente social (Marin y Guil,
1997). Por otra parte, no solo la transmisiéon del conocimiento se produce a
través de la interaccién, sino que todo un mundo de relaciones -relaciones
entre alumnos y relaciéon profesor-alumno- se establece en el contexto

escolar.

Los estudios relacionados con la interaccién en el aula se han
desarrollado desde diferentes enfoques y con diferentes objetivos. Asi, las
teorias sociologicas han intentando desvelar aquellos aspectos de la
interaccién que contribuyen a la reproduccién de las desigualdades
sociales con las que los alumnos ingresan en la escuela (Bernstein, 1968;
Bowles y Gintes, 1976; Oakes, 1982). Desde el &mbito pedagogico el interés
se ha centrado en los métodos de ensefianza y, de forma especial, en la
btsqueda de aquellas caracteristicas que definen al profesor eficaz (Gall,
1970; Anderson y Walberg, 1974; Brophy y Evertson, 1976). Finalmente, el

estudio de los procesos de interaccion en el aula también se ha
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desarrollado desde un enfoque psicosocial, prestando en este caso especial
atenciéon a los procesos cognitivos -percepcion, atribucién, expectativas-
que median entre la motivacion y el rendimiento (Bickman, 1970; Weiner,
1972,1979; Rogers, 1982).

Un elemento que se observa al analizar los estudios sobre interaccién
en el aula es la existencia hasta la década de los 70 de dos grandes
limitaciones (Garcia, 1989): la primera es un predominio de una
perspectiva unilateral y centrada en la diada profesor-alumno (Rebolloso,
1987) y la segunda es el hecho de que los estudios se hayan centrado

basicamente en aspectos cognitivos y de rendimiento.

La razones para estas limitaciones pueden ser: (1) el enfoque adulto-
céntrico, que predomina en el andlisis del proceso de aprendizaje; (2) la
metodologia tradicional de ensefianza, que se ocupa preferentemente de
las actividades del maestro; (3) la asimetria de la relacion profesor-
alumno, que motiva a estudiar la figura que ostenta el poder y, (4) la
complementariedad de roles (Garcia, 1989). Johnson (1980) sefala otras
dos razones por las cuales se ha desestimado durante bastante tiempo la
importancia de la interaccién con el grupo de iguales: la suposiciéon de que
las relaciones entre iguales dentro del aula son irrelevantes y de escasa

importancia y la creencia de que obstruyen la labor instructiva del adulto.

Segun Hartup (1985), las interacciones entre compafieros han sido
ignoradas con frecuencia en el &mbito educativo por el hecho de que se ha
considerado que estas experiencias tendrian, a largo plazo, un impacto
minimo en el nifio, serfan intrascendentes e incluso podrian llegar a ser
perjudiciales. Esta creencia, segin Hartup, es totalmente errénea puesto
que las experiencias sociales efectivas entre iguales afectan al curso de la
socializacién con la misma intensidad que cualquiera de los otros

acontecimientos sociales en los que participan los nifios.

Hacia los afios 80 se detecta, no obstante, un renovado interés por la
importancia que ejercen en el desarrollo del nifio las relaciones entre
iguales, y por el estudio de temas relacionados con el estatus sociométrico

en el aula.
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3.3. INTERACCION ENTRE IGUALES

Desde tempranas edades el nifio se interesa por aquellos que son
similares a él (Field, 1981). Los iguales, grupo de iguales o grupo de pares
se han definido de diversas formas, siendo la méas sencilla la de Hollander
(1968) que plantea que los iguales son los comparieros de la misma edad.
Sin embargo, para Hartup (1985), el criterio decisivo no es tanto tener la
misma edad sino el ser nifios que interactian a niveles comparables de
complejidad conductual, con niveles por tanto similares de madurez en su

desarrollo.

La investigacion sistematica de las relaciones entre iguales se inicia
en los afios 70 y 80, fundamentdndose en la teoria piagetiana (Rubin,
LeMare y Lollis, 1990). En sus escritos Piaget (1926, 1932) sefala que es la
cooperacién y la mutualidad engendrada en la relacién con los iguales la
que permite a los nifios lograr una perspectiva cognitiva mas amplia sobre
su propio mundo social. El desarrollo del juego con los iguales ofrece una
oportunidad tnica para establecer relaciones reciprocas e igualitarias, asi

como también para experimentar conflicto y negociacion.

La caracteristica fundamental de la interacciéon con los compafieros
que determina su potencial evolutivo es la igualdad (Maxwell, 1992). Los
compafieros o iguales son nifios que estdn en fases similares de madurez
cognitiva, social y emocional (Haselager, 1997). Al contrario que en las
interacciones en las que participan personas con diferentes niveles
cronolégicos, en estas relaciones no hay diferencias de autoridad,
conocimientos o capacidad cognitiva que impongan una estructura
cualitativamente diferente en las interacciones incluso antes de que éstas
se inicien. Aunque el desarrollo de agrupamientos y jerarquias sociales
dentro de cualquier grupo permanente de compafieros crea una estructura
entre los individuos implicados, esa estructura se negocia dentro del
grupo puesto que no viene impuesta desde sus inicios. Los compafieros
son, segin Hartup (1985), socialmente "co-iguales".

Por otro lado, la interacciéon entre iguales evoluciona con la edad,
presentando caracteristicas diferenciales en funcién de las etapas del
desarrollo. En los afios preescolares, los nifios invierten mucho tiempo en
actividades solitarias o en juegos paralelos. Sin embargo, y a pesar de esta

tendencia, las actividades asociativas, de colaboracién y de juego social se
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convierten en sucesos cada vez mas frecuentes. Con la edad, y de forma
progresiva, las relaciones dejan de ser casi exclusivamente diddicas para
pasar a ser grupales, planteando cada vez mayores exigencias en
competencia comunicativa y coordinacién de intenciones (Moreno y
Cubero, 1990).

Conforme avanzan los afios escolares, los nifios dejan de considerar a
los otros como entidades fisicas para percibirlos como sujetos psicolégicos
cada vez mas conscientes de que tienen ideas y puntos de vista diferentes
al propio. Este cambio en la percepcion de los iguales posibilita el uso de
estrategias de comunicacién e interaccién mas refinadas y efectivas. Los
amigos son mas sensibles y estan mas atentos a las claves sutiles de la
comunicacion que el otro aporta, de forma que la interacciéon esta

sincronizada, es cooperativa, empatica y afectiva (Cubero y Moreno, 1990).

3.3.1. TRASCENDENCIA DE LA INTERACCION ENTRE IGUALE S

Las relaciones que se establecen con los compafieros y amigos
durante la infancia influyen decisivamente en el desarrollo de los nifios y
en la adaptacion al medio social en el que se desenvuelven (De La Morena,
1995; Haselager, 1997). Los iguales influyen en el desarrollo cognitivo y
emocional, en la competencia comunicativa y en la sociabilidad de los
nifios (Cubero y Moreno, 1990; Diaz, 1991). De acuerdo con numerosos
autores, la influencia del grupo de pares es especialmente significativa, en
aspectos tales como (Ausubel y Sullivan, 1983; Lopez, 1985; Diaz-Aguado,
1986; Rebolloso, 1987; Aragonés, 1989a; Hartup, 1989b; Ladd, 1989):

1) El aprendizaje de actitudes, valores e informaciones respecto del
mundo que les rodea (Chickering, 1969; Whaler et al., 1976; Johnson, 1978;
Hartup, 1992b). Esta influencia es mayor si el contenido de la informacién

es relevante para el nifio y si esta satisfecho con el grupo de iguales.

2) La adquisicion y el desarrollo de la habilidad de percibir las
situaciones desde el punto de vista del otro (Gottman et al., 1975; Johnson y
Ahigren, 1976; Johnson, 1980). Esta adopcion de perspectivas aleja al nifio
de posiciones egocéntricas, favoreciendo las experiencias individuales de
aprendizaje y el progreso de la competencia social. Todo el proceso de
desarrollo puede describirse como wuna pérdida progresiva del

egocentrismo y un incremento de la capacidad de asumir los cada vez mas
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amplios y complejos puntos de vista de los demas. Para Piaget (1932) esta
pérdida de egocentrismo estd intimamente relacionada con la estructura

del desarrollo cognitivo en todas las esferas.

3) La formaciéon de la identidad personal del nifio (Mead, 1934;
Erikson, 1968; Rubin, 1980). Los nifios construyen imégenes de si mismos a
través de la imagen que reciben de si mismos de los otros significativos
con los que interacttan -entre ellos, su grupo de compafieros y sus
amigos-. En la formaciéon de su autoconcepto el nifio se apoya en el
"feedback" que recibe de los otros y en la comparacién directa con los
atributos y caracteristicas de los otros. El grupo de compafieros tiene una
funcién esencial para proporcionarle al nifio esta informacién sobre la que
basarad su percepcion de si mismo. Ademas de darle esta informacion, el
grupo de iguales incide en los valores a través de los cuales se va a
interpretar la informacioén, determinando qué caracteristicas personales se
valoran positivamente y cudles negativamente, y en qué medida se les
reconoce como relevantes e importantes. De esta forma, la medida en que
el nifio percibe su propia imagen en términos positivos o negativos -
autoestima- es en gran parte un producto del grupo social al que pertenece
(Musitu y Roman, 1989).

4) La adquisicion de habilidades sociales, cada vez de mayor
complejidad, conforme aumenta la edad de los mnifios, siendo
probablemente el contexto del grupo de compafieros el mas eficaz y mas
altamente motivador para el aprendizaje y desarrollo de estas habilidades
(Asher y Renshaw, 1981; Diaz-Aguado, 1988).

5) El control de los impulsos agresivos, adquiriendo un repertorio
pertinente de conductas y mecanismos reguladores de los efectos de la
agresividad (Patterson et al.,, 1967, Whiting y Whiting, 1975; Hartup,
1992b).

6) La continuacion del proceso de socializacion del rol sexual, iniciado
en las interacciones padres-nifios (Hartup, 1978). Dentro de el contexto de
las relaciones entre iguales, se refuerzan socialmente aquellas conductas

que son pertinentes al propio sexo (Fagot y Patterson, 1969).

7) El uso ilegal de drogas, las conductas alcohdlicas y la conducta sexual
son también influidas por el grupo de iguales siempre que, naturalmente,

estos grupos aprueben o consideren atractivas tales conductas (Johnson,
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1972; Giordano, Cernkovich y Pugh, 1986; Stattin, Gustafson vy
Magnusson, 1989; Tolson y Urberg, 1993; Cairns et al.,, 1995; Dishion,
Andrews y Crosby, 1995; Hartup, 1996). También, la frecuencia en la
prdctica deportiva de los adolescentes se ve favorecida, en el caso de las

chicas, si el mejor amigo/a practica deporte (Balaguer et al., 1994).

8) El nivel de aspiracion educativa y el logro académico son influidos por
la interaccién entre iguales (Alexander y Campbell, 1964; Freedman, 1967;
Coleman, 1974; Epstein y Karweit, 1983; Hartup, 1996).

9) La posibilidad de disponer de importantes fuentes de apoyo en
situaciones de estrés, convirtiéndose los iguales en habituales confidentes
(Malik y Furman, 1993; Hartup, 1996)

10) Finalmente, la construccién y el mantenimiento de relaciones con
los iguales se ha considerado como un indicador valido de salud psicoldogica
(Roff, 1963; Roff, Sells y Golden, 1972; Cowen y cols., 1973; Johnson y
Norem-Hebeisen, 1977). En este sentido, tanto la habilidad para
desarrollar relaciones proximas como el funcionamiento con éxito dentro
del grupo de iguales son aspectos planteados como indicativos de
competencia social (Hartup y Sancilio, 1986; Asher y Parker, 1989; Berndt
y Ladd, 1989) y como predictores fiables del posterior ajuste (Field, 1981;
Parker y Asher, 1987; Kupersmidt, Coie y Dodge, 1990).

Estos efectos de la interaccion entre iguales, no se producen por el
simple hecho de colocar a los alumnos unos junto a otros (Johnson, 1980;
Johnson y Johnson, 1983). Para conseguir que las influencias sean
constructivas y el proceso de socializacion adecuado, la interaccion debe
promover sentimientos de pertenencia y apoyo, lo que puede lograrse si el
profesor conoce las caracteristicas de los grupos de clase y controla las
dindmicas grupales que suelen afectar las relaciones entre pares. Por otra
parte, el nifio se ird integrando y, por tanto, interiorizando las normas y
valores del grupo de pares, en la medida que vaya adquiriendo estatus
dentro de éste. Las relaciones entre iguales en la escuela, se caracterizan en
general por la estabilidad, lo cual no impide que si sean frecuentes las
variaciones en cuanto a la intensidad de la relacién (Cairns, Leung,
Buchanan y Cairns, 1995).
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3.3.2. LAS RELACIONES FAMILIARES COMO ANTECEDENTES DE
LA INTERACCION ENTRE COMPANEROS

En el desarrollo del nifio las relaciones adulto-nifio y nifio-nifio ni son
completamente independientes ni completamente interdependientes,
afectando las experiencias dentro de un sistema social a los otros (Hartup,
1985; Lamb y Nash, 1989). Tanto las experiencias sociales con nifios como
con adultos de su entorno, contribuyen al desarrollo sociocognitivo del
nifio, pero las contribuciones de estos dos tipos de relaciéon presentan
matices distintos. La caracteristica de igualdad que define a las relaciones
con otros nifios no aparece presente en las relaciones con adultos,
conllevando de este modo ciertas peculiaridades. Sin embargo, tampoco se
trata de relaciones plenamente independientes. El tipo de relaciéon

establecido en la familia afecta a las relaciones con los iguales y viceversa.

Con respecto a la influencia de las relaciones familiares en la
interaccion entre compafieros, un primer elemento de conexion es el tipo de
vinculo establecido entre el nifio y sus cuidadores, generalmente los
padres, en sus primeras interacciones. El trabajo de Ainsworth (1979)
representa un clasico en los estudios acerca de la importancia de las
primeras relaciones mantenidas por el nifio en su vida social posterior.
Esta autora realizé un seguimiento de los bebés para comprobar si las
primeras relaciones de apego poseian alguna influencia en el bienestar y
desarrollo posterior del nifio/a. En su estudio encontré que aquellos bebés
con figuras de apego que les proporcionaban seguridad durante su primer
afio de vida se mostraban més cooperativos y afectivos y menos agresivos
hacia sus madres y hacia otros familiares adultos al cabo de seis afios.
Ademas, se mostraban mas competentes y empéticos en las relaciones con
los iguales: eran mds curiosos y mas confiados en si mismos. En este
mismo sentido, Lieberman (1976) examiné la relacién entre el tipo de
apego a su madre en nifios de 3 afios y su competencia social en la
guarderia. Los nifios cuyo apego a la madre se calific6 como "seguro"
resultaron ser mas sensibles a los compafieros y participaban en
interacciones sociales mas prolongadas que aquellos cuyo apego se califico
como "no seguro", concluyendo que un apego seguro con la madre
proporcionaba al nifio una base afectiva para su interaccién con otros

nifios. Los nifios con un vinculo seguro muestran también una mayor
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orientacion social, expresada en una mayor probabilidad de que inicien

actividades de juego con otros nifios (Waters, Wippman y Sroufe, 1979).

Un apego seguro entre el nifio y las personas encargadas de su
cuidado -generalmente, sus progenitores- permitira al nifio desarrollar
una sensacion de permanencia, entendiendo por tal la percepcién de que
determinados elementos de la experiencia vital son estables e invariables
(Boyce, 1985). Esta sensaciéon de permanencia y continuidad ayuda al nifio
a afrontar nuevas relaciones con una mayor confianza puesto que, como
sefiala Erikson (1963), el desarrollo de un vinculo seguro en los primeros
momentos de su vida permite al nifio aprender a confiar no sélo en el
proveedor externo sino también en si mismo. En base a las interacciones
con sus primeros cuidadores, los nifios pequefios construyen modelos
operativos internos de las figuras de apego y de si mismos en relacién con
estas figuras de apego (Black y McCartney, 1997). Especificamente, si estos
cuidadores son sensitivos y responsivos, los nifios interiorizan modelos de
si mismos como personas valiosas de merecer dicha atencién. Por el
contrario, si estos cuidadores son rechazantes o no responsivos y
disponibles, estos nifios internalizardan modelos de si mismos como no
valiosos y objeto de victimizacion de sus cuidadores. Este modelo, una vez
internalizado, tiende a autoperpetuarse (Bowlby, 1988) y a definir otras
relaciones, incluidas las relaciones con los iguales, a través de las
expectativas, competencias y actitudes que los nifios adquirieron en sus
relaciones tempranas y con las cuales inician las relaciones con sus iguales
(Bretherton, 1985). Los nifios que se dirigen a sus compafieros con
expectativas positivas es mas probable que eliciten conductas positivas de
ellos (Cohn, Patterson y Christopoulos, 1991). Por otro lado, el tipo de
vinculo existente en las relaciones con los padres y/o cuidadores continua
afectando las relaciones con los iguales en la nifiez y adolescencia. Asi,
nifios de primaria y jévenes adolescentes que manifiestan tener un vinculo
seguro con sus padres son mas competentes socialmente con sus iguales
(Park y Waters, 1989; Cohn, 1990; Fagot y Kavanagh, 1990; Turner, 1991;
Black y McCartney, 1997).

A través de esta mayor confianza en si mismo, o mediante la
generalizacion del tipo de relacién establecido, encontramos una conexién
entre las relaciones del nifio con sus primeros cuidadores y las posteriores
relaciones que establecerd con sus iguales. En este sentido, Sroufe y

Jacobvitz (1989) informan de puntuaciones significativamente mas altas en
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autoconfianza y competencia, mas bajas en dependencia, menor
aislamiento y menor probabilidad de ser receptores pasivos de agresiones

en nifios de 10 afios con un vinculo seguro en la infancia.

Ademéas de cubrir necesidades basicas en su crecimiento y
proporcionar la sensacién de seguridad y continuidad que el recién nacido
necesita, la familia constituye un importante contexto socializador. En el
proceso de socializacion no todas las familias emplean las mismas
estrategias y los aspectos concretos de la socializaciéon familiar parecen
también incidir de una manera directa e indirecta en las relaciones con los
iguales. Dentro del proceso de socializacién las dimensiones de apoyo y
control parental resultan especialmente relevantes (Musitu et al., 1988;
Garcia, 1989; Garcia, 1991; Lila, 1995). A partir de la consideraciéon del
modo en que las pricticas de socializacion se integran y aunan, podemos
sefialar algunos tipos de estilos parentales. En esta linea, Baumrind (1978)
diferencia tres tipos de estilos parentales: el estilo autoritario, el permisivo
y el autorizativo. Mientras que en el estilo autoritario, los padres valoran
la obediencia y creen en la restriccion de la autonomia del hijo, en el estilo
permisivo los padres le proporcionan toda la autonomia posible a su hijo,
siempre y cuando no ponga en peligro su supervivencia. El primer estilo
mencionado genera nifios descontentos, reservados y desconfiados. En el
segundo estilo los hijos son poco independientes y curiosos. Finalmente,
en el estilo autorizativo los padres intentan dirigir las actividades del hijo
de modo racional y orientado al problema. Este estilo da lugar a nifios con
una gran confianza en si mismos, una mayor autoestima y una gran
capacidad de autocontrol (Baumrind, 1978; Noller y Callan, 1991; Ferrari y
Olivette, 1993). A través de las distintas caracteristicas de los hijos
relacionadas con estos tres estilos parentales, encontramos una nueva
conexion entre las relaciones familiares y el afrontamiento posterior del
nifio de experiencias y relaciones fuera del contexto familiar, incluyendo

entre éstas las relaciones con los iguales.

En relacién con las practicas educativas paternas, y en un contexto
cultural mdas préximo a nosotros, Musitu y Gutiérrez (1984) proponen tres
dimensiones fundamentales de la disciplina familiar: a) la disciplina
inductiva o de apoyo, integrada por la afectividad, el razonamiento y las
recompensas materiales; b) la disciplina coercitiva, definida por la
coercion fisica, la coercion verbal y las privaciones; y c) la disciplina

indiferente o negligente, conformada por los factores de indiferencia,
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permisividad y pasividad. Estos autores relacionan las distintas disciplinas
familiares con las dimensiones de autoestima del nifio y las variables

relacionadas con su competencia social.

Con respecto a la relacién entre los niveles de disciplina familiar y las
dimensiones de autoestima, Musitu y Gutiérrez (1984) sefialan la
importancia que la interaccion paternofilial basada en el apoyo tiene en la
expresion de la autoestima del hijo y, consecuentemente, en su capacidad
para adaptarse con facilidad a las diferentes situaciones, en su capacidad

creativa y en su comportamiento.

La conducta socialmente competente de los nifios, es decir, la
conducta valorada como deseable en una sociedad y que posee utilidad
instrumental, se relaciona también con los distintos niveles de disciplina
tamiliar. El apoyo parental primero y, la induccién después, son las
variables que se relacionan mas fuerte y positivamente con la competencia
social (Musitu y Gutiérrez, 1984). Ademas, el apoyo parental se relaciona
negativamente con conductas como la agresion, problemas conductuales o
el uso de drogas, mientras que la coercion se relaciona positivamente con

estas mismas conductas.

En este estudio, también se analizaron las relaciones entre disciplina
familiar y ambiente escolar, evaluando las variables escolares mediante los
informes del profesor-tutor del nifio (Musitu y Gutiérrez, 1984). De la
lectura de los resultados obtenidos (Cuadro 1) se desprende, en primer
lugar, la alta relacion existente entre la disciplina basada en los
razonamientos y las variables escolares. Aquellos hijos cuyos padres
empleaban con ellos el razonamiento, expresaban una mejor adaptacion,

integracion, capacidad intelectual y rendimiento escolar.
Cuadro 1

Relaciones entre los diferentes niveles de disciplina familiar y variables criterio del ambiente escolar
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Asimismo, a partir de los resultados de este estudio se constata una
clara relaciéon entre la disciplina familiar y la aceptacion por los
compaferos, valorada por el profesor. Especificamente, se muestra una
relacion positiva entre el afecto y el empleo de razonamiento por parte de
los padres y una mayor aceptacién del nifio por sus compafieros, asi como
una relacion negativa entre esa aceptacién y la utilizaciéon de recompensas

materiales, la coercion fisica, el empleo de privaciones por parte de la

madre y la indiferencia, permisividad y pasividad del padre.

Parece desprenderse de los datos existentes que una vida familiar
satisfactoria desde la temprana infancia facilitaria, al menos inicialmente,
unas buenas relaciones con los compafieros y un ajuste escolar positivo.
No obstante, todavia se necesita de mas investigacion para poder
determinar con mayor claridad si la efectividad en estas relaciones deriva
directamente de las relaciones padres-hijos, o si ambos sistemas sociales se
influyen reciprocamente. Los datos disponibles sugieren una interaccién

potenciadora entre los sistemas sociales adulto-nifio y nifio-nifio que

discurriria desde los primeros afios de la infancia (Hartup, 1985).
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3.3.3. AMISTADES INFANTILES

El interés por las relaciones de amistad precede a las primeras
investigaciones psicologicas sobre su desarrollo, caracteristicas e
importancia. Asi, encontramos interesantes reflexiones sobre la amistad en
tilésofos a lo largo de la historia. La alusién a la importancia de la amistad
y a la necesidad de cuidarla aparece en proverbios chinos y hebreos. Los
tilésofos griegos y romanos consideran la amistad como un aspecto
requerido para la filosofia moral y politica. En este sentido, se expresan
tilésofos como Platon en el didlogo Lysis, Aristoteles en su Etica a Nicomaco

y Cicerén en sus escritos sobre la amistad (Newcomb y Bagwell, 1995).

Sin embargo, la investigacion empirica de la amistad no tiene més de
cien afios y abarca un amplio rango de aspectos relevantes, desde
definiciones de la amistad y sus componentes (Sullivan, 1953) a
investigaciones acerca de la importancia de las relaciones con los iguales y
la amistad para el desarrollo del individuo (Hartup, 1992b; Parker y
Asher, 1987).

A lo largo de este tiempo el interés por las relaciones entre iguales ha
ido creciendo, desde la escasa atencion que recibe en las primeras
ediciones del "Handbook of Child Psychology" hasta la inclusion en la
edicién de 1970 de un capitulo entero dedicado a este tema elaborado por
Hartup. Los temas que han interesado han sido las caracteristicas y
peculiaridades de la amistad, las funciones que cumple y las

manifestaciones conductuales.

Hacia los afios cincuenta, Sullivan (1953) examina la evolucion de las
relaciones sociales y su contribucién al desarrollo del nifio en una de las
pocas explicaciones tedricas de la amistad. Propone necesidades
interpersonales especificas en diferentes etapas del desarrollo y considera
que ciertas relaciones sociales se ajustan mejor para satisfacer las
necesidades de cada etapa. Sullivan afirmé que la amistad emergia en el
periodo preadolescente, etapa en la cual la necesidad de aceptacion que
habia sido satisfecha a través de la participaciéon en interacciones con el
grupo de iguales en general, cambia hacia una necesidad de intimidad
interpersonal. Para Sullivan, la amistad es una relacién de colaboracién, en
la que los amigos son mutuamente sensibles a las necesidades del otro y

aportan, en consecuencia, el escenario para la validacion reciproca de la
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autovalia personal, al tiempo que promueven la emergencia de

competencias sociales relacionadas con la colaboracion.

En su "Teoria interpersonal de la psiquiatria" Sullivan (1953) propuso
una progresion tedrica en el desarrollo de las amistades en los nifios,
basada en la premisa principal de que es a través de estas relaciones
intimas entre compafieros cuando los nifios desarrollan la capacidad de
empatizar y simpatizar con otros. El modelo de Sullivan tiene 4 fases
principales. En la primera fase (aprox. de los 2 a los 5 afios), el nifio
depende de los adultos y no es capaz de mantener relaciones con
compafieros sin la intervenciéon de los mayores, limitdndose a jugar con
cualquiera que esté cerca de él. En la segunda fase (aprox. de los 4 a los 8
afnos), el nifio tiene compaferos de juegos habituales y es independiente
de cualquier apoyo adulto; estas relaciones se centran todavia en el yo y la
amistad se percibe como un fendémeno transitorio sin estabilidad. En la
tercera fase (aprox. de los 7 a los 12 afios), se introduce en la relacion la
intimidad y la reciprocidad y, en consecuencia, las amistades se hacen mas
intensas; es la fase de la "camaraderia preadolescente" en la cual las
amistades exigen mayores compromisos en los nifios que participan en
ellas, quienes tratan activamente de crear y mantener relaciones duraderas
de este tipo. La cuarta fase es la etapa adolescente y se centra en la
transformacion de las relaciones con compafieros del mismo sexo en
relaciones heterosexuales; las amistades se siguen desarrollando con una
sensibilidad cada vez mas fina hacia las necesidades, sentimientos,
actitudes y creencias del otro, y con un mayor énfasis en la lealtad y la

apertura emocional.

Selman (1976, 1980) ha propuesto un modelo alternativo de fases
evolutivas que se fundamenta en las clésicas fases piagetianas y que se
apoya en la premisa de que el desarrollo de las amistades esta
intimamente ligado al desarrollo de las habilidades cognitivas del nifio en
contextos no sociales. No obstante, tanto en el modelo de Sullivan como en
el de Selman aparece una progresion evolutiva de la amistad situada en
una escala temporal muy similar. En lineas generales, parece que hay un
cierto consenso acerca del proceso de desarrollo de las amistades. Esta
progresion, se inicia percibiendo la amistad desde una perspectiva
predominantemente egocéntrica y con una conciencia etérea del concepto
de amigo, atravesando por una etapa de mayor conciencia de las

caracteristicas personales y de las opiniones de los otros, hasta una altima
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etapa en la que las amistades se caracterizan por tener mayores niveles de
intensidad y en donde los conceptos de lealtad y compromiso adquieren
una gran importancia. En la adolescencia, las confidencias intimas entre
amigos llegan a convertirse en un elemento central de la relacién (Berndt y
Perry, 1986; Buhrmester y Furman, 1987).

Este desarrollo de las relaciones de amistad es paralelo a la evolucién
que los nifios experimentan en su concepto de la amistad. Si bien en la
etapa de preescolar el amigo es basicamente un compafiero de juego con
quien se comparte la realizaciéon de determinadas actividades, a lo largo
de los afios escolares el concepto evolucionara de tal forma que la ayuda y

el apoyo bidireccional sera cada vez mas importante.

Aunque la concepcion de la amistad que los nifios tienen cambia con
la edad, ciertas expectativas como el refuerzo del yo y la reciprocidad se
experimentan en todas las edades. Los componentes afectivos, por lo
tanto, se asocian con la amistad en una edad temprana -y permanecen asi-,
mientras que los componentes cognitivos cambian de acuerdo con las
reorganizaciones que ocurren a lo largo del desarrollo intelectual general
(Hartup, 1985). Peevers y Secord (1973) examinaron descripciones escritas
por los nifios acerca de la amistad y observaron cambios con la edad en 4
dimensiones: a) capacidad de descripcién; b) implicaciéon personal -los
nifios mas mayores se incluian mas a si mismos al describir a sus amigos-;

c) consistencia; y d) intensidad.

Las descripciones de amigos son también diferentes de las que se
hacen de otras personas ya que, normalmente, para describir a las
personas que nos gustan se utilizan atributos de personalidad, habilidades
intelectuales, logros, preferencias, aversiones, intereses, roles sociales y
comparaciones con uno mismo. En cambio, para describir a las personas
que no nos gustan se utilizan con mas frecuencia referencias al aspecto, a
incidentes recientes, a inconsistencias en el comportamiento, a actitudes,
relaciones con los otros y evaluaciones. Con la edad, se incrementan las
descripciones de los nifios respecto de los constructos interpersonales, la
tlexibilidad y la precision con la que éstos se utilizan, la complejidad y la
organizacion de la informacién y de las ideas acerca de los amigos, el nivel
de analisis utilizado para interpretar el comportamiento de los otros y el
reconocimiento de ciertos atributos como caracteristicos de los amigos
(Hartup, 1985).
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Uno de los autores mas significativos que ha contribuido a sintetizar
la literatura cientifica sobre las relaciones de amistad ha sido Hartup,
siendo autor o co-autor de més de media docena de capitulos de revision
del tema (Hartup, 1975, 1989a, 1989b, 1992a, 1992b, 1992c, 1993; Hartup y
Sancilio, 1986, Hartup y Moore, 1990). Sus revisiones han incluido
aspectos relacionados con los cambios en el desarrollo en las concepciones
de la amistad (Hartup, 1975), las funciones de la amistad (Hartup y
Sancilio, 1986), las conductas sociales entre amigos (Hartup, 1989a) y la
importancia para el desarrollo psicosocial de las relaciones de amistad
(Hartup, 1992b; Hartup y Moore, 1990). Otras revisiones igualmente
valiosas han sido las realizadas por Furman (1982; Buhrmester y Furman,
1986) incidiendo en la necesidad de considerar el proceso evolutivo de la
amistad, y las de Berndt (1982, 1985, 1986, 1988, 1992) incluyendo
caracteristicas especificas y diferenciales de la amistad durante la

adolescencia.

En una revision reciente del toépico de la amistad en los nifios,
Newcomb y Bagwell (1995) llevaron a cabo un metaanalisis para examinar
las manifestaciones conductuales y afectivas de las amistades de los nifios
comparando las relaciones con amigos y no amigos. En esta revisién se
concluy6, en consonancia con revisiones descriptivas previas (Hartup,
1989a), que los amigos pasan mds tiempo juntos que aquellos que tienen
un menor lazo afectivo. Ademdas dedican mas tiempo a compartir,
cooperar, ayudar y a intercambiar afecto positivo -més sonrisas, miradas,
hablan mas entre ellos-. No aparecieron diferencias entre amigos y no
amigos en instigaciéon del conflicto, pero si constataron que los amigos
estdn mas interesados en resolver sus desacuerdos, aprendiendo asi a
manejar el conflicto. En este sentido, el desarrollo de la amistad aparece
intimamente ligado a la habilidad de toma de perspectiva social que, a su
vez, ha sido relacionada con los procesos cognitivos utilizados por los
sujetos en las estrategias de negociaciéon interpersonal (Coimbra y
Campos, 1990). Finalmente, los amigos realizan también ejecuciones mas
efectivas de una tarea y sus relaciones estan marcadas por propiedades de

afiliacién reciprocas e intimas.

La intimidad y la intensidad son caracteristicas de la amistad que han
servido como plataforma en revisiones descriptivas para teorizar acerca de
la importancia de las relaciones de amistad en el desarrollo del nifio. Se

plantea que la intimidad aporta aspectos psicolégicos y sociales
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importantes tales como el reconocimiento de la valia personal -autoestima-
(Weiss, 1974), seguridad y apoyo emocional (Bukowski y Hoza, 1989) y
guia y ayuda para afrontar situaciones vitales estresantes (Furman y
Buhrmester, 1985). La comunicaciéon de informacién intima indica
confianza, revela al otro el nivel de intimidad que se estd colocando en la
relacién y plantea también cierta obligacion de reciprocidad (Erwin, 1993).
No obstante, la investigacion empirica todavia no ha aportado
informacién suficiente como para concluir que los aportes citados
anteriormente se adquieran tnica y exclusivamente en una relacién de

amistad.

Con respecto a las relaciones de amistad como contexto para el
desarrollo social, emocional y cognitivo, los datos del metaanalisis
realizado por Newcomb y Bagwell (1995) no permiten realizar inferencias
causales respecto del significado de la experiencia de la amistad en el
desarrollo. Sin embargo, si indican que en las relaciones de amistad, los
nifios realizan conductas concretas con una frecuencia e intensidad mayor
que en las relaciones con otros iguales. Como contexto para el desarrollo

social, la amistad podria desempefiar dos funciones:

1) Ofrece mayor oportunidad para el aprendizaje y utilizacién de competencias
asociadas con la interaccién interpersonal efectiva, tales como compartir, cooperar y
resolver conflictos, puesto que estas habilidades interpersonales bdsicas se encuentran

mas presentes en las relaciones de amistad (Hartup, 1989a).

2) Aporta una fundamentacién sélida para el desarrollo de futuras relaciones

sociales (Hartup y Sancilio, 1986).

La amistad también podria servir como contexto para el desarrollo

emocional a través de tres vias:

1) Ofrece un canal para la expresiéon de la emocién, adquiriendo los nifios
experiencia en exteriorizar y regular sus emociones (Parker y Gottman, 1989). Los datos
de la revisiéon de Newcomb y Bagwell (1995) apoyan que la relacién de amistad incluye

ampliamente el uso de todas estas expresiones.

2) Las amistades se caracterizan por manifestaciones conductuales de la emocién,
que se evidencian en un mayor compartir y ayudar, junto al hecho de que en esta relacién

hay mas igualdad y, en consecuencia, menos dominancia/sumisién.
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3) Aporta una experiencia emocional més intensa que las relaciones con los iguales
en general, puesto que suponen un mayor grado de intimidad o cercania/proximidad

(Bukowski y Hoza, 1989).

En cuanto a su importancia en relacion al desarrollo cognitivo, éste es
un aspecto menos conocido. En este sentido, Azmitia y Montgomery
(1993) proponen tres procesos a través de los cuales la amistad puede
ayudar al desarrollo cognitivo: en primer lugar, es mas probable que los
nifios intercambien ideas en una conversacion con amigos, hay una
colaboracion efectiva entre los dos como resultado del mayor equilibrio en
la relacién y, finalmente, es frecuente en esta relacion el intercambio de

diferentes puntos de vista -situarse en la perspectiva del otro-.

Finalmente, en su revision Newcomb y Bagwell (1995) consideran
que todas las manifestaciones conductuales y afectivas de la amistad
constatadas en los diferentes estudios analizados, estin moduladas por la
edad de los participantes, la intensidad y calidad de la relacién y la

metodologia del estudio. Analizaremos a continuacién estos tres aspectos.

En relacion con la edad, los resultados del metaanélisis confirman
diferencias referidas a la amistad. En el periodo preescolar, las actividades
compartidas y las oportunidades de juego son el corazén de la amistad.
Aunque estas relaciones son menos estables, se consideran como
precursoras del desarrollo posterior (Furman, 1982). Durante el periodo de
edad escolar, los amigos aportan un conocimiento de las normas
conductuales y facilitan la adquisicion de habilidades en la regulaciéon de
la emocién (Parker y Gottman, 1989). La reciprocidad, la igualdad y la
cooperaciéon son reconocidas como fundamentos de la amistad durante
este periodo. Finalmente, y aunque importante en todas las edades, la
intimidad es reconocida como el elemento esencial de la amistad durante

la adolescencia temprana (Sullivan, 1953).

El posible efecto moderador de la metodologia utilizada ha sido un
factor con frecuencia soslayado. Los dos métodos mas utilizados para la
identificaciéon de las amistades infantiles han sido los tests sociométricos y
las observaciones directas de las interacciones de los nifios. En este
metaandlisis, los estudios no observacionales revelaron mayores
diferencias al comparar las relaciones entre amigos y no amigos que los
estudios observacionales. No obstante, quedaria por dilucidar las causas

de estas discrepancias, es decir, si los nifios informan de caracteristicas
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reales o ideales de sus relaciones o si los investigadores no son capaces de

observar adecuadamente las caracteristicas intimas de la amistad.

Un aspecto cada vez mas mencionado en los estudios sobre la
amistad, es la necesidad de analizar no solo la existencia de una amistad
reciproca, sino la calidad de dicha relacion, es decir, el grado de compaiiia
y apoyo que aporta y el nivel de conflicto (Furman y Robins, 1985). En
palabras de Hartup (1996), "no basta con saber si el nifio tiene 0 no amigos,
debemos conocer quiénes son sus amigos y la calidad de su relaciéon con
ellos". Si bien unas relaciones que ofrezcan apoyo entre individuos hébiles
socialmente supondran ventajas para el desarrollo social, afectivo y
cognitivo, unas relaciones coercitivas y conflictivas podrian plantear
desventajas. En este sentido, se ha sefalado la tendencia de nifios
antisociales a establecer relaciones con otros iguales también antisociales
(Haselager, 1997). Las relaciones diddicas de estos nifios se caracterizan
por una menor calidad, una duracién relativamente mas breve y una
percepciéon por parte de los propios nifios de su relaciéon como
escasamente satisfactoria (Dishion, Andrews y Crosby, 1995). De acuerdo
con Giordano y cols. (1986), lo que caracteriza estas relaciones no es tanto
la ausencia de conductas positivas, sino la presencia en la relaciéon de
conductas coercitivas y dominantes, constituyéndose estas amistades en

otro contexto mas en el cual desarrollar la coercion.

Desde otra perspectiva, Parker y Asher (1993) llevaron a cabo una
investigacion sobre la importancia de tener amigos o no, y la calidad de la
amistad en relacién con los sentimientos de soledad e insatisfaccion social
en los nifios. En este estudio, realizado con 881 nifios de tercer a quinto
curso, también analizaron las diferencias en amistad en relacién con el
estatus sociométrico del nifio en su grupo de iguales. Los resultados de
esta investigacion muestran que la prevalencia de la amistad era menor en
el grupo de nifios de baja aceptacion por parte de sus iguales, apareciendo
asi una relacion entre estatus sociométrico y amistades, la cual a su vez,
era mas acusada para los nifios que para las nifias (Parker y Asher, 1993).
También existian diferencias cualitativas en la amistad de los nifios de bajo
y alto estatus, en el sentido de que los nifios de bajo estatus expresaban
obtener en sus relaciones de amistad menor validacién del yo, menor
ayuda y gufa, menor apertura a la informacién y a la expresiéon de los

sentimientos personales y mayor dificultad en la resolucién de conflictos.
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No existian diferencias significativas, sin embargo, en la dimension

cualitativa de compaiiia.

No obstante, las caracteristicas descritas constituyen una tendencia
general para el grupo de baja aceptacion que no debe interpretarse como
la imposibilidad de un nifio de bajo estatus de establecer una relacién de
amistad con cualidades positivas. De hecho, existia en este grupo de nifios
una alta variabilidad interna en las caracteristicas de la relaciéon de
amistad lo que puede explicarse en parte por la posibilidad de existir
subgrupos dentro del grupo de baja aceptacion por sus iguales.
Independientemente del grupo de aceptaciéon al que pertenecieran los
nifios, éstos informaban que su relacion de amistad era satisfactoria

cuando ésta se caracterizaba por tener cualidades positivas.

En este estudio se sefala también la existencia de diferencias
cualitativas en la amistad en funcién del sexo. Los nifios frente a las nifias
expresaban una menor apertura a la informacién y a la expresiéon de
sentimientos personales, mayores dificultades en la resolucién de
conflictos, menor validaciéon o potenciacion de la autoestima a través del
amigo, menor cuidado personal -entendiendo por tal el grado en el que la
relacién se caracteriza por cuidado, apoyo e interés- y menor grado de
ayuda en la relacion. Estos resultados avalan otros estudios previos que
igualmente planteaban una mayor autoapertura -comunicacién de

informacion personal- en las nifias (Belle, 1989; Papini et al., 1990).

Finalmente, con respecto a los sentimientos de soledad, tanto la
amistad como la aceptaciéon por el grupo de iguales parecen ejercer un
efecto principal. En este estudio la interaccién no fue significativa. Estos
datos apoyan la idea de que hay que diferenciar entre aceptaciéon por el
grupo de iguales y ajuste en la amistad, puesto que no todos los nifios
altamente aceptados tienen amigos y hay nifios poco aceptados que si los
tienen, siendo por tanto incorrecto caracterizar a todos los nifios

pobremente aceptados por sus iguales como nifios sin amigos.

Una buena amistad influye en los sentimientos de soledad de los
nifios. Los nifios sin un buen amigo son mas solitarios que aquellos que los
tienen, independientemente de su nivel de aceptacién, apuntando hacia
una relacién aditiva. Asimismo, y segtn los analisis de regresién, ambas
variables contribuyen separadamente y por igual a la predicciéon de

soledad. Por tanto, los sentimientos de soledad de los nifios pueden
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derivar de diferentes fuentes que, en combinacién, pueden perjudicar

seriamente el sentimiento de bienestar del nifio.

Sin embargo, la conexion entre ambas variables no debe minimizarse.
Asi, es mas probable que los nifios mejor adaptados al grupo de iguales
tengan una buena relacién de amistad, y es todavia mucho mas probable
que tengan un "muy buen amigo" -disparidad mas constatable en el caso

de los nifios que en el de las nifias-.

Como Furman y Robins (1985) han planteado, parece razonable que
la amistad y la aceptaciéon del grupo contribuyan de forma diferente a la
socializacion de los nifios. El contexto cercano de una relaciéon diddica de
amistad permite al nifio ampliar el campo de conductas a explorar y de
actitudes a expresar. Su naturaleza voluntaria haria extremadamente
importante en este contexto comprender las habilidades requeridas, la
responsabilidad personal y la lealtad. Esta relacion podria satisfacer
necesidades especificas como la intimidad, el apoyo social, la ayuda
instrumental y las alianzas fiables -generdandose un sentimiento de
compromiso-. Por otra parte, la aceptacién de los iguales podria ser un
importante prerrequisito para el desarrollo del liderazgo y las habilidades
asertivas y podria responder a las necesidades de los nifios de sentir que
forman parte de una comunidad mas amplia -generandose un sentimiento

de pertenencia-.

En relacion con este punto, cada vez se insiste mas en la necesidad de
distinguir dentro de las relaciones entre iguales, las relaciones de amistad
y el estatus sociométrico en el grupo de iguales (Berndt, 1982; Bukowski y
Hoza, 1989; Vandell y Hembree, 1994; Newcomb y Bagwell, 1995). Para
Bukowski y Hoza (1989) las relaciones entre amigos suponen una relacion
mutua entre dos individuos, mientras que la popularidad o aceptacién por
el grupo de iguales es un concepto unilateral orientado al grupo y que

indica la opinién que tiene el grupo del nifio.

La amistad se caracteriza por ser una relacion bidireccional y
especifica, que requiere mutua selecciéon y que sirve a diversas funciones
del desarrollo tales como ofrecer afecto, intimidad y alianzas fiables
dentro del contexto de los iguales; aportar sentimientos de lealtad
interpersonal, aceptacion y seguridad emocional; y suponer una fuente de

ayuda instrumental que puede tener efectos en el rendimiento académico

71



72 TESIS DOCTORAL MARIA JESUS CAVA

e influir en el bienestar emocional y el autoconcepto a través del

sentimiento de ser aceptado.

El estatus sociométrico es la posicion ocupada por el sujeto dentro de
un entramado social mas amplio que el de la relaciéon de amistad. Es la
posicién que el sujeto ocupa, o se le adjudica, dentro de un grupo. Dicha
posiciéon puede ser altamente gratificante y positiva o, por el contrario,
negativa y caracterizada por el rechazo. Esta posicién o estatus social
contribuye al desarrollo de la identidad del nifio al integrar esta vision de
si mismo como parte de un grupo en su autoconcepto. Por otra parte,
ocupar una buena posicién dentro del grupo puede suponer también una
fuente de ayuda instrumental puesto que disponer de un amplio circulo
de compafieros que le aceptan, incrementa la probabilidad de que en caso
de necesidad se pueda encontrar la ayuda apropiada y requerida.
Ademas, la interacciéon con multiples compafieros incrementa la amplitud
de experiencias sociales del nifio y, en consecuencia, potencia el desarrollo
de competencias sociales. Ser aceptado por el grupo de iguales repercute

en el bienestar emocional y en el autoconcepto del nifio.

Vandell y Hembree (1994) realizaron un estudio sobre el estatus
social entre iguales y la amistad, observando que ambos contribuian
independientemente al ajuste social y académico de los nifios. El estatus y
la amistad estaban relacionados, pero no eran medidas idénticas. Asi,
algunos nifios rechazados e ignorados tenian amigos y algunos nifios
populares y de estatus medio no tenian amigos. Estos autores, observaron
que tanto el estatus como la amistad contribuian independientemente al
ajuste socioemocional del nifio, a su competencia académica y a su
autoconcepto. Estos resultados confirman la importancia funcional que
tienen ambos tipos de relaciones con los iguales en los nifios en edad

escolar.

La carencia de amistades en la infancia se ha considerado como un
problema en las relaciones con los iguales. Malik y Furman (1993)
consideran que aproximadamente entre el 10% y el 20% de los nifios en
edad escolar carecen de una amistad mutua, haciendo la salvedad de que
éstos no son necesariamente los nifios rechazados e ignorados por sus
iguales. Se trata de dos medidas relacionadas, pero no idénticas. En el
estudio de Bukowski, Hoza y Newcomb (1987) aparece la mayor

diferencia en autoestima entre los nifios sin ningtin amigo y los nifios con
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al menos un amigo, mostrando una autoestima considerablemente mas
baja aquellos nifios que no tienen ningtn amigo y no resultando tan
significativo en relacién con la autoestima el nimero de amigos, es decir,
el elemento discriminador bésico era la existencia o no de un amigo y no el

hecho de contar con dos, cuatro o seis amigos.

Una hipétesis planteada con frecuencia, aunque no comprobada
empiricamente, es la posibilidad de que los nifios con unas pobres
relaciones con sus iguales, podrian amortiguar las consecuencias y riesgos
asociados a su estatus si son capaces de desarrollar y mantener una
relacion proxima y sélida. No obstante, parece que la calidad de la
relaciéon de amistad es también un elemento clave y no seria suficiente la
existencia de una mutua amistad. De hecho, la calidad de la amistad se
relaciona con soledad e insatisfaccion social (Parker y Asher, 1993) y con la

percepcion de ajuste (Furman, 1987).

En definitiva, aunque la evidencia empirica es todavia insuficiente,
parece bastante probable que la presencia y la calidad de una relacién de
amistad es tan importante para el ajuste del nifio como la aceptacién de los

iguales.

3.3.4. REDES SOCIALES Y APOYO SOCIAL EN LA INFANCIA

Las amistades son relaciones estables construidas por el nifio con sus
iguales dentro de su red social. Estas relaciones contribuyen al desarrollo
del nifio y sirven de fuentes de apoyo. El apoyo social es potencialmente
importante durante la infancia, un periodo de vulnerabilidad social y en el
cual los nifios adquieren un sentido de si mismos a través de mdultiples
escenarios -familia, escuela, grupo de iguales-. No obstante, la red social
del nifio estd conformada también por otras personas diferentes a los
iguales. En este sentido, se han desarrollado trabajos para analizar la
estructura y funcién de las redes sociales de los nifios. Sin embargo,
aunque en los dltimos afios se detecta un mayor interés, son pocos los
estudios sistematicos que han analizado la naturaleza y consecuencias de
la red de apoyo social de los nifios, maxime, si los comparamos con los
adultos, donde la investigacion ha sido mucho mas profusa (Sarason y
Sarason, 1982; Cohen y Wills, 1985; Sarason, Pierce y Sarason, 1990; Gracia

et al., 1995 para una revision). No obstante, en las ultimas décadas el
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estudio de las redes sociales y el apoyo social de los nifios va ganando la

atencion de los investigadores.

El estudio de las redes sociales y el apoyo social en los nifios presenta
la caracteristica de ciertos patrones evolutivos. La red social de un individuo
puede evolucionar en funcién de transiciones vitales normativas, en
respuesta a eventos no normativos, o como resultado de la maduracion
individual. Sin embargo, en los nifios ademas de estas posibles fuentes de
modificacion se han propuesto algunos patrones especificos relacionados
de un modo directo con la edad. Un modelo teérico ampliamente
aceptado y considerado por Levitt, Guacci-Franco y Levitt (1993) como til
para analizar las diferencias relacionadas con la edad en la estructura y
funcién de la red social de los nifios, es el modelo del convoy social
propuesto por Kahn y Antonucci (1980). Desde este modelo, el convoy
social se considera como una red de relaciones que se desplaza con una
persona a través de su vida, modificando su estructura o composicion,
pero aportando continuidad al intercambio de apoyo. El convoy se
representa como una serie de circulos concéntricos rodeando al individuo.
En el circulo més interno se sitGan las personas madas intimamente
vinculadas al individuo tanto afectivamente como por su rol -p.e. familia
proxima- aportando altos niveles de apoyo. Aquellas personas menos
proximas afectivamente o que estan vinculadas principalmente a través
del rol, ocuparan probablemente una regién mas externa y aportaran
menos apoyo. Estas tultimas relaciones generalmente son también menos

estables en el tiempo.

Siguiendo este modelo tedrico, Levitt y cols. (1993) llevaron a cabo
uno de los pocos estudios existentes focalizados directamente en los
cambios en las redes sociales de los nifios en funcién de la edad. En su
estudio entrevistaron a 333 nifios de tres grupos de diferente edad -edades
medias de 7, 10 y 14 afos-, apareciendo diferencias significativas en la
estructura y funciéon de la red con la edad, principalmente en los circulos

mas periféricos de la red.

Los miembros de la familia préxima seguian siendo importantes
proveedores de apoyo en todas las edades, produciéndose un incremento
en el tamafio de la red en la infancia media. La red social se extendia en
primer lugar con miembros de la familia extensa en la infancia media. Su

importancia como proveedores de apoyo decrecia en la adolescencia,
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momento en el cual los iguales emergen como principales fuente de

apoyo.

Furman y Buhrmester (1992) llevaron a cabo un estudio similar al
anterior, aunque mas centrado en la percepcién de los nifios de diferente
edad y sexo de las relaciones establecidas con miembros de su red social.
El estudio se realiz6 con 549 nifios de 4 grupos de edad diferente -edades
medias de 9, 12, 15 y 19 afios- evaluando su percepcion de sus relaciones
con "otros significativos". Los resultados de este estudio sefialan que los
nifios de 9 afios perciben a ambos padres como los proveedores mas
frecuentes de apoyo. Los nifios de 12 afios consideran tan importantes
como a los padres a los amigos del mismo sexo. A los 15 afios, los amigos
del mismo sexo son las fuentes mas frecuentes de apoyo y, finalmente, a

los 19 afios este lugar es ocupado por la pareja, los amigos y la madre.

Mas centrado en la funcion del apoyo, se encuentra un trabajo previo
de ambos autores realizado con nifios entre 11 y 13 afios (Furman y
Buhrmester, 1985). Este estudio se realiz6 con el fin de comprobar la
hipétesis de Weiss (1974) segtn la cual los individuos buscan tipos
especificos de apoyo social en sus diferentes relaciones con los otros. Para
Weiss, las relaciones son especializadas de manera que se obtienen
diferentes provisiones de apoyo en funcién de las relaciones. El objetivo
del estudio era examinar las similitudes y diferencias entre las diferentes
relaciones personales en la red social de los nifios y se hipotetizé que los
nifios aludirian a diferentes miembros de la red social en funcién de las

diferentes provisiones sociales.

Los resultados confirmaron la hipétesis al informar los nifios de
diferencias en funcién de la fuente de apoyo. Los nifios percibian a sus
padres como fuente de mdltiples tipos de apoyo. En concreto, valoraban
en primer lugar el apoyo recibido de los padres en relacién con las
dimensiones de afecto, vinculo seguro, potenciacién de la propia estima y
ayuda instrumental. Las valoraciones de compafia y satisfaccién eran mas

altas con la madre que con el padre.

Los abuelos recibian las valoraciones mas altas para las dimensiones
de afecto, potenciaciéon de la estima e importancia de la relacién, mientras
que las valoraciones en ayuda instrumental eran relativamente bajas. Los
nifios informaban también de menor ntimero de conflictos en esta relacion

que en cualquier otra.
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En cuanto a los amigos, éstos se convierten en una importante fuente
de apoyo social, recibiendo valoraciones mas altas de compafiia que con
cualquier otra persona y las valoraciones de intimidad sélo igualadas en la
relacién con la madre. Existian algunas diferencias de sexo, relacionandose
las nifias méas estrechamente con su mejor amiga que los nifios. Este dato
confirma estudios previos en los que se ha planteado que las nifas
prefieren relaciones diddicas intensas, mientras que los chicos prefieren
relaciones extensivas con muchos iguales (Lever, 1976; Tietgen, 1982). Las
nifias informaban de mas intimidad, afecto y potenciacion de la estima con
su mejor amiga que los chicos -estas caracteristicas llegan a ser cada vez

mas intensas conforme aumenta la edad-.

Los hermanos son, por una parte, una importante fuente de apoyo
social en la dimensiéon de compafiia y, por otra parte, esta relacion es
valorada como la de mayor conflicto y menor satisfaccién. Existen, no
obstante, algunas diferencias. Asi, por ejemplo, los hermanos mas mayores
son una importante fuente de ayuda instrumental y los hermanos del
mismo sexo y proximos en edad son, con frecuencia, una fuente de

intimidad y compafiia.

Aunque cada relacién tiene unas caracteristicas estructurales y
funcionales especificas, hay un considerable solapamiento en sus
provisiones -todas se pueden obtener de més de una persona-. Este hecho
parece tutil funcionalmente para los nifios. Cada relaciéon tiene un rol
tnico, pero los roles de las diferentes relaciones se complementan y se

refuerzan.

Estos resultados son compatibles con la idea de que los iguales y los
adultos cumplen diferentes funciones de apoyo (Hartup, 1978). Asimismo,
van en la misma linea que el trabajo de Cauce, Felner y Primavera (1982),
en el que se constaté que el apoyo de la familia se relacionaba con un
mayor autoconcepto escolar, mientras que el apoyo de los iguales lo estaba
con un mayor autoconcepto de iguales o autoconcepto social (ver Musitu
et al, 1996). Estos estudios sugieren la necesidad de considerar las
contribuciones de diferentes fuentes de apoyo para predecir el ajuste con

una mayor precision.

El interés por las redes sociales de los nifios ha motivado a los
investigadores a analizar las relaciones entre las caracteristicas de la red de

apoyo social de los nifios y sus consecuencias en el ajuste. Se ha constatado
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que la frecuencia de apoyo recibido correlaciona positivamente con la
competencia académica y social de los nifios (Nair y Jason, 1985). En este
sentido, Cauce (1986) comprobdé que el apoyo emocional percibido de
amigos y el nimero de vinculos intimos mutuos dentro de una red eran
predictores independientes de tres aspectos de la competencia:
competencia escolar, con los iguales y autocompetencia percibida. Estos, y
otros trabajos (Dubow, Tisak, Causey, Hryshko y Reid, 1991; Cochran y
Riley, 1990), demuestran el impacto potencial de las relaciones de apoyo
de los nifios en sus competencias sociales y conductuales. En el citado
estudio de Levitt y cols. (1993) se observé una relaciéon positiva entre el
bienestar y el apoyo recibido de las relaciones préximas, asi como con el

autoconcepto y la sociabilidad de los nifios.

El analisis de las fuentes especificas de apoyo, tal y como veiamos
previamente, es también significativo cuando se evaltan las influencias
diferenciales de las relaciones de apoyo en el desarrollo de habilidades y

en el ajuste de los nifios.

Ademas de la importancia del apoyo social en relacién con la
autoestima y el desarrollo de competencias sociales, también se han
observado relaciones entre ciertas caracteristicas de la red social de los
nifios y la aceptacion de sus iguales. Recientemente, Bost (1995) examiné
estas relaciones en nifios de preescolar. Entrevist6 a las madres y a los
nifios acerca de la red social del nifio y evalué aspectos estructurales y
funcionales de la red, asi como la proximidad percibida de las relaciones
entre el nifio y los miembros de la red. Comprobé que las madres tendian
a identificar redes mas amplias que sus hijos -estudio que es consistente
con el de Zelkowitz (1989)-, y tanto los informes de las madres como de los
nifios respecto del namero de varones incluidos en la red correlacionaban
significativamente con la aceptacién de los iguales. Las nifias y sus madres
identificaban mas mujeres en su red social, mientras que los nifios y sus

madres identificaban mas varones.

Con respecto a los aspectos funcionales del apoyo, los informes
maternos de apoyo emocional emitido, el tamafo de la red para el apoyo
emocional y ladico y la cercania percibida de los miembros de la red
correlacionaban positivamente con la aceptacion de los iguales. Al analizar
separadamente las puntuaciones dentro de las dreas emocional y ladica en

relacién con las categorias de apoyo de los miembros de la red, se constato
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que las puntuaciones de los familiares no residentes en el hogar y adultos
no parientes se relacionaban con la aceptacion de los iguales. Estos
resultados sugieren que la existencia de parientes y adultos en disposicion
de ayudar, independientemente del contexto familiar, tiene importantes
implicaciones en las habilidades sociales de los nifios en sus relaciones con
los iguales. Ademas, indican que el apoyo emocional y ladico podrian ser
especialmente importantes para los nifios de preescolar, aunque se
requiere mas investigacion en este ambito. El apoyo emocional podria
promover sentimientos de aceptacion y expectativas de que las personas
del entorno estarian disponibles cuando se les solicitara (Sarason, Sarason
y Pierce, 1992). Las actividades ltidicas con miembros de la red podrian
proveer un amplio rango de oportunidades para aprender habilidades

tales como la negociacion y el compromiso (Cochran y Riley, 1990).

En relacion a los informes de los nifios, el nimero de miembros de la
red con los que decia que tenia "una relacién especial" y el tiempo que
disfrutaba de ella también correlacionaban positivamente con la

aceptacion de los iguales.

A pesar de algunas limitaciones, este estudio aporta varios hallazgos
importantes acerca de la naturaleza y consecuencias de las redes de apoyo
social de los nifios. Por ejemplo, las perspectivas de la madre y el nifio
respecto de la composiciéon de la red podrian ser algo diferentes, lo que
indicaria la importancia de obtener informacién tanto de la madre como
del nifio. Ademas, los resultados sugieren que el entramado o estructura
social, el apoyo recibido y las percepciones de proximidad de las
relaciones establecidas en la red social podrian mantener una conexién con
el desarrollo de unas relaciones positivas del nifio/a con sus iguales. Estos
datos, ademads, indican que el estudio de las dimensiones de la red social
es importante para comprender el desarrollo social de los nifios de
preescolar, del mismo modo que se ha constatado en nifios mas mayores,

adolescentes y adultos.

Uno de los ambitos més importantes en el estudio del apoyo social en
adultos ha sido su relacién con el bienestar y su posible rol amortiguador en
la relaciéon entre acontecimientos vitales estresantes y bienestar. En los
nifios, este ambito de estudio estd en sus inicios. Recientemente, Dubow y
cols. (1991) llevaron a cabo un estudio longitudinal de dos afios con el fin

de analizar los efectos a largo plazo que los eventos vitales estresantes y
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dos recursos -el apoyo social y la habilidad en la solucién de problemas
sociales- podrian tener en el ajuste académico y conductual en nifios de
edad escolar, asi como los posibles efectos en el ajuste de los cambios en

los estresores y en los recursos.

Los resultados no apoyaron la idea de un rol etiolégico de los
estresores vitales importantes en la determinacién del posterior ajuste del
nifio, ni tampoco los cambios en estos estresores, a lo largo de los dos
afios, predijeron cambios en el ajuste. No obstante, en relacién con estos
resultados, podria retomarse la consideraciéon de Gersten y cols. (1977)
respecto de la existencia de procesos estresantes cronicos tales como unas
relaciones negativas y continuas entre padres e hijos o déficits
socioculturales graves que ejercerian un rol causal tanto en los eventos
concretos como en el ajuste. En cualquier caso, en este estudio, los eventos
vitales estresantes por si mismos y de un modo directo no predecian el

ajuste del nifio.

En relacién al apoyo social, medido en tiempo 1, se constaté que era
un predictor significativo de las futuras calificaciones escolares. En
concreto, el apoyo familiar en tiempo 1 era predictor de las competencias
sociales valoradas por el profesor. Las conductas de apoyo de los
miembros de la familia aportan al nifio el sentimiento de seguridad y

autovalia, asi como las estrategias ttiles para formar relaciones futuras.

Los incrementos en apoyo social a lo largo de los dos afios, predecian
una disminucién de los problemas de conducta valorados por el profesor
y un incremento de las competencias y de las calificaciones escolares.
Especificamente, los cambios en el apoyo procedente de los iguales a lo
largo del tiempo, tenian las relaciones mas consistentes con los cambios en
el ajuste. Este resultado probablemente refleja la influencia progresiva de
las relaciones con los iguales durante el final de la infancia y principio de
la adolescencia. El desarrollo de unas relaciones positivas con los iguales
influye positivamente en el ajuste académico y conductual a través de los
incrementos en la autoestima y autoeficacia (Sandler, Miller, Short y
Wolchik, 1989). Los cambios en el apoyo familiar a lo largo del tiempo,
también se relacionan con cambios en las competencias valoradas por el
profesor -competencias sociales en la clase-. No se observaron en este
estudio efectos del apoyo del profesor en el ajuste, ni que cambios en su

apoyo a lo largo del tiempo predijeran cambios en el ajuste. Tampoco se
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observaron efectos "buffer" -de protecciéon- en ninguno de los dos recursos
considerados. En este sentido, Cohen y Wills (1985) han sugerido que para
que el apoyo social actie como un amortiguador del estrés se necesita un
ajuste entre el tipo de estresor -p.e. cambio a un nuevo colegio- y el tipo de
apoyo -p.e. apoyo del profesor relativo a las demandas sociales y
académicas del nuevo colegio-. Es posible que el efecto de amortiguacion
no se haya producido en este estudio por una ausencia de ajuste entre

estresor Yy recurso.

Uno de los aspectos que requieren un mayor desarrollo, es la
elaboracion de instrumentos fiables para el estudio del apoyo social en
nifios. Reid y cols. (1989) elaboraron un instrumento para el estudio de las
impresiones subjetivas de los nifios sobre el apoyo social. El instrumento
desarrollado, "Mi familia y amigos", consta de 12 didlogos que consiguen
informacién acerca de las percepciones del nifio de la disponibilidad de
personas en su red para aportarles diferentes tipos de apoyo social, asi
como de su satisfaccion con la ayuda que reciben. La fiabilidad del
instrumento fue evaluada con nifios de 6 a 12 afios, considerando los
autores que el instrumento aporta datos fiables y validos acerca de las
impresiones subjetivas de los nifios. También constataron que los nifios
pueden ser una fuente adecuada de informacién acerca de su red de
apoyo, puesto que son capaces de comprender la cualidad y diferenciacion
del apoyo -emocional, instrumental y de compafia- dentro de su red. No
obstante, nuevos instrumentos deberdn ser desarrollados asi como la
posible consideracién de otras fuentes de informacion acerca de la red del

nifio, tales como padres o profesores.
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3.3.5. ESTATUS EN EL GRUPO DE IGUALES

El estatus entre iguales es el grado en el que el nifio es aceptado o
rechazado por sus iguales y supone un importante predictor del desarrollo
socioemocional y cognitivo del nifio. Los nifios rechazados tienen un
autoconcepto mds negativo que sus compaferos bien adaptados
socialmente y su estatus se asocia con agresion, soledad, conducta
disruptiva, falta de atencién y un rendimiento académico més bajo (Parker
y Asher, 1987; Kupersmidt, Coie y Dodge, 1990).

El rechazo de los iguales se puede convertir en un circulo vicioso
puesto que, con el tiempo, puede afectar negativamente al bienestar
emocional y al autoconcepto del nifio, lo cual redundard en mayor niimero
de conductas problematicas y de rechazo. Por el contrario, el nifio que es
aceptado por sus iguales amplia la esfera de nifios con los que interactua,
dispone de mayores recursos y apoyo y, ademads, naturalmente, no sufre el

estrés del rechazo.

En los afios preescolares es ya frecuente que los nifios se organicen
formando grupos, aunque su existencia e influencia serd cada vez mayor
conforme avancen los afios escolares. Estos grupos se estructuran en
funcién de unas metas y objetivos que les dan coherencia. Algunas de las
normas que rigen la vida de los grupos son comunes a las de la cultura a la
que pertenecen -p.e. estereotipos de rol sexual-. Sin embargo, es frecuente
que el grupo genere sus propias normas -p.e. formas de vestir, gustos y
preferencias-, facilitando asi el proceso diferencial respecto a otros grupos
y la cohesién interna. Rara vez, todos los miembros del grupo tienen un

poder similar y es frecuente que dentro de él aparezca un lider.

Dentro del grupo de iguales que constituye un aula surge una
estructura, unos agrupamientos formales impuestos por la instituciéon y
unas agrupaciones informales reguladas por sus propias normas. Dentro
de este contexto surgiran diferencias de estatus entre los nifios. En este
sentido, se puede observar que hay nifios que permanecen al margen del
grupo -nifos aislados- y otros que son activamente rechazados -nifios

rechazados-.
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Las percepciones que tienen los nifios de sus compafieros de clase les
lleva a diferenciar entre nifios preferidos y nifios rechazados (Haselager,
1997). Muestran preferencias por los nifios que cooperan, se implican en
las actividades del grupo y cumplen las reglas. Por el contrario, no se
sienten atraidos por aquellos nifios que muestran comportamientos
disruptivos -violaciéon de las reglas-, interrupcién o transgresiéon de las
rutinas sociales, o instigaciéon o provocacién de peleas. Asimismo, algunos
tipos de comportamientos solitarios, en especial aquellos que son
inapropiados en el contexto en el que se desarrollan, son motivo de
rechazo entre preescolares (Coie, Dodge y Kupersmidt, 1990). Los
métodos mas comunes para conocer las preferencias sociales de los nifios
consisten en preguntarles a quién prefieren -elecciones positivas- y a quién
no prefieren -elecciones negativas-. A partir del estatus social se han
establecido los siguientes tipos sociométricos (Coie y Dodge, 1988; Coie,
Dodge y Kupersmidt, 1990; Maag, Vasa, Reid y Torrey, 1995):

- Nifos Populares: son aquellos que tienen altas puntuaciones
positivas en aprecio, valoracion y preferencias de sus iguales. Son
percibidos como nifios que cooperan y apoyan a sus iguales, son atentos y
considerados, y se comportan conforme a las reglas, implicAndose

activamente en conductas prosociales y en interacciones positivas.

- Nifios Rechazados: tienen altas puntuaciones negativas y son
percibidos por sus iguales como nifios agresivos, hiperactivos, peleones,
que violan las reglas sociales, desorganizan el grupo y entran a menudo en
conflicto con el profesor. En este grupo se sitian aproximadamente entre
el 10% y el 15% de los nifios.

- Nifios Ignorados: son nifios que sociométricamente se caracterizan
por sus bajas puntuaciones tanto en preferencias positivas como negativas.
Reciben poco interés y atencién de sus iguales y se caracterizan -siempre
desde la perspectiva de sus iguales- por su timidez. Tienden a jugar en
solitario y son menos interactivos. Son pacificos, reservados, respetan las
reglas y se implican en actividades socialmente aceptables, aunque de un
forma aislada.

- Nifos Controvertidos: reciben puntuaciones extremas tanto
positivas como negativas. Son el grupo mas reducido, aproximadamente
el 5% de los nifios. Se trata de nifios que se implican activamente tanto en

comportamientos antisociales como en interacciones positivas -conductas
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cooperativas y sociables- (Newcomb et al, 1993). Se les describe como
alumnos activos con destrezas intelectuales, sociales y atléticas y que, al
mismo tiempo, violan con facilidad las reglas establecidas. Parece que son
nifios que agradan a muchos de sus comparfieros y también disgustan a
otros tantos. Probablemente estos nifios se comportan apropiadamente
dentro de su propio grupo de amigos, pero actian de modo mas agresivo

y negativo hacia otros nifios (Malik y Furman, 1993).

Las caracteristicas descritas previamente son las que parece que
definen a los nifios de los diferentes grupos sociométricos. Evidentemente,
a los grupos anteriores habria que afiadir un grupo de nifios de estatus
promedio y que seria el mas numeroso en los grupos de iguales. Las
caracteristicas descritas expresan en general estabilidad con la edad a un
nivel global, es decir, son consideradas en todos los grupos de edad como
caracteristicas de estos grupos sociométricos, pero también surgen
cualidades especificas valoradas por los iguales en las diferentes edades
(Parker y Asher, 1987). Asi, por ejemplo, aunque en todas las edades se
consideran las conductas agresivas como asociadas a un bajo estatus, las
cualidades concretas que se analizaran en una conducta para considerarla
como muestra de agresividad o la propia expresion de la agresividad en

las diferentes edades presentan marcadas diferencias.

En este sentido, encontramos que la estabilidad en las caracteristicas
que se asocian con el estatus, es mayor en el caso de los comportamientos
de cooperaciéon y ayuda. Estos comportamientos se relacionan con la
popularidad entre los iguales a lo largo de toda la escolarizacion. Los
datos de iguales, profesores y observadores son bastante consistentes con
respecto a las correlaciones del alto estatus entre los iguales y conductas
de ayuda, consideracién hacia los otros y seguimiento de las reglas en
nifios de preescolar, con un patrén similar de los 8 a los 12 afios aunque
con mayor énfasis a esta edad en la competencia atlética y académica. En
la adolescencia, las conductas prosociales y de ayuda siguen manteniendo
su relevancia, al tiempo que cobra mayor interés la competencia fisica y

social (Coie, Dodge y Kupersmidt, 1990).

En general, el estatus sociométrico de los nifios es bastante estable,
especialmente el estatus de rechazo (Musitu et al., 1980; Musitu, 1982).
Malik y Furman (1993) sefialan que aproximadamente el 45% de los nifios

rechazados siguen rechazados un afio después y el 30% permanecen
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rechazados cuatro afios después. El grupo de nifios rechazados, por su
estabilidad temporal y por las citadas consecuencias que el rechazo tiene
para el ajuste del nifio tanto a largo como a corto plazo, es el grupo en el
que mas se ha centrado la investigacion. De hecho, este grupo ha sido
objeto desde los afios 80 de una extraordinaria atencién por parte de los
investigadores (Asher, 1990). Los nifios rechazados son considerados
nifios en riesgo de futuros problemas de ajuste en la adolescencia y edad
adulta (Parker y Asher, 1987; Diaz-Aguado, 1994). Sin embargo, los nifios
ignorados no aparecen claramente como un grupo de riesgo, en principio
porque su estatus social, a diferencia del de los rechazados, es
relativamente mas inestable (Musitu et al.,, 1979; Coie y Dodge, 1983;
Newcomb y Bukowski, 1984), pudiendo ser ésta una razén por la cual los
investigadores no los han considerado como grupo de riesgo (Rubin et al.,
1989; Newcomb et al., 1993).

Este interés reciente por los nifios sociométricamente rechazados ha
generado un conocimiento algo mas preciso que en décadas pasadas
acerca de sus caracteristicas conductuales, cognitivas, afectivas, factores
antecedentes y consecuencias en el ajuste posterior. Entre las
caracteristicas conductuales que les definen, ya no se habla tinicamente de
los nifios rechazados como aquellos que son agresivos. Se constata la
existencia de nifios rechazados que no son agresivos y se comienzan a
investigar otros subgrupos asi como otras posibles causas que puedan
estar en el origen del rechazo de sus iguales. Para Rubin, LeMare y Lollis
(1990) al menos dos subgrupos de nifios rechazados se pueden identificar:

los nifios rechazados agresivos y los rechazados sumisos.

El subgrupo de nifios rechazados agresivos es el primero que fue
identificado y corresponde al mas numeroso. Aproximadamente el 50% de
los nifios rechazados son agresivos (Miranda, Llacer y Rosello, 1991; Malik
y Furman, 1993). Aunque esta conducta se relaciona con rechazo en todas
las edades, los lazos entre conducta agresiva y rechazo presentan
variaciones con la edad. En los afios preescolares, la agresividad no es tan
consistentemente predictora de rechazo como en los primeros afios
escolares -entre 9 y 10 afios-. En esta etapa, se convierte en un predictor
mas potente para posteriormente declinar de nuevo, y relacionarse con
formas de agresiéon mas indirectas y sutiles, al mismo tiempo que aparece
como mas relevante la agresividad verbal y la ruptura del orden de la
actividad del grupo (Hymel y Rubin, 1985).
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A pesar de los nexos entre agresividad y rechazo, aproximadamente
un tercio de los nifios agresivos en primaria no son rechazados y dos
tercios de los jovenes adolescentes agresivos no son rechazados,
sugiriendo estos datos de nuevo un lazo més débil con la edad (Bierman,
1986; Parkhurst y Asher, 1992). Estos datos también revelan que no todos
los nifios agresivos son rechazados, y algunas caracteristicas parecen
diferenciar a los nifios agresivos que son rechazados de aquellos que no lo
son. Entre estas caracteristicas, se ha sefialado que los nifios agresivos que
son rechazados se implican mds en actividades de agresion de tipo
instrumental o agresion con el fin de alcanzar una meta especifica -p.e.
conseguir un juguete- que los nifios agresivos que no son rechazados
(Coie, Dodge, Terry y Wright, 1991). También los nifios agresivos
rechazados se diferencian de los no rechazados en que presentan
problemas conductuales mds serios a otros niveles, asi como mayores
deficiencias en adaptabilidad (Bierman, Smoot y Aumiller, 1993). Estos
nifios son menos cooperativos, expresan mds agresividad fisica, son mas
polémicos, expresan mdas problemas de atencion y muestran menor

empatia hacia los otros que los nifios agresivos que no son rechazados.

Ademas, la relaciéon entre conducta agresiva y rechazo no es tan
simple como se pensé inicialmente. En primer lugar, no toda la conducta
agresiva tiene las mismas implicaciones en relacién con el estatus. Coie,
Dodge y Kupersmidt (1990), por ejemplo, sehalan la existencia de
diferencias con la edad en el rol social que juega la conducta agresiva. Asi,
parece ser que en los nifios més pequefos, algunas de estas conductas
agresivas se relacionan con la afirmacién de uno mismo en la jerarquia de
dominacién-sumisiéon de los iguales y no presentan relacién con el
rechazo. Esta misma conducta, sin embargo, en nifios mas mayores -de 9 6
10 afios- es mds caracteristica de varones que llegan a ser rechazados.
Defenderse a si mismo mediante agresion fisica, no obstante, es percibido
por nifios de todas las edades como conducta aceptable. Por otro lado,
algunos aspectos cualitativos de la agresiéon, como la tendencia a
incrementar el nivel de agresion una vez que se inicia 0 no detenerse hasta
que el otro es sometido, se asocian con el rechazo de los iguales en las
diferentes edades (Coie et al, 1991). Finalmente, en circunstancias
grupales inusuales, tales como grupos en los cuales la interaccién agresiva
es la norma, los nifios agresivos podrian no ser rechazados (Wright,
Giammarino y Parad, 1986). Parece que los grupos de nifios tienen normas

implicitas de lo que es aceptable y apropiado, y a veces son tan sutiles y
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complejas que incluso los observadores adultos no son capaces de

detectarlas.

El segundo subgrupo de nifios rechazados se ha identificado como
"niflos sumisos" (Rubin et al., 1990) o "nifios victimas" (Malik y Furman,
1993). Estos nifios en riesgo de rechazo son frecuentemente victimas de
agresiones y son faciles de manipular. Aproximadamente el 10% de todos
los nifios sufren conductas severas de victimizacién por los otros nifios
(Olweus, 1991; Perry, Kusel y Perry, 1988). Estos nifios se han
caracterizado como nifios con baja autoestima en diferentes 4reas, con una
tendencia a aislarse, ansiosos, cautos, sensitivos y temerosos de los otros
nifios (Olweus, 1991). Muchos de estos "nifios victimas" tienden a no
defenderse, llegando a ser objetivos faciles para los otros (Olweus, 1991;
Pierce y Cohen, 1995; Haselager, 1997).

Los nifios rechazados sumisos perciben una mayor soledad que los
rechazados agresivos, asi como una mayor preocupacién por la
humillacién y el rechazo (Parkhurst y Asher, 1992). Estos nifios no son ni
altamente agresivos ni disruptivos, pero carecen en modo extremo de
asertividad social y tienen, ademds, bajos niveles de integracién social
(Rubin et al., 1990). Este patrén, segin Rubin, no produce rechazo en los
primeros afios de la escuela primaria, pero si en los afios posteriores
cuando la conducta de retraimiento social extremo es mas importante para

el grupo de iguales.

Con respecto a la relacion existente entre retraimiento social y
rechazo de los iguales, aunque los estudios realizados expresan con
claridad la existencia de esta relacion, al tratarse en su mayoria de estudios
correlacionales, no se puede establecer de un modo firme el sentido de la
relaciéon. Una primera posible explicacion a esta relacion es que el
retraimiento social produzca el rechazo de los iguales, especialmente en
edades mas avanzadas, puesto que el retraimiento excesivo resulta un
fenémeno maés extrafio al aumentar la edad (Rubin et al., 1990). O bien,
puede que los nifios se retiren del grupo y dejen de interactuar una vez
que tienen conciencia de que no agradan a los miembros del grupo (Coie y
Dodge, 1988).

Los dos subgrupos de nifios rechazados considerados -agresivos y
sumisos- no agotan el conjunto de nifios rechazados ni plantean de un

modo exhaustivo los fenémenos que se derivan del rechazo por los
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iguales. Entre otros aspectos conductuales considerados en la
investigaciéon, algunos autores como Parkhurst y Asher (1992) han
planteado que junto a conductas interactivas negativas, un elemento clave
para determinar si los iguales aceptaran o rechazardn a un nifio es la

manifestacion de conductas interactivas positivas -prosociales-.

Ademas de las manifestaciones conductuales, se han planteado
diferencias en habilidades cognitivas entre nifios que son rechazados y
aquellos que no lo son. Los nifios rechazados parecen méas deficientes en
estas habilidades y sus iguales los perciben mdas incapaces de aceptar
bromas, puesto que interpretan la informacién ambigua de un modo mas
negativo (Parkurst y Asher, 1992, Newcomb, Bukowski y Pattee, 1993).
Parece que procesan la informaciéon de modo diferente, al expresar mas
respuestas agresivas, generar mas soluciones ineficaces y desviadas a
problemas, evaluar las consecuencias de un modo menos apropiado y ser
menos hdbiles en la ejecucion (Waas, 1988; Dodge y Feldman, 1990).

Otro conjunto de variables que se han planteado como relevantes en
relacion al rechazo de los iguales son caracteristicas externas del nifio tales
como el atractivo fisico, deficiencias, etnia u otras caracteristicas que lo
hacen "diferente" y que estdn asociadas con expectativas negativas en
relaciéon con su competencia social (Bierman, Smoot y Aumiller, 1993). De
hecho, los nifios evaltan a los otros de un modo sesgado en funcién de
caracteristicas grupales como la raza (Rosenfield y Stephan, 1981), el sexo
(Martin y Halverson, 1981) y la clase social (Hartup, 1983) asi como
caracteristicas fisicas destacables tales como discapacidades fisicas
(Richardson, Goodman, Hostorf y Dornbusch, 1961) y atractivo (Kleck,
Richardson y Ronald, 1974).

Entre estas caracteristicas, el atractivo fisico ha sido la més estudiada
(Lerner y Lerner, 1977; Langlois y Stephan, 1981). En general, se han
obtenido niveles moderados de correlaciéon entre apariencia fisica y
agrado entre los iguales. Cavior y Dokecki (1973) constataron que esta
relaciéon se mantenia solamente en los extremos finales del continuo -nifios
muy atractivos agradan y muy poco atractivos desagradan- y era
inexistente en los niveles medios. Otros autores han obtenido apoyo
empirico para esta relacion, pero han sugerido que podria estar modulada
por las diferencias en conducta social. Coie, Dodge y Coppotelli (1982)

constataron que el atractivo fisico era un predictor significativo de las
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puntuaciones de preferencia social entre los iguales, pero que los factores
conductuales podian sustituir al atractivo fisico como predictores
significativos. Cabe sefialar, también, que la relaciéon entre atractivo fisico
y relaciones entre los iguales es mayor durante la adolescencia, siendo de
mayor relevancia en el caso de las chicas (Lerner y Karabenick, 1974;
Freedman, 1984).

Langlois y Stephan (1981) han propuesto un modelo de desarrollo
vinculando las diferencias en atractivo fisico con las diferencias en la
conducta social. Argumentan que los adultos y los iguales tienen
expectativas diferentes de los nifios atractivos y no atractivos, lo que
implica un tratamiento diferente. Debido a este tratamiento diferencial, los
nifios no atractivos se comportan de manera consistente con las
expectativas de los otros. Estas diferencias conductuales, a su vez,
refuerzan los prejuicios de los "otros significativos" y aumentan el poder
del ciclo vicioso de expectativas y conducta.

Un altimo conjunto de variables que podrian relacionarse con el
rechazo son las propias dindmicas grupales. Estas dindmicas juegan un rol
determinante en mantener el estatus una vez alcanzado. Sin embargo,
para Hymel, Wagner y Butler (1990), también pueden ser relevantes en

relacién con la emergencia del estatus de rechazo.

Hymel et al. (1990) subrayan dos caminos ligeramente diferentes a
través de los cuales los sesgos en la percepcién social conducirian a los
miembros de un grupo a rechazar a un miembro nuevo. Darley y Fazio
(1980), consideran que previamente a la interaccion real los miembros del
grupo pueden generar expectativas negativas hacia el nuevo miembro por
medio de la observacion de las interacciones que este sujeto mantiene con
otras personas ajenas al grupo o por medio de estereotipos hacia la
persona nueva basados en caracteristicas no conductuales. Ademas de
estas observaciones, también a través del "cuchicheo" los miembros del
grupo podrian tener expectativas negativas debido a la reputaciéon del
nuevo miembro. Aunque existen pocas pruebas empiricas de la hipétesis
relativa al impacto que en su aceptacion por el grupo tiene la reputacion
del nuevo miembro, Coie (1990) examiné el impacto relativo en la
aceptacion o rechazo por el grupo de iguales de la reputacion previa del
sujeto y su conducta manifestada en la interaccién con los miembros del

grupo. Los resultados mostraron que tanto la conducta del nuevo
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miembro como su reputaciéon tenian un impacto significativo en la

evaluacién que de €l realizaban los miembros del grupo.

Coie (1990) considera que una idea que se desprende del trabajo de
Hymel et al. (1990), aunque no expresada explicitamente, es que las
dindmicas grupales requieren que alguien sea rechazado. Esta idea se
relaciona con una mucho mds antigua en Sociologia perteneciente a
Durkheim (1938), respecto a que la sociedad requiere de desviados para
que las condiciones del limite de la conducta aceptable se puedan definir.
Todas estas ideas sugieren que, a veces, ciertos individuos podrian servir
como 'chivos expiatorios" o 'cabezas de turco" para beneficio de la
cohesion del grupo y que, cualesquiera que sean sus inadecuaciones, se les
rechazarfa no tanto por su conducta sino por la necesidad del grupo de
iguales de disponer de un referente objetivo para proyectar su afecto
negativo. La evidencia empirica avala el hecho de que el estatus entre
iguales es permanente (Coie y Dodge, 1983; Newcomb y Bukowski, 1984).
Sin embargo, es poco probable que los nifios que son rechazados por las
razones antes descritas, mdas arbitrarias y menos conductuales, continten
siendo rechazados a lo largo del tiempo, principalmente cuando cambie la
composiciéon y el contexto de interacciéon del grupo de iguales. En esta
situacion tienen menores riesgos de problemas futuros que aquellos nifios

cuyo rechazo entre los iguales se fundamenta en su propia conducta.

Finalmente, cabe resefiar una evolucion en los estudios acerca de las
caracteristicas que definen los diferentes grupos sociométricos. Si bien
hasta finales de los afios 70, los estudios se centraron en buscar diferencias
generales en las conductas de los nifios de alto y bajo estatus, desde los
afnos 80 la naturaleza de la investigacion en este drea ha cambiado hacia un
mayor énfasis en el estudio de las conductas desarrolladas por estos
grupos ante situaciones sociales concretas, especialmente la conducta de
integracion en un grupo (Putallaz y Wasserman, 1990). Aunque la
investigacion es extensa, Unicamente sefialaremos la importancia que
parece tener para alcanzar el éxito en la integraciéon a un grupo nuevo, la
habilidad del nifio para determinar y adoptar el esquema de referencia del
grupo. Feldbaum, Christenson y O'Neal (1980) analizaron el proceso de
asimilaciéon de un nifio nuevo en preescolar. El proceso comenzaba con la
observacion del nifio del grupo, aprendiendo gradualmente Ilas
actividades que son sancionadas por el grupo y comenzando,

posteriormente, a desarrollarlas. Los intentos prematuros de influir en el
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grupo o las violaciones de su esquema de referencia se relacionaban con el

rechazo o con la no respuesta del grupo.

Hasta ahora hemos analizado los factores relacionados con el
surgimiento del estatus en el grupo de iguales, pero el proceso de
adquisicion del estatus social en el grupo de iguales del nifio tiene
dindmicas diferentes de aquellas por las cuales se mantiene una identidad
estable como persona rechazada. A continuacién vamos a desarrollar los

factores implicados en la estabilidad del estatus.

Factores asociados con el mantenimiento del estatus

Durante la emergencia del estatus la conducta del nifio es primaria y
la conducta del grupo de iguales es secundaria, excepto en circunstancias
extremas (Coie, 1990). Sin embargo, si el nifio desagrada a un nimero
significativo de iguales, la balanza cambia y las dindmicas grupales llegan
a ser mas importantes. Una vez se ha alcanzado el consenso en cuanto a
estatus, incluso aunque no pudiera discutirse nunca explicitamente por el
grupo de iguales, las dindmicas de la vida grupal cambian para estos

ninos.

La opinién del grupo tiene una doble influencia: a) mueve dinamicas
que perpettan los roles sociales en el grupo, como la tendencia a mantener
ciertos individuos en un rol desviado; y, b) influye en los pensamientos,
sentimientos y respuestas del nifio rechazado; al experimentar rechazo, los
sentimientos sobre si mismo cambian, llegando a ser menos seguros y

estables socialmente.

El nifio que es rechazado por sus iguales cambia en varios aspectos.
En términos de rol social, ser rechazado llega a ser parte de la identidad
social del nifio, determinando una serie de expectativas sociales nuevas
desde el grupo hacia ese nifio, y desde el nifio hacia si mismo (Sarbin y
Scheibe, 1983).

En la conducta de aproximacién a un grupo conocido y con estatus
ya establecido, es mas probable que los nifios impopulares esperen mas
para intentar participar en las actividades del grupo que los nifios
populares -su estatus ya esta establecido y son conocedores de la necesaria

cautela- (Putallaz y Wasserman, 1990). Los nifios impopulares "anticipan"
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que tendran dificultades al reunirse con grupos de iguales en los cuales
todos sus miembros ya se conocen y en los que ellos no cuentan con
popularidad y, en consecuencia, debido a sus temores de un rechazo
abierto alteran su conducta. En ocasiones, los nifios impopulares
desarrollan algunas conductas con la finalidad de proteger su imagen e
intentar compensar su bajo estatus. Asi, puede que no intenten entrar a
formar parte de las actividades que el grupo esta desarrollando y, en su
lugar, permanezcan deambulando alrededor del grupo. También, pueden
realizar al grupo afirmaciones autoreferenciales para intentar elevar su
estatus, pueden ser directamente intrusivos o implicarse en el desarrollo

de actividades solitarias.

En el ambito afectivo, los nifios rechazados repetidamente -
especialmente los rechazados no agresivos- se describen a si mismo como
mas solitarios (Asher, Parkhurst, Hymel y Williams, 1990). La mayoria de
las evaluaciones de la autoestima de los nifios rechazados indican que
tienen una autoestima mas baja que los no rechazados (Horowitz, 1962;
Musitu y Pascual, 1981; Kurdek y Krile, 1982; Musitu, Roman, Clemente y
Estarelles, 1984). Cognitivamente, hay menos disponibilidad de
evaluaciones directas, y resulta dificil distinguir entre esquemas
cognitivos que fueron instrumentales en la génesis del rechazo y aquellos

que resultan de la experiencia de ser rechazados.

Un vez establecido el rechazo, como comentdbamos, también el
grupo altera su conducta hacia sus miembros como consecuencia de su
estatus. Los nifios populares son objeto de menos conductas aversivas y
los nifios rechazados, por el contrario, son objeto de un peor trato y es mas
probable que se encuentren fuera de los grupos de juego que
habitualmente se forman (Coie y Kupersmidt, 1983; Dodge, 1983; Ladd,
Price y Hart, 1990).

Estos cambios del grupo de iguales y del nifio rechazado se han
considerado al explicar la estabilidad del estatus. En este sentido, se han
formulado cuatro posibles respuestas que pretenden explicar por qué no
cambia el estatus de rechazo, reflejando cada una de ellas un acercamiento

a la intervencion:

1) La primera se refiere a que algunos nifios rechazados carecen de
las habilidades sociales requeridas para comportarse mas efectivamente y,

lo que es més importante, no saben como adquirirlas por si mismos. Esta
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respuesta provee el sustrato racional para la estrategia predominante de
intervencién realizada con nifios rechazados, el acercamiento del
entrenamiento en habilidades sociales, el cual ha tenido algunos éxitos
(Coie y Koeppl, 1990; Mize y Ladd, 1990). Coie y Koeppl (1990) consideran
que las habilidades sociales positivas, tales como las promovidas por el
programa de Mize y Ladd (1990) con preescolares, no solucionaran los
déficits en habilidades de todos los nifios rechazados, especialmente de
aquellos agresivos. Para este grupo, proponen el entrenamiento en
autocontrol de la agresién reactiva -agresiéon desencadenada en respuesta
a alguna circunstancia o evento externos al nifio- y la reeducacién en las
consecuencias sociales de la agresion proactiva -agresion originada

inicialmente por el nifio sin responder a ninguna circunstancia externa-.

2) Una obstruccion a la efectividad del entrenamiento en habilidades
podria ser la posibilidad de que muchos nifios rechazados no reconozcan
que seria util para ellos adquirir nuevas habilidades sociales. Este aspecto
motivacional estd implicado en una segunda respuesta a la cuestién de por
qué los nifios rechazados no cambian. Es probable que no cambien porque
no son plenamente conscientes de que tienen problemas con sus iguales.
Ademas, en el caso de que sean conscientes de que no agradan a sus

iguales, lo mas probable es que no sepan las razones.

3) Una tercera respuesta es que cuando se efectdan pequefios
cambios, sus iguales o no los perciben o no responden a ellos
adecuadamente. Hymel et al. (1990) sugieren que una vez que un nifio es
categorizado como "no agradable", las actuaciones positivas de este nifio
es probable que se atribuyan a causas externas y los iguales
reinterpretarian los motivos del nifio en términos menos positivos que si
ese nifio fuera no rechazado. Asi, el nifio rechazado que intenta alterar su
impacto negativo en sus iguales tendra grandes dificultades para hacerlo,
corriendo el riesgo de que renuncie y vuelva a las viejas soluciones
sociales cuando descubre que sus esfuerzos no tienen éxito (Coie, 1990).
Berndt y Das (1987) sefialan que las percepciones de los compafieros estan
sesgadas por la amistad con dicho compafiero y por su popularidad. De
este modo, las conductas positivas es mas probable que sean percibidas
como disposicionales cuando son realizadas por un igual que agrada que
cuando son ejecutadas por un igual que desagrada. Por el contrario, las
conductas negativas es mds probable que sean percibidas como

disposicionales cuando son desempefiadas por un igual que desagrada.
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Estos patrones de atribuciéon, finalmente, llegan a ser la base de

reputaciones que se autoperpettan en el grupo de iguales.

Hymel et al. (1990), respecto de los efectos de los sesgos
reputacionales en los procesos de interaccién social, citan los estudios de
Tajfel y colaboradores sobre los procesos de categorizacion social (Billig y
Tajfel, 1973; Tajfel y Billing, 1974; Tajfel y Turner, 1979). Tajfel y Turner
(1979) han sugerido que los sesgos intergrupales operan con el fin de
alcanzar o mantener una identidad social positiva. Estos sesgos permiten
devaluar caracteristicas definitorias de otros grupos a los cuales el sujeto
no pertenece y, al mismo tiempo, resaltar positivamente determinadas
caracteristicas del grupo al que el sujeto pertenece. A través de estos
sesgos el sujeto consigue un imagen de si mismo mds positiva. Una
identidad social positiva puede derivar de la identificaciéon con un grupo
que esta positivamente diferenciado a través de la comparacion favorable
con algan exogrupo relevante. Tajfel y cols. han sugerido que cuando hay
diferencias en estatus entre los grupos, el grupo de estatus superior podria
comportarse diferentemente del grupo de estatus inferior con el fin de
aumentar la identidad social. También los miembros de los grupos de bajo
estatus llevaran a cabo intentos de lograr una identidad positiva, tales
como intentar unirse al grupo de mayor estatus -si la movilidad
ascendente es posible-, podrian intentar emular a los miembros del grupo
superior, reinterpretar su propias caracteristicas negativas mas
positivamente, o simplemente dejar de compararse con el grupo de estatus

superior.

Una vez que se han diferenciado un endogrupo y un exogrupo, la
diferenciaciéon intergrupal se incrementa a partir de creencias
estereotipadas positivas y negativas sobre las personas en funcién de su
pertenencia grupal. Estas creencias estereotipadas son altamente

resistentes al cambio, ya que se mantienen a partir de sesgos perceptivos.

Tanto adultos como nifios procesan la informacién social sobre los
otros de un modo sesgado de acuerdo con sus actitudes previas y
creencias estereotipadas basadas en la pertenencia grupal. Estos sesgos se
reflejan en varios procesos de percepcion social, incluyendo evaluaciones
diferentes de la conducta, recuerdo selectivo de la informacién y
atribuciones causales sesgadas. La percepcién social no es un proceso

pasivo. Supone la organizacién y la interpretacién activa de la informacion
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que es a menudo ambigua. Los perceptores, en algtin grado, construyen su

propia realidad social.

La identificaciéon con un grupo, promueve favoritismos hacia los
miembros del endogrupo y discriminacién hacia los miembros del
exogrupo. Como Tajfel y Turner (1979) sugieren ese sesgo intergrupal
podria emanar de una necesidad individual de mantener una identidad

social positiva.

Los afos de escuela primaria son un momento importante para
establecer una identidad social fuera de la familia (Hartup, 1983; Sullivan,
1953). Los resultados del estudio de Ladd (1983) sugieren que los grupos
de iguales en clase consisten en subgrupos relativamente cohesionados de
nifios populares y subgrupos menos cohesionados de nifios impopulares.
Parece que los nifios populares disfrutan de una posicién superior dentro
de la estructura social de la clase y, generalmente, son bastante conscientes

de su posicion social cuando finalizan sus estudios primarios.

En los grupos de iguales, existen sesgos en funcién de la reputaciéon
agresiva, asi como en funcién de la actitud afectiva hacia el actor de la
conducta. Las interpretaciones y las reacciones a la conducta de los iguales
varian en funcién de las actitudes o afectos previos. A los nifios que no
agradan se les percibe mas responsables de las conductas negativas que
los nifios que agradan (Hymel, 1986). Ademas, como resultado de esta
diferente percepcion, es mas probable que estos nifios evoquen respuestas
conductuales y emocionales negativas de sus iguales que los nifios que
agradan ejecutando las mismas conductas (DeLawyer y Foster, 1986).
Estos sesgos facilitan que se mantengan relaciones positivas con los
iguales que agradan e inhiben la modificacion de las actitudes negativas

hacia aquellos iguales que no agradan.

También hay sesgos en funcién de la pertenencia a un grupo de
estatus. La percepcion de la conducta social de los iguales esta claramente
sesgada de acuerdo con el estatus social del actor (Butler, 1984). La
conducta que es perfectamente aceptable para los iguales cuando se
ejecuta por un nifio popular es algo menos aceptable y se recuerda menos
cuando se ejecuta por un nifio impopular -parece que en el grupo de

iguales '"no solo cuenta lo que ta haces, sino también lo que ta eres"-.
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Desde esta perspectiva el grupo de iguales se percibe como un
sistema social con un endogrupo y un exogrupo en los que las distinciones
de estatus se mantienen a través de sesgos, que operan tanto en las diadas,
en funcién del afecto previo hacia los otros -agrado vs. desagrado- como
en el grupo, en funcioén de la pertenencia a un grupo de estatus -popular

vs. impopular-.

4) Una cuarta respuesta para explicar la estabilidad del estatus es
localizarla en las expectativas de éxito social. La investigacion referente a
la integracién inicial en el grupo sugiere de forma consistente que algunos
nifios rechazados anticipan el rechazo del grupo de iguales y, en
consecuencia, inician ciertas compensaciones a estos rechazos que con
frecuencia suponen una garantia de su mantenimiento excluidos del
grupo. Las formulaciones de la Teoria del Rol Social de Sarbin y Scheibe
(1983) plantean que los nifios rechazados interiorizan su rol de rechazado
y se comportan consistentemente con las expectativas que ellos mismos y
sus iguales han derivado a partir de dicho rol, es decir, se comportan

como se espera que lo hagan desde su estatus de rechazado.

De forma similar, los tedricos de la autoconsistencia han propuesto
que una motivacion importante en las personas es el mantenimiento de
una percepcion de si mismas consistente, incluso aunque dicha percepcion
sea negativa (Lecky, 1945/1977; Swann, 1983). De esta teoria se deriva que
las personas se comportan de un modo tal que no resulte inconsistente con
sus autopercepciones aun suponiendo esta conducta el mantenimiento de
una baja autoestima. Sin embargo, desde la teoria del autoensalzamiento -
"self-enhancement"- (Epstein, 1973; Jones, 1973; Greenwald, 1980), se
sugiere que las personas con percepciones negativas de si mismas estaran
motivadas a mejorar esas percepciones de si mismas mas que lo estarian

aquellas con autoconceptos positivos.

Las dos teorias planteadas -teoria de la autoconsistencia y teoria del
autoensalzamiento- han sido desarrolladas previamente en el capitulo de
autoestima. Al igual que comentamos en el citado capitulo, Swann y cols.
(1987) plantean una explicacion que permite entender la existencia
conjunta de ambas motivaciones en el ser humano. En su estudio, Swann y
cols. (1987) expusieron a estudiantes de escuela superior con
autoconceptos positivos y negativos a un "feedback" tanto positivo como

negativo, sobre su aparente confianza social. Desde un punto de vista
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cognitivo, se confirmo la hipoétesis de la autoconsistencia o consistencia del
self. Los sujetos con autoconcepto social negativo aprobaban la correcciéon
del "feedback" negativo mas que del "feedback" positivo, y la tendencia
opuesta se mantenia para los sujetos con autoconcepto positivo. Sin
embargo, los datos del impacto del "feedback" en el &nimo de los sujetos
eran congruentes con las predicciones de la teoria de la potenciacion del
self -"self-enhancement"-, puesto que tanto los sujetos con autoconceptos
positivos como negativos se sentian mejor tras un "feedback" positivo.
Estos resultados sugieren que aunque los nifios rechazados con baja
autoestima social podrian sentirse mejor después de recibir un feedback
social positivo, es mdas probable que recuerden e internalicen un

"feedback" negativo.

Son pocos los trabajos de intervenciéon que se han realizado para
mejorar las expectativas sociales de los nifios rechazados. De entre ellos,
destaca por su interés el de Rabiner y Coie (1989), quienes desarrollaron
una breve prueba experimental para inducir expectativa social positiva. Es
de resaltar el hecho de que la induccién tenia poco efecto en los nifios
populares puesto que ya anticipaban el éxito social, pero si tenia efecto en
los nifios rechazados. Estos resultados pueden ser enlazados con un
estudio posterior realizado por MacDonald y Cohen (1995) en el cual se
constaté la menor exactitud de los nifios rechazados en predecir a quiénes
de sus compafieros agradaban. Mientras los nifios populares
sobreestimaban el agrado, los rechazados sobreestimaban el rechazo. Para
MacDonald y Cohen (1995), esto podria tener implicaciones para el
mantenimiento del estatus puesto que al desconocer los nifios rechazados
a quién agradan se comportardn negativamente con aquellos nifios a los
que inicialmente agradaban, conduciéndoles esta conducta a un futuro
aislamiento social. Por su parte, los nifios populares no son conscientes de
a quién desagradan, lo cual les lleva a creer que agradan a la mayoria de
sus compaferos y, en consecuencia, se comportan positivamente incluso
con aquellos a los que no agradan, lo cual podria servir para mantener su

estatus social positivo.

Aunque cada una de estas cuatro explicaciones de la estabilidad del
rechazo se han considerado como alternativas, es muy posible que todas
ellas sean efectivas y sus efectos interactien para mantener el estatus de
rechazo una vez consolidado. Las teorias sistémicas de la conducta social

sugieren que hay un "feedback" reciproco entre las expectativas y las
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conductas de todos los individuos en un grupo (Watzlawick, Beavin y
Jackson, 1967). Asi, los nifios rechazados que vienen a un encuentro social
con bajas expectativas dan pistas al grupo de su baja autoconfianza vy, al
mismo tiempo, perciben las expectativas negativas del grupo. Ademés, los
nifios que no tienen las habilidades requeridas para manejar situaciones
sociales concretas experimentardn algin feedback negativo en esas
situaciones, incluso aunque no sepan con exactitud lo que estan haciendo
mal. Con el tiempo, estos nifios rechazados desarrollardn expectativas
pesimistas respecto a estas mismas situaciones sociales y desarrollaran de
este modo un ciclo de espiral descendente de conductas inapropiadas.
Estos ciclos se podrian considerar claves en el mantenimiento del estatus

de rechazado entre los iguales.

DINAMICAS DE INCLUSION Y EXCLUSION EN CLIQUES DE PREADOLESCENTES

En la preadolescencia, el desarrollo de las relaciones entre iguales, las
amistades y los sentimientos hacia si mismos de los preadolescentes estan
estrechamente ligados a su participacion en, o exclusién de, cliques. Los
cliques son basicamente circulos de amistad, altamente exclusivos -no
todos los individuos que desean pertenecer son aceptados-, con marcadas

estructuras jerarquicas y dominados por lideres (Adler y Adler, 1995).

Estos grupos cerrados de preadolescentes -cliques- se consideran
grupos primarios al ofrecer al individuo la oportunidad de desarrollar
amistades estrechas, aprender sobre la sociedad, practicar conductas y
desarrollar sus identidades (Elkin y Handel, 1989). Son grupos auténomos
de los adultos y, a menudo, incluso opuestos a los valores adultos (Fine,
1981; Elkin y Handel, 1989). En este sentido, Farmer y Rodkin (1996)
informan de cliques en los cuales la conducta agresiva es valorada y cuyos
lideres pueden llegar a alcanzar una posicion elevada en la clase como
consecuencia de la centralidad social que mantienen dentro de su grupo.
No obstante, no todos los cliques sancionan las conductas agresivas y la
mayoria constituyen grupos populares, altamente cohesionados vy

atractivos para la mayoria de sus compafieros.

En los cliques el mantenimiento de las fronteras y la definicién de
pertenencia de sus miembros viene regulada por técnicas de inclusion y
exclusion (Adler y Adler, 1995). La habilidad para manejar estas dinamicas
y manipularlas permite a los lideres mantener su posicion dentro del

grupo. Mediante las técnicas de inclusion los cliques mantienen su
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exclusividad a través de una seleccién cuidadosa de los nuevos miembros,
y en cuya decision final de inclusion o no en el grupo resulta
especialmente relevante la opinién de los lideres. Los lideres definen a los
miembros potenciales como aceptables o inaceptables y sus definiciones
son seguidas por los otros miembros del grupo. Si los lideres del clique
deciden que alguien les gusta, el mero hecho de su amistad con esa
persona le concede estatus y pertenencia al grupo. También los nuevos
miembros pueden ser traidos al grupo por miembros ya establecidos, pero

si éstos no agradan a los lideres seran forzados a dejar el grupo.

Segin Adler y Adler (1995), las dindmicas internas del clique
conducen a frecuentes reagrupaciones en las amistades mas intensas o
fuertes dentro del grupo. La cercania a los lideres deriva en mayor poder y
popularidad, y es buscada activamente por los miembros del grupo. La
estructura jerarquica de los cliques y los cambios en la posicién y
relaciones dentro de ellos conducen a que las lealtades de amistad dentro
de estos grupos sean menos fiables de lo que serian en otros grupos,
puesto que con frecuencia se pueden abandonar "viejas" amistades, cuya
situacion en la estructura de poder es periférica, para buscar la
proximidad con miembros situados en posiciones mds centrales. No
obstante, el permanecer en el circulo interno requiere de esfuerzos
constantes y los lideres, especialmente, deben manejar cuidadosamente los
aumentos de poder en el grupo del resto de miembros para mantener su

posicién de méxima influencia.

También los lideres aseguran su posicion de poder mediante técnicas
de exclusion, tales como situar al grupo en contra de alguien externo al
clique para aumentar la cohesién del grupo y medir, al mismo tiempo, su
poder -a través de la sumision exigida a los miembros del grupo- (Adler y
Adler, 1995). En ocasiones, puede producirse también la estigmatizacion, e
incluso expulsion, de algtin miembro del grupo. En estas dindmicas la

influencia de los miembros con mayor poder en el grupo resulta crucial.

Estas dinamicas ayudan a explicar procesos y caracteristicas
esenciales de los cliques, tales como la exclusividad, el poder y la
dominancia, la estratificacion de estatus, la cohesién e integracion, la
popularidad, la sumisién y las relaciones endogrupo-exogrupo. Ademas,
nos permiten ampliar el enfoque del rechazo entre iguales més alla de la

consideracion individual del sujeto objeto del rechazo incorporando en el
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analisis las dindmicas grupales, cuyos efectos cobran especial relevancia en
los afios preadolescentes. Por otra parte, la inclusion, la exclusién y las
variaciones en estatus dentro del clique afectan a la valoracién que el
sujeto hace de si mismo, siendo mayores sus sentimientos de autovalia
poco después de ser incluidos en el clique (Blau, 1964; Eder, 1985) y cada
vez que son objeto de especial atencion por parte del lider (Adler y Adler,
1995).

Consecuencias del Rechazo entre los Iguales

La experiencia de rechazo entre los iguales se relaciona con
posteriores problemas de ajuste en la adolescencia y edad adulta. Dos
revisiones acerca de este tema se citan con maés frecuencia, la de Parker y
Asher (1987) y la de Kupersmidt, Coie y Dodge (1990).

Previamente a comentar estas revisiones parece util retomar, tal y
como hace Coie (1990), la ecuacién de George Albee (1984) acerca de los
desoérdenes psicosociales en un grupo o colectivo. En su ecuacién, Albee
considera que la incidencia de los desérdenes psicosociales puede
incrementarse como consecuencia de factores tales como estresores
sociales o problemas organicos. A su vez, esta incidencia puede reducirse
mediante factores como las habilidades de afrontamiento, la autoestima o
el apoyo social. Otros autores, como Lin y Ensel (1989), -desde otro
angulo- han comentado no ya de los desérdenes, sino de la contribucién
en el bienestar de estresores y recursos del individuo en los ambitos

personal, social y fisico.

Ambos planteamientos resultan particularmente relevantes para
analizar la relacién entre rechazo de los iguales y ajuste posterior. Tal y
como sefiala Coie (1990), el rechazo puede contribuir al desorden

psicosocial de varias formas:

1. En primer lugar, el rechazo es en si mismo un poderoso estresor al
recibir el nifio un peor trato de sus iguales, ser objeto de agresién con mas
frecuencia y, ademads, es menos probable que sus acercamientos sociales a
sus iguales se reciban positivamente (Dodge, 1983). En este sentido, los
propios nifios identifican el rechazo de los iguales como un importante

estresor -tanto como suspender un curso, la muerte de un amigo proximo
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y la hospitalizacion por enfermedad grave de alguno de los padres-
(Johnson, 1988; Jones y Fiori, 1991).

2. En segundo lugar, también el rechazo conlleva una disminucién de
los recursos con los cuales contrarrestar posibles factores que incidan en el
desorden ya que estos nifios disponen de menos apoyo social del grupo,
su desarrollo en habilidades de afrontamiento se ve obstaculizado por sus
relaciones sociales més reducidas y su autoestima es generalmente mas

baja.

Las relaciones en la temprana adolescencia, de acuerdo con Sullivan
(1953), son un importante recurso y amortiguan el estrés de las
transiciones vitales en la adolescencia que, a veces, desencadenan
comportamientos negativos. El énfasis de Sullivan en la importancia del
mejor amigo en la temprana adolescencia puede ubicarse dentro del
ambito de los patrones de amistad en el Instituto. Es frecuente constatar en
la escuela secundaria que numerosos adolescentes pasan inadvertidos
para sus compafieros (Berndt y Hoyle, 1985). Un estresor del desarrollo
que incrementa su predictibilidad en la adolescencia es el incremento de la
alienacion y del aislamiento social, que es més atribuible a la estructura del
sistema escolar que a un patrén evolutivo. La transicion a la escuela
secundaria es mas efectiva -mejor ajuste- en el caso de adolescentes con

amistades intimas (Berndt, 1988).

Las revisiones citadas de Kupersmidt et al. (1990) y de Parker y
Asher (1987) acerca de las implicaciones que tiene en el desarrollo
evolutivo el rechazo de los iguales y ciertos tipos especificos de conducta
social, tales como agresién o retraimiento, muestran acuerdo en algunos

puntos importantes:

1) La relacion predictiva mas fuerte entre rechazo de los iguales en la
infancia y desorden en la adolescencia es el ajuste escolar. A los nifios
rechazados se les percibe como aquellos nifios que tienen mas problemas
académicos en la escuela, que muestran mayores indices de absentismo,
que tienen més problemas de disciplina y que abandonan la escuela mas a
menudo que los no rechazados. En la escuela primaria los nifios que son
rechazados muestran, ademds, un peor desempefio académico que los
nifios adaptados (Austin y Draper, 1984; Li, 1985; Wentzel y Asher, 1995).

Por otra parte, los problemas con los iguales en la escuela primaria tienen
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dos consecuencias negativas para el ajuste social en la escuela media y

superior:

a) el estatus social negativo en el aula, desencadena que haya disponible menos
apoyo social cuando estos nifios tienen que afrontar el estrés transicional de una escuela a

otra superior, disminuyendo los recursos interpersonales.

b) la falta de amistad o la no inclusién en grupos de iguales en los primeros afios
escolares evita que el nifio rechazado participe de importantes experiencias de
aprendizaje social con otros nifios. Esta situacién, deja al nifio rechazado con muy pocas
habilidades para enfrentarse con las demandas sociales del periodo de la adolescencia,

disminuyendo los recursos intrapersonales.

La adolescencia temprana es un periodo de intensa autoconsciencia
social. El interés por ajustarse con el grupo de iguales es mayor, y la
influencia del grupo de iguales sobre los juicios de los jovenes es mas
fuerte o poderosa que en cualquier otro momento del desarrollo (Berndt,
1979). La estructura de la escuela secundaria es tal que los profesores
tienen mucho menos contacto individual con los alumnos que en la
escuela primaria, y por tanto, estdin menos disponibles para servirles de
gufa y apoyo. Eccles, Midgley y Adler (1984) han descrito las escuelas
secundarias como emocionalmente menos facilitadoras de apoyo vy
académicamente mdas competitivas que las escuelas primarias. El
adolescente rechazado, probablemente, encontrara la escuela secundaria
como un lugar muy poco recompensante para pasar la mayor parte del
dia, a menos que existan fuertes factores de compensaciéon, como
recompensas derivadas de ser bueno académica o atléticamente, o
actividades extracurriculares como musica o teatro. Los adolescentes
rechazados que no tienen estas compensaciones seran probablemente
absentistas o abandonaran la escuela, mientras que los que permanecen en
clase son en numerosas ocasiones objeto de medidas disciplinares
(Kupersmidt et al., 1990).

Retomando las conexiones entre las relaciones con los iguales y el
ajuste escolar, Wentzel y Asher (1995) han sefalado algunas posibles
razones de las correlaciones existentes entre unas relaciones con los

iguales deficitarias y un pobre ajuste escolar:

1. Ser rechazado o aceptado por los iguales influye diferencialmente la

motivacién de logro académico del nifio y la participaciéon en las actividades de
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aprendizaje. Tener amigos y un grupo de iguales que ofrezcan apoyo es especialmente
importante para comprender la motivacién hacia el logro durante los afios escolares
medios, ya que en este periodo lograr un sentimiento de pertenencia y una identidad

grupal llega a ser de importancia creciente (Gottlieb, 1991).

2. Las habilidades autorregulatorias y determinados tipos de conducta social
asociados con el estatus sociométrico también se relacionan con el éxito académico. La
conducta independiente, la autoconfianza, el control de los impulsos al interactuar con
los iguales, asi como las conductas cooperativas y de ayuda son importantes tanto

para el éxito académico como para la aceptacion de los iguales.

3. Quizas la calidad de la relacion de los estudiantes con el profesor podria ir
paralela a aquella que tienen con sus compaferos de clase. A los profesores les
desagradan generalmente los mismos nifios que desagradan a sus iguales (Taylor,
1989). Esto es importante para comprender el ajuste académico puesto que los nifios
que son rechazados por los profesores también tienden a recibir menos ayuda y mas

criticas del profesor y como consecuencia, notas més bajas.

2) El segundo punto en comin de ambas revisiones es que aunque
hay suficiente informacién que confirma que el rechazo de los iguales es
un predictor de la delincuencia, la agresividad lo es todavia mas.
Kupersmidt y Patterson (1991) encontraron también que la agresion era un
mejor predictor para la delincuencia, tanto en nifios como en nifias. La
agresion, en la infancia tardia y adolescencia temprana supone una
violaciéon de reglas formales y/o informales. Asi, no es sorprendente que
los nifios que flagrantemente violan normas de alta visibilidad violaran
también probablemente otras normas. En este sentido, algunas
investigaciones han relacionado la actitud ante una institucién formal,
como es la escuela, con posteriores actitudes exhibidas ante otras
instituciones sociales. Estas investigaciones han relacionado transgresiones
de las normas en el d&mbito escolar con transgresiones de las normas

sociales en la adolescencia y edad adulta (Palmonari, 1993; Castelli, 1995).

Igualmente es razonable esperar que los nifios que son agresivos y,
ademds, son rechazados tengan una mayor disposicion hacia la
delincuencia, puesto que los iguales describen la conducta agresiva de
estos nifios como mas solapada e indirecta que la de los agresivos no
rechazados (Bierman, Smoot y Aumiller, 1993). En estos jovenes que

violan ciertas normas escolares y del grupo de companeros, el rechazo
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podria convertirse en un factor de riesgo significativo. En primer lugar, los
adolescentes que se sienten socialmente alienados del grupo estan mas
motivados a implicarse en peleas como reaccién a sus sentimientos de ira
y frustracion. Quay (1964) ha descrito una forma de delincuencia a la que
él denomina delincuencia no socializada y que podria corresponder con la
exhibida por estos nifios con problemas de aislamiento social. A diferencia
de otras formas de delincuencia mas socializadas y con mayor influencia
de grupos de iguales, esta delincuencia no socializada parece surgir en
respuesta a frustraciones. En segundo lugar, otro factor comentado por
Robins y Wish (1977), que podria desencadenar que los adolescentes
rechazados lleguen a implicarse en actos delictivos es el hecho de que en
estos nifios las tasas de absentismo y abandono escolar son mas elevadas
y, en consecuencia, disponen de mayor tiempo sin supervision adulta.
Ademas la teoria el rol social sugiere que ser un absentista o abandonar la
escuela es un tipo de estatus de "bribon" que podria facilmente llevar a un

joven a colocarse mas caracteristicas relacionadas con el rol de "fuera de la

ley".

3) El tercer tipo de desorden vinculado con el rechazo inicial de los
iguales tiene que ver con los problemas de salud mental. Dos tipos de
estudios vinculan el rechazo de los iguales con el desorden psicolégico.
Entre el primer tipo de estudios, destaca el de Cowen y cols. (1973) que
utilizan una muestra general de nifios y que pone de manifiesto la relacion
entre el rechazo en los primeros afios de escolarizacion y el posterior
tratamiento de problemas psicolégicos. Este estudio plantea con claridad
las implicaciones del rechazo de los iguales en la infancia en la salud
mental. También Roff y Wirt (1984) realizaron un estudio con poblacién
general, tomando datos sociométricos y utilizandolos para predecir
problemas de salud mental posteriores. En su estudio encontraron
relaciones significativas y positivas, aunque bajas, entre rechazo de los

iguales y problemas de ajuste psicosocial.

El segundo tipo de datos derivan de estudios realizados con nifios
que recibieron asistencia en clinicas de orientacién infantil y en los que
posteriormente se consideré su ajuste en el periodo adulto -tratdindose en
este caso de muestras seleccionadas o especificas-. Los datos revelan un
riesgo mayor de problemas de salud mental en el periodo adulto, con un
rango que va desde psiconeurosis a psicosis (Roff, 1960, 1961, 1963). Un

problema derivado de estos datos es el de la generalizacion, en el sentido
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de que es probable que estos resultados no puedan extrapolarse a la

poblacién general de nifios no remitidos a la clinica.

En cuanto a la relacién con posteriores problemas psicolégicos,
Rubin y cols. (1990) propusieron que el tipo especifico de desorden
psicolégico manifestado en la edad adulta estaria relacionado con aquellos
aspectos concretos del nifio que provocaron el rechazo de sus iguales. En
este sentido, formas externalizadas de desorden, tales como delincuencia,
serfan mejor predichas por el rechazo fundamentado en la conducta
agresiva y disruptiva del nifio, mientras que formas internalizadas de
desorden, tales como depresion, se predecirian mejor a partir del rechazo
fundamentado en su conducta retraida y ansiosa. No obstante, el apoyo a
esta teoria es solo parcial y los posibles caminos predictivos entre los
diferentes aspectos en los que se fundamenta el rechazo de los iguales y
los tipos especificos de desajuste acaecidos en la vida posterior propuestos

por Rubin y cols. (1990) son muy especulativos.

Las tres consecuencias citadas -ajuste escolar, delincuencia y salud
mental- son las que con mayor frecuencia se han relacionado con unas
pobres relaciones con los iguales. No obstante, otra consecuencia
importante del rechazo de los iguales es el sentimiento de soledad en estos
nifios (Asher, Parkhurst, Hymel y Williams, 1990; Cassidy y Asher, 1992).
A partir de la década de los 80 los investigadores han comenzado a
examinar las autopercepciones y las experiencias afectivas de los nifios
rechazados. Los nifios impopulares respecto a sus companeros de clase
mas populares, se perciben a si mismos como menos competentes
socialmente (Kurdek y Krile, 1982), tienen menos expectativas positivas de
éxito social (Asher et al., 1990) y se sienten mas deprimidos (Vosk,
Forehand, Parker y Rickard, 1982).

Al comienzo de este apartado, hemos aludido a algunos paradigmas
que podrian explicar las relaciones entre rechazo de los iguales y
posteriores problemas de ajuste. Sin embargo, disponemos de pocos datos
empiricos que nos permitan confirmar una relacién causal entre rechazo y
las consecuencias negativas previamente planteadas, puesto que la
mayoria de los estudios son correlacionales. En consecuencia, Kupersmidt,
Coie y Dodge (1990) han planteado varias hipétesis que podrian explicar

las correlaciones encontradas hasta ahora:
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Hipotesis 1: el rechazo de los iguales es solo una variable indicadora
de que existe un riesgo de futuros problemas de ajuste psicosocial, cuyo
origen estaria en otros factores mas bdasicos, -p.e. una base genética-; el
nifio tiene déficits que se mantendran y el rechazo, en este caso, es s6lo un

indicador.

Hipotesis 2: la experiencia de ser aceptado o no por los iguales,
aunque carece de un nexo causal directo con la psicopatologia, podria
jugar un rol mediador en su desarrollo. Asi, por un lado, el apoyo social
podria amortiguar a un nifio vulnerable de padecer una psicopatologia
por medio del incremento de la autoestima y de aportarle oportunidades
para el desarrollo adaptativo (Garmezy, Masten y Tellegen, 1984). Por otra
parte, el nifio vulnerable que es socialmente rechazado, podria

experimentar el estrés adicional del rechazo y el aislamiento de los iguales.

Hipétesis 3: la experiencia del rechazo social esta relacionada causal y
directamente con problemas psicopatologicos. Hay al menos dos vias en el

desarrollo evolutivo que ilustran esta hipotesis:

a) una posibilidad es que la aceptacién por el grupo de iguales aporta al nifio
una oportunidad para interactuar con parejas de iguales de la misma edad de modo
que promueve el desarrollo social y cognitivo (Piaget, 1932; Youniss, 1980). Piaget
(1932) consideraba que un nifio se desarrolla social e intelectualmente a través de las
interacciones con los iguales, concretamente en escenarios que implican juego. Al nifio
rechazado socialmente se le priva de estas experiencias tempranas positivas y, en
consecuencia, fracasa en su desarrollo de capacidades adaptativas. Asi, el rechazo
social, o la exclusién social, podrian ser un determinante causal de posteriores

problemas de adaptacién y ajuste.

b) una segunda via posible es que ser activamente rechazado por el grupo de
iguales induce a reacciones internas en el nifio que son las causas de los resultados
psicopatolégicos o antisociales. Sentimientos de inadecuacién personal o soledad
(Asher y Wheeler, 1985) o ira y resentimiento (Coie, Dodge y Coppotelli, 1982)
podrian desencadenar orientaciones sociales que aumentardn de forma mas extrema
la conducta inadaptada. Los nifios que internalizan los mensajes negativos de los
iguales corren el riesgo de desarrollar desordenes afectivos, mientras que aquellos que
se rebelan contra el grupo de iguales estarian en riesgo de implicarse en desordenes

antisociales.
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Las tres hipoétesis planteadas no se han confirmado, por lo que
resultan bastante especulativas. El rol del rechazo social como una
variable causal en problemas de inadaptaciéon raramente se ha analizado

en estudios longitudinales.

Otra cuestion que se ha planteado es la posible incidencia diferencial
en el ajuste psicosocial del hecho de ser rechazado durante un breve lapso
de tiempo o, por el contrario, durante un periodo mas prolongado. En este
sentido, DeRosier, Kupersmidt y Patterson (1994) realizaron un estudio
longitudinal a lo largo de cuatro afios sobre el ajuste conductual y
académico de nifios entre 7 y 12 afios en funcién de la cronicidad y
proximidad del rechazo de los iguales. Los resultados indicaron que en el
caso del absentismo escolar todos los niveles de rechazo, incluso un
rechazo transitorio y no préximo en el tiempo, correlacionaban con una
mayor tasa de ausencias escolares. Sin embargo, el efecto de la cronicidad
y la proximidad aparecia con claridad en el caso de problemas de
conducta externalizados tales como agresividad, constatdndose una
relacién entre niveles altos de cronicidad y proximidad del rechazo y los
problemas de conducta. Esta relacion se podria explicar a través de una
secuencia que comienza con la conducta agresiva de los nifios, la cual
derivaria en una reputacion entre los iguales como de nifio agresivo.
Consecuentemente, se le trataria de forma mas negativa y hostil por los
otros nifios, lo que a su vez desembocaria finalmente en un mayor niimero
de actos agresivos. De esta forma el proceso podria convertirse en un ciclo
negativo y coercitivo similar al investigado en el &mbito familiar, el cual
perpetia y aumenta los problemas de conducta agresiva y disruptiva
(Patterson, 1982).

Ademas de profundizar en los posibles efectos diferenciales de la
cronicidad y la proximidad, el estudio de DeRosier y cols. (1994) confirma
nuevamente el impacto potencialmente poderoso del rechazo en el

posterior funcionamiento escolar y social del nifio.

Precursores del Rechazo entre Iguales

Hemos comentado, al comenzar el apartado de estatus entre iguales,
los correlatos conductuales de los nifios rechazados. Ahora, vamos a

analizar los posibles factores que pueden estar implicados en estos
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comportamientos. Coie (1990) ha distinguido dos tipos de causas: causas
proximas y causas distales. Las causas proximas se relacionan con las
competencias inmediatas, y son los pensamientos y sentimientos que estos
nifios traen a la situaciéon social. Las causas distales son aquellas que
describen los procesos de socializacién a través de los cuales los nifios
adquieren las orientaciones conductuales, cognitivas y afectivas que son
las causas proximas del rechazo de los iguales. En este punto seguiremos

esta distincion.
1. Causas Distales.

Con respecto a la influencia de las relaciones entre padres e hijos en
las relaciones con los iguales de los nifios, Dishion (1990) considera que
esta influencia puede explicarse desde dos modelos, que podrian ser

compatibles.

En el primer modelo las relaciones padre-nifio se consideran
prototipicas de las relaciones futuras. La teoria del vinculo segtin Dishion
es un ejemplo de este modelo, puesto que considera que un vinculo
adecuado con el padre/madre o cuidador en los primeros momentos, es
predictivo de la experiencia de intimidad en futuras relaciones. También
Rubin y cols. (1990) han sefialado la importancia del vinculo establecido en
la infancia, considerando que un vinculo hostil e inseguro con sus madres
incidira en unas relaciones agresivas y hostiles con los iguales, y un
vinculo inseguro y ansioso incidird en unas relaciones caracterizadas por

el retraimiento.

Rubin y cols. (1990) han propuesto dos posibles explicaciones de los
problemas en las relaciones con los iguales de los nifios, tomando como
base en su planteamiento teérico los primeros vinculos, las relaciones con
los padres y los factores contextuales. En ambos casos sefialan el efecto
ejercido por los factores ecolégicos tanto en el desarrollo humano como en
el tipo de vinculo especifico que se establece (Bronfenbrenner, 1979;
Bronfenbrenner y Crouter, 1983). Asi, consideran que condiciones
socioecolégicas tales como los recursos financieros, la situacion de
desempleo, las normas culturales y comunitarias, las condiciones politicas
y la disponibilidad de recursos de apoyo incidiran en el desarrollo de las
relaciones familiares y extrafamiliares. Estas condiciones interacttan, a su
vez, con las condiciones del contexto socio-personal de los padres,

incluyendo variables como la salud mental parental -p.e. depresion,
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esquizofrenia- y la disponibilidad de redes de apoyo familiares y
extrafamiliares -amigos, servicios de la comunidad-, y que podrian
aumentar o inhibir el impacto negativo de ciertos contextos
socioecolégicos. Finalmente, incluyen un tercer tipo de condiciones
contextuales que influyen en las relaciones padre-nifio: el sistema de
creencias personales de los padres respecto a los nifios en general y a la

crianza del nifio en particular.

Estas condiciones interactiian entre si, asi como con las caracteristicas
de temperamento del nifio, determinando el tipo de relacién padres-nifio
que se desarrollara. Estas influencias no sélo son relevantes en la creacion
del vinculo temprano sino que seguirdn teniendo incidencia directa e
indirecta en el posterior desarrollo del nifio. Si el desarrollo social del nifio
comienza con el establecimiento de unas relaciones hostiles, el afecto
negativo que se potencia propiciard unos intercambios inapropiados,
negativos y agresivos con los iguales. Estos intercambios inapropiados,
basados en interacciones negativas y agresivas, podrian tener como
consecuencia el rechazo de los iguales y la exclusion del nifio agresivo del

grupo de iguales.

Por otra parte, segin Rubin y cols. (1990), si las primeras relaciones
que se establecen con los padres se caracterizan por un vinculo inseguro y
ansioso, el nifio reflejara este tipo de relacién en sus interacciones con sus
iguales, manifestando inseguridad emocional y retraimiento conductual
en sus relaciones. Y, puesto que estas conductas resultan altamente
visibles en el grupo de iguales, desembocaran igualmente en el rechazo

del grupo.

En el segundo modelo de la dicotomia de Dishion (1990) se
relacionan las practicas de disciplina paterna y las relaciones padre-nifio
en el desarrollo de formas especificas de conducta social. Estas formas de
conducta social, a su vez, determinan el caracter de las futuras relaciones,
incluyendo el futuro de la misma relacion padre-nifio. Dishion cita el
modelo de Patterson y Reid (1973, 1984) como un buen ejemplo de este
modelo de influencia indirecta. El modelo de coerciéon describe familias en
las cuales las interacciones se definen por altos niveles de afecto negativo.
Los nifios de estas familias aprenden que pueden resistir las demandas
paternas comportidndose aversivamente. Esta conducta se transfiere a

otras situaciones sociales tales como la escuela. Sin embargo, en este
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contexto estas conductas coercitivas provocan la indiferencia y el
desagrado de los iguales. Las consecuencias para el nifio son muy
negativas, incluyendo entre ellas, con toda probabilidad, el rechazo de los

iguales.

Putallaz y Heflin (1990) describen interacciones padre-nifio en las que
los padres potencian la conducta social que caracteriza las interacciones
del nifio con sus iguales. Asi, a través de los mecanismos de modelado,
entrenamiento y condicionamiento operante, los padres influyen en la
adquisicion de conductas y habilidades sociales que sus hijos luego
pondran en juego en sus encuentros sociales con iguales. Entre estas
habilidades que pueden ser transferidas de la relaciéon familiar a la
establecida con los iguales, Black y Logan (1995) resaltan la importancia de
los patrones de comunicaciéon. Estos autores identificaron diferencias en
los patrones de comunicacién padres-hijos de los nifios rechazados y
populares. Estos patrones diferentes de comunicacion, que luego los nifios
utilizaban en la comunicacién con sus iguales, incluian mayor ntimero de
intervenciones irrelevantes, mayor ntimero de preguntas cerradas, turnos
simultaneos y ausencia de tiempo suficiente para responder por parte de
los padres de los nifios rechazados. La influencia de los padres en la
conducta social de sus hijos incluye también el ambiente que se crea en el
hogar, los tipos de situaciones sociales hacia las cuales dirigen a sus hijos,
las caracteristicas interpersonales de los padres y los estilos parentales
(Putallaz y Heflin, 1990).

En cuanto a los estilos parentales, en general, parece que una
conclusion que se constata reiteradamente es que los nifios mads
competentes socialmente tienen padres que han recibido altas valoraciones
tanto en afecto como en control. Asimismo, se sefiala la relacién entre la
conducta prosocial y el alto estatus de los nifios, y la responsividad,
implicaciéon y afecto paternos, mientras que, por el contrario, las
dificultades con los iguales se han relacionado con hostilidad,
intrusividad, impredictibilidad y no implicacién paterna (Putallaz, 1987;
Cohn et al., 1991; Pettit, Harrist, Bates y Dodge, 1991). Los padres de nifios
populares y rechazados difieren en sus précticas de disciplina (Gutiérrez,
1984; Musitu y Gutiérrez, 1984; Musitu, Romén y Gracia, 1988; Dishion,
1990). En concreto, en cuanto a las técnicas de disciplina parental -
utilizacion del poder, retirada del amor, inducciéon- se ha encontrado

relacién positiva entre las técnicas de induccion y la conducta prosocial en
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nifios de dos afios (Zahn-Waxler, Radke-Yarrow y King, 1979) y relacién
positiva entre la disciplina restrictiva o coercitiva y el rechazo de los

iguales en nifios de guarderia y primer curso (Pettit, Clawson, Dodge y
Bates, 1996).

Los modelos presentados son probablemente compatibles, o al
menos no necesariamente incompatibles. El nifio, en la relacién que
establece con los padres, aprende conductas y habilidades sociales
determinadas, tal y como sefala el segundo modelo, y al mismo tiempo
también adquiere un patrén general de las relaciones sociales, como
plantea el primer modelo, que le inducira a generar unas expectativas

concretas acerca de las relaciones con los otros.

La incidencia de la relaciéon establecida con los padres en las
relaciones con los iguales no se circunscribe a los primeros afios del nifio,
sino que ambos sistemas de relaciones se influyen mutuamente a lo largo
del desarrollo. En un reciente trabajo, Kerns, Klepac y Cole (1996) han
analizado las conexiones existentes entre las relaciones con los iguales y la
percepcion que nifios de 5° curso tenian de la seguridad en la relacién con
su madre, es decir, el grado en el que perciben a sus madres como
disponibles, abiertas a la comunicacién, accesibles fisicamente y
responsivas cuando les solicitan ayuda. Constataron que los nifios que
perciben las relaciones con su madre como mas seguras eran
significativamente mds aceptados por sus iguales, tenian mas amistades
reciprocas e informaban de menores sentimientos de soledad.
Posteriormente, estos autores analizaron aspectos especificos de la
interaccion en diadas en funcién de la percepcién de los nifios de la
seguridad en la relaciéon con la madre comprobando que las diadas en las
cuales los nifios manifestaban una relacién segura con sus madres eran
mas responsivos, menos criticos e informaban de mdas compafia en la
relacion. Estos resultados demuestran que existe una interdependencia
entre los sistemas de iguales y el sistema familiar en la infancia media. Sin
embargo, los mismos autores sefialan que, puesto que la asociaciéon fue
moderada, otros factores como caracteristicas del nifio, atractivo fisico o

factores ecologicos de la escuela también pueden ser relevantes.

En la etapa de la adolescencia, parece asimismo que las relaciones
familiares tengan relacion en la interaccion con los iguales. El periodo de

la adolescencia es un periodo de transicion que requiere transformaciones
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en las relaciones entre padres e hijos. Al mismo tiempo, la red social del
nifio varia para cubrir ciertas necesidades que pueden en este momento
ser mejor satisfechas por los iguales, puesto que estas relaciones ofrecen
oportunidad para explorar nuevas habilidades, establecer formas de
pensamiento independiente y desarrollar sus propias identidades
(Youniss, 1980; Baumrind, 1991). Fuligni y Eccles (1993) analizaron la
relacién entre las percepciones que los nifios de 6° y 7° curso tenian del
modo en que ellos y sus padres ajustaban su relacion durante la
adolescencia temprana y la orientaciéon de estos adolescentes hacia sus
padres e iguales. Aquellos jovenes adolescentes que percibian pocos
cambios en la relacién con sus padres en el sentido de acceder a una
mayor oportunidad de implicacion en la toma de decisiones tendian a
buscar menos consejo en sus padres y mas de sus amigos, manifestando

una mayor orientacion hacia los iguales.

Entre las causas distales que determinan ciertas caracteristicas
conductuales que aparecen asociadas con el rechazo, podemos incluir
también algunos estudios realizados cuya finalidad es la de ampliar el
contexto de andlisis mas all4 del &mbito familiar. En concreto, en el trabajo
de Kupersmidt y cols. (1995) se analiza la incidencia de los factores
familiares y del vecindario en las relaciones con los iguales y la
agresividad en nifios entre 7 y 11 afos. Estos autores clasificaron las
familias como de alto y bajo riesgo, utilizando para la clasificacion
informacién acerca del nivel de ingresos, la etnia y la composicion del
hogar. Los vecindarios fueron agrupados en alto y bajo riesgo en funcion
del estatus socioecondémico. Los resultados mostraban que los vecindarios
de estatus socioeconémico medio actuaban como factor protector en la
reducciéon de la agresividad en nifios de familias de alto riesgo. Sin
embargo, este tipo de vecindario -de estatus socioeconémico medio-
interactuaba con el tipo de familia de alto riesgo produciendo un pobre
ajuste persona-ambiente y teniendo como consecuencia una mayor
probabilidad de que estos nifios fueran rechazado por los iguales.
También se constaté una interacciéon entre los vecindarios de estatus
socioeconémico medio y los nifios de familias de bajo riesgo
potenciandose en estos nifios el desarrollo de relaciones con compafieros
de juego en el hogar. Este estudio, aunque tiene ciertas limitaciones,
plantea la necesidad de ampliar la consideraciéon de los factores

contextuales en el estudio del desarrollo social y conductual de los nifios.
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2. Causas Proximas.

Un segundo elemento de andlisis en las causas que determinan las
conductas sociales asociadas con el rechazo, lo encontramos acudiendo a
los procesos internos del nifio. Dodge y Feldman (1990) consideran que
ciertos sesgos en el procesamiento de la informacién social son
determinantes de las conductas de rechazo. Su perspectiva es que la
conducta inadaptada socialmente se puede explicar en términos de los
patrones de procesamiento de la informacién social que llevan a cabo los
nifios rechazados. Este andlisis no sustituye el de los factores de
socializaciéon. De hecho, parece exigir un nuevo acercamiento a la
investigacion sobre socializacion que explicaria el desarrollo del
pensamiento social. A través de los procesos de socializacién, los nifios
podrian internalizar el modo de pensamiento de los padres acerca de los
procesos sociales. Los nifios que regularmente oyen de sus padres
suposiciones acerca de las intenciones hostiles de los otros es probable que
muy pronto tengan estas suposiciones ellos mismos en su relacién con sus

iguales.

A diferencia de otros intentos de relacionar cognicién social y
conducta social en términos generales, Dodge y cols. (1986, 1990) han sido
maés especificos tanto en los procesos de pensamiento social como en el
contexto de la conducta social a la cual ese pensamiento social es
relevante. Como consecuencia de este planteamiento, consideran que los
nifios rechazados son aquellos que tienen problemas en manejar
situaciones sociales especificas, no todas las situaciones. Los nifios
rechazados serian aquellos que tienen dificultades para manejar
determinadas situaciones sociales que son especialmente cruciales en su
grupo de iguales de una edad y sexo concretos. Asi, las conductas en
aquellos dominios sociales considerados més importantes para el grupo de

iguales podrian determinar el estatus en ese grupo.

En estas situaciones altamente relevantes para el grupo, los nifios
rechazados manifestarian deficiencias de tipo cognitivo, que pueden
operar en uno o varios de los pasos dentro del procesamiento de la
informacién social. Podrian mostrar déficits en la percepcion de la
situacion atribuyendo en caso de ambigiiedad mayor hostilidad a sus
iguales, generar respuestas de menor calidad -mas agresivas, ineficaces,

Ginicas y menos precisas- en situaciones sociales concretas, seleccionar con
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mayor frecuencia respuestas agresivas como solucién a conflictos con
iguales y mostrar menor competencia en la ejecuciéon de la respuesta

seleccionada.

En general, y respecto a este apartado, la evidencia existente muestra
que efectivamente parecen existir diferencias consistentes en la cogniciéon
social entre los nifios de alto y bajo estatus. Sin embargo, la relacion causal
no estd clara, puesto que todos los estudios son correlacionales. Estas
diferencias en el procesamiento de la informacién de los nifios de bajo

estatus podrian ser tanto causa como consecuencia de su estatus.

Por otra parte, las representaciones cognitivas internalizadas se han
propuesto como variables mediadoras entre la familia y las relaciones con
los iguales. Los tedéricos de la cognicién social han formulado los
constructos de esquemas "interpersonales" (Safran, 1990) o "relacionales"
(Baldwin, 1992) para referirse a las representaciones cognitivas que el nifio
internaliza a partir de la experiencia de relaciones sociales especificas.
Estas representaciones guiardn las futuras percepciones, inferencias,
expectativas, interpretaciones y conductas dentro del contexto
interpersonal. Se supone que creencias y expectativas positivas acerca de
las relaciones con los otros, promueven conducta competente y prosocial,
mientras que percepciones mds negativas de si mismo y de los otros
podrian disminuir el sentimiento de confianza del nifio y aumentar sus

dificultades sociales.

En un reciente estudio, Rudolph, Hammen y Burge (1995) han
constatado relaciones significativas entre los diferentes componentes de
las representaciones cognitivas -percepciones sociales, expectativas
interpersonales y organizacién esquematica- y el procesamiento de la
informacion social. Ademads, se encontré que existia una conexién en las
representaciones de los nifios a través de tres dominios interpersonales:
familia, iguales y self. Por lo tanto, los nifios parece que internalizan un
patréon de relaciones con los otros que se mantiene en los diferentes
contextos de interaccién. Rudolph y cols. (1995) también encontraron
asociaciones entre las representaciones negativas del self y de los otros y
un deterioro creciente a nivel social que incluia conductas sociales

disfuncionales y bajo estatus social en el grupo de iguales.
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Intervenciones con nifnos rechazados.

El hecho de que el estatus social de rechazo tiende a ser bastante
estable en el tiempo, junto con la consideracion de este grupo sociométrico
como de alto riesgo para posteriores dificultades en el desarrollo
psicosocial, ha propiciado el interés por el desarrollo de intervenciones
encaminadas a mejorar las relaciones de los nifios rechazados con sus
iguales (Parker y Asher, 1987). Las distintas intervenciones que se han
planteado difieren en sus objetivos en funcién de las causas consideradas

como determinantes del rechazo.

En los afos 60, la mayor preocupacién en las relaciones con los
iguales era el aislamiento de algunos nifios. Se consideraba que al
interactuar con menor frecuencia con sus iguales a estos nifios se les
privaba de oportunidades de aprender nuevas habilidades y de hacer
amigos. Desde esta perspectiva, la meta de las intervenciones era
incrementar la frecuencia de interaccion social del nifio aislado. Para
alcanzar este fin se utilizaba el refuerzo por parte de los adultos, el
modelado o la combinacién de ambos métodos (Allen et al., 1964;
O'Connor, 1969, 1972; Walker y Hops, 1973). El criterio principal para el
progreso social en estos estudios era el contacto social més que el estatus
sociométrico. Sin embargo, més recientemente se considera que el rechazo
incluye muchos mds aspectos que una baja frecuencia de interacciéon
(Asher, Markell y Hymel, 1981).

En los afios 70, el énfasis se centraba en la competencia social
(Godlfried y D'Zurrilla, 1969) y el criterio para la intervenciéon se
desplazaba desde la frecuencia de interaccion social hacia el estatus entre
iguales definido sociométricamente. Este cambio en las metas fue paralelo
a un cambio en la edad de los grupos, objeto de intervencién. Mientras
casi todas las investigaciones dirigidas a incrementar la frecuencia de la
interaccion social se desarrollaban con nifios de preescolar y guarderia, a
partir de esta fecha predominarén las investigaciones cuyos programas de
intervenciéon se implementan con nifios de primaria desde cursos

intermedios.

Esta nueva 6ptica, centrada en las competencias sociales, se basa en
las investigaciones sobre el rechazo de los iguales que consideran a los

nifios rechazados como el elemento clave en la determinacién de su
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estatus, puesto que carecen de las habilidades sociales fundamentales para
promover interacciones sociales positivas (Ladd, 1985; Hymel et al., 1990).
Como consecuencia, el modelo predominante en las intervenciones sera el
"modelo de déficit en habilidad social" (Curran, 1979; Asher y Renshaw,
1981; Asher, Renshaw y Hymel, 1982; Ladd y Mize, 1983) o la "hipotesis
del déficit" (Asher y Renshaw, 1981). Desde este modelo, las diferencias en
las habilidades interpersonales de nifios populares e impopulares, se
conceptualizan como deficiencias de los nifios menos populares. Ademas,
este modelo asume que esas deficiencias en el funcionamiento social son la
causa principal y primera de las dificultades sociales de los nifios
impopulares, y que modificando estos déficits se alcanzara como resultado

una mayor aceptacién de los iguales.

Este modelo de "déficit individual" parte de la suposiciéon de que el
nifio rechazado debe estar haciendo algo erréneo o fracasando en hacer
algo correcto. De este modo, se coloca gran parte de la responsabilidad del
rechazo de los iguales en el nifio rechazado. Por otro lado, el predominio
de este modelo ha redundado en una perspectiva bastante limitada del
fenémeno del rechazo de los iguales. Al asumir que las habilidades
sociales inadecuadas son la razén principal para el rechazo de los iguales,
se olvidan otros posibles factores, incluyendo caracteristicas no
conductuales -p.e. nombres, apariencia fisica- y procesos de grupo -p.e.

sesgos étnicos, estereotipos- (Hymel et al., 1990).

Los estudios de intervenciéon basados en el modelo de déficit de
habilidad social no han producido resultados claros. Aunque los
resultados de estos estudios aportan algin apoyo para la "hipétesis del
déficit", el éxito modesto de estas intervenciones sugiere que la
potenciacion de las habilidades sociales no es garantia de un incremento
en la aceptacion de los iguales. Los iguales parecen ser resistentes a alterar

su postura hacia los nifios rechazados incluso cuando mejora su conducta.

Entre los programas desarrollados dentro de este enfoque se
encuentra el trabajo de Oden y Asher (1977). Estos autores desarrollaron
un programa para ensefiar habilidades de cooperacién, participacion,
comunicacion y apoyo a nifios pobremente aceptados de 3° y 4° curso. Los
nifios fueron seleccionados sociométricamente y entrenados en
habilidades con iguales de estatus medio. Curiosamente, aunque la

observacion de la diada mostraba que el nifio pobremente aceptado no
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estaba poniendo en practica las habilidades entrenadas, su estatus
sociométrico mejoraba significativamente. Oden y Asher dieron dos
posibles explicaciones a este resultado: que los instrumentos de
observacion no fueran sensibles a los cambios, o que la interacciéon con un
igual habil socialmente facilitaba de algin otro modo la interaccion

competente.

También Ladd (1981) mediante la potenciaciéon de dos de las tres
habilidades sociales objeto de su intervencion -hacer preguntas y hacer
sugerencias- consiguié cambios en el estatus social de los nifios
entrenados, que habian sido seleccionados por carecer de estas
habilidades. No obstante, en este estudio se eliminaron muchos nifios

agresivos.

Asimismo, LaGreca y Santogrossi (1980) desarrollaron un amplio
programa que incluia visualizacién de videos grabados con narraciones de
interacciones sociales positivas, discusién entre los nifios de los videos
observados y realizaciéon de role-playing. Se daba feedback a cada nifio y
se le animaba a practicar las habilidades. Sin embargo, aunque los nifios
habian aprendido las habilidades, no habia evidencia de que
incrementaran la utilizacion de estas habilidades en interacciones reales
con sus iguales o que la posesion de estas habilidades tuviera impacto en

el estatus social.

Una de las conclusiones que parecen surgir en relaciéon con las
intervenciones dirigidas al entrenamiento de habilidades sociales, es la
necesidad de ajustar el programa de entrenamiento a las caracteristicas
concretas o déficits concretos de los nifios, objeto de la intervencién, con el
fin de obtener un mayor éxito (Ladd et al., 1990). No todos los nifios
rechazados son necesariamente deficientes en las mismas habilidades
sociales, incluso podrian no carecer de dichas habilidades. Para Malik y
Furman (1993), previamente al desarrollo del programa, seria necesario
asegurarse de que el nifio carece realmente de las habilidades sociales y
concretar qué habilidades especificas deberian ser objeto de intervencion.
Ademads, con nifios altamente agresivos, se ha planteado la conveniencia
de utilizar de forma combinada algin medio de control de los impulsos

agresivos o negativos (Coie y Koeppl, 1990).

Otro elemento a considerar en relacion a los programas de

entrenamiento en habilidades sociales, es que estos programas han sido
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mas efectivos con nifios més pequefios -de 10 afios o menos-. Mize y Ladd
(1990) han desarrollado un programa para el entrenamiento de
habilidades sociales en nifios de preescolar. Este programa, ademas,
permite identificar las dreas sociocognitivas y conductuales en las cuales el
nifio presenta déficits con el fin de adaptar el programa a las deficiencias

concretas.

Puesto que también se ha sefialado que los nifios rechazados
presentan déficits en el procesamiento de la informacién, se han
desarrollado  algunos programas con el fin de entrenar
sociocognitivamente a estos nifios. Estos programas se focalizan en los
procesos cognitivos subyacentes, esperando que las conductas observables
cambien como resultado de cambios en el procesamiento de la
informacién. Entre los programas de este tipo se encuentran el programa
Think Aloud (Bash y Camp, 1985) con diferentes versiones para nifios
desde guarderia hasta 6° curso. Otros programas se han focalizado en la
toma de perspectiva social. En estos programas, los nifios practican
identificAndose con los sentimientos de otros nifios en diferentes
situaciones sociales. Un programa de este tipo es el Aware (Elardo y
Cooper, 1977). No obstante, la efectividad de estos programas no esta del
todo demostrada (Malik y Furman, 1993).

A partir de lo expuesto, observamos que el predominio del modelo
del déficit se ha traducido en una preponderancia de las intervenciones
centradas en los nifios rechazados. No obstante, otras formas de
intervencion pueden ser utilizadas, con el fin de mejorar el estatus social
de estos nifios, incluyendo acercamientos que supongan trabajar directa o
indirectamente con el grupo de iguales. Por otra parte, los resultados
presentados previamente al mostrar s6lo un éxito parcial, dan cuenta de la
existencia de mas variables implicadas en el rechazo. El grupo de iguales y
los sesgos relacionados con su reputacion en el grupo acrecentaran sus
dificultades para el cambio. Los nifios populares parece que adquieren un
"halo positivo", mientras que los nifios impopulares adquieren un "halo
negativo". Estos factores deberian considerarse en los programas de
intervencion en este campo. Dirigir la atenciéon solamente hacia el nifio

rechazado supone focalizarse en una sola parte del problema.

Si bien el modelo de "déficit individual" ha sido el mas utilizado,

existen también otras intervenciones con la finalidad de mejorar el estatus
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social de los nifios cuyo enfoque ha sido diferente. Dentro de estas
intervenciones, que tienen en comun ir més allad del nifio rechazado, se
encuentran intervenciones a nivel diddico, centradas en el grupo de

iguales y aquellas dirigidas a modificar el contexto social.

Entre las intervenciones diadicas se encuentra la desarrollada por
Furman, Rahe y Hartup (1979). Su intervencién se basaba en facilitar la
interaccion de nifios retraidos socialmente con otros nifios més jovenes -
socializacion de edad mixta-. Estos nifios retraidos se beneficiaban en el
desarrollo de competencias sociales al ser emparejados con nifios entre

uno y dos afios mds jovenes en sesiones de juego no estructurado.

Algunas intervenciones, se han centrado en el grupo de iguales. En
concreto, Langer, Bashner y Chanowitz (1985) entrenaron a nifios de 6°
curso a prestar mayor atencion a las caracteristicas y habilidades
especificas de nifios con "handicap", produciéndose como resultado una
menor discriminacion general de estos nifios al llegar a ver sus iguales
estos "handicaps" como especificos a una funcién mas que especificos a

una persona.

Bierman y Furman (1984) examinaron la efectividad de un
procedimiento disefiado para mejorar las actitudes de los iguales hacia
nifios poco aceptados de 5° y 6° curso implementando este procedimiento
tanto de forma combinada con entrenamiento individual como sin
combinacion. La mejora de las actitudes se desarroll6, colocando al grupo
en trabajos conjuntos para alcanzar un meta comun supraordenada. Se
encontraron efectos positivos -méds aceptacion- en la condiciéon en la cual
se trabajo solo implicando a los iguales y en la condiciéon combinada de
entrenamiento individual e implicacién de los iguales. En el postest

diferido solamente se encontraron diferencias en la segunda condicion.

Dentro de las intervenciones centradas en el grupo, Malik y Furman
(1993) sittan también el entrenamiento en grupo cooperativo como un
procedimiento de intervencién para mejorar el estatus de nifios

rechazados por sus iguales.

En las escuelas, muchos profesores utilizan los grupos cooperativos
para el aprendizaje académico (Slavin, 1986). Los nifios se dividen en
equipos que contienen nifios con diferentes habilidades, bagajes étnicos, y

ambos géneros; los diferentes equipos se igualan generalmente en
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habilidad académica. Después de unas pocas sesiones de construccion del
equipo -p.e. darle nombre, hacer un dibujo comdn- los nifios comienzan a
trabajar juntos con el material académico. Al ensefiar unos nifios a otros,
aprenden las habilidades sociales e instruccionales que son necesarias para
mantener la cohesion del grupo y maximizar el aprendizaje. Los equipos
compiten unos contra otros o contra su propia ejecuciéon previa (Slavin,
1986). Las puntuaciones se basan no sobre la ejecucion general sino sobre
la mejora, asi todos los nifios tienen igual oportunidad para contribuir al

éxito de su equipo.

Numerosos estudios han informado que los nifios en programas de
aprendizaje cooperativo, generalmente aprenden mads, y nunca menos, que
trabajando individualmente o en un contexto competitivo (Slavin, 1983).
También se ha constatado que estos programas tienen un impacto positivo
en las actitudes hacia los compafieros y la escuela, las actitudes
interraciales y la conducta prosocial (Devries y Slavin, 1978; Johnson,
Johnson y Scott, 1978; Sharan, 1980). Se han observado incrementos en las
conductas altruistas y en la toma de perspectiva desde un punto de vista
emocional (Johnson, Johnson, Johnson y Anderson, 1976; Johnson et al.,
1978; Hertz-Lazarowitz, Sharan y Steinberg, 1980). Los nifios rechazados
mediante el empleo de técnicas basadas en el acercamiento cooperativo
pueden llegar a ser percibidos mds positivamente y se pueden construir
nuevas afiliaciones a partir de las experiencias en el grupo. Las técnicas de
aprendizaje cooperativo, asi como sus efectos positivos, tiinicamente son
comentadas con brevedad en este apartado. No obstante, seran retomadas
y analizadas con mayor profundidad en el apartado relativo a las
relaciones profesor-alumno, puesto que es el profesor la persona que
organiza el aula, decidiendo si la estructura de la misma serd competitiva,

cooperativa o individualista.

Finalmente, la intervencion se puede dirigir a conseguir un cambio
en el contexto social. La estructura escolar, el ambiente familiar y la
cultura en general influyen en el patrén de interacciones entre iguales
(Epstein y Karweit, 1983; Schneider, 1993). Sin embargo, relativamente
pocos investigadores han intentado mejorar las relaciones con los iguales

cambiando la estructura escolar o el medio social.

En este sentido, una notable excepciéon es el programa de

intervencion en el ambito comunitario de Olweus (1992) que tiene por
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objeto reducir las intimidaciones y victimizaciones. En este programa, se
distribuy6 informacién escrita y videos sobre intimidadores y victimas
tanto al personal escolar como a padres de nifios en edad escolar en todas
las escuelas elementales y superiores de Noruega. Los principios claves en
esta informacion fueron: a) crear una atmosfera calida en las escuelas, en
las cuales los adultos se mostraran interesados e implicados en las vidas
de sus estudiantes; b) comunicar que ciertas conductas no serian toleradas;
y c) asegurarse que los adultos mantendrian la autoridad claramente y
actuarian ante las conductas no aceptables de modo estricto y consistente,
aunque no hostil ni fisico. Se incluia una guia de cémo llevar a cabo estos
principios en los panfletos de informacién ditribuidos. Aunque no hubo
grupo control, los efectos aparentes de esta intervenciéon comunitaria
fueron la disminucién de los porcentajes de autoinformes de

intimidaciones y victimizaciones en la escuela (Olweus, 1992).

3.3.6. MEDICION DE LAS RELACIONES ENTRE IGUALES

Existen varios instrumentos para identificar los nifios que tienen
problemas en la relacién con sus iguales. Entre los mas utilizados se
encuentran las medidas sociométricas (Asher, 1990; Malik y Furman, 1993).
Estas medidas ofrecen a los investigadores un método fiable para
identificar a nifios rechazados por sus iguales (Asher y Hymel, 1981;
Hymel y Rubin, 1985).

El uso de este método se ha extendido en los tltimas décadas, a pesar
de no ser una técnica nueva. Desde el trabajo original de Moreno (1934),
los investigadores han sugerido implicitamente que las nominaciones
sociométricas pueden utilizarse para identificar nifios que carecen de

amigos o que estan socialmente aislados.

En cuanto al procedimiento concreto es bastante sencillo. Se trata de
pedir a los nifios que nombren un nimero de compafieros -generalmente
3, 5 0 un nimero ilimitado- con quienes les gustaria o no, trabajar o jugar.
Los nifios que reciben muy pocas nominaciones positivas y negativas son
considerados "ignorados" (Gronlund, 1959; Peery, 1979; Coie, Dodge y
Coppotelli, 1982). Este grupo puede distinguirse de aquellos que reciben
muchas nominaciones positivas y pocas negativas -"populares"- y aquellos
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que reciben muchas nominaciones negativas y pocas positivas -

"rechazados'"-.

Aunque este instrumento se ha utilizado basicamente para la
identificacion de nifios rechazados a partir de las nominaciones, la riqueza
de este instrumento permite también su utilizaciéon para la evaluaciéon de
la existencia de amistades -utilizdndo los indices de reciprocidad-.
Igualmente, el cuestionario sociométrico permite la medicion de valores
sociométricos de interés, como la expansividad positiva y negativa, las
impresiones de eleccién y rechazo, las falsas percepciones o la oposicion
de sentimientos. Una descripcion més extensa del cuestionario
sociométrico y de estos valores se presenta en el apartado relativo a los

instrumentos utilizados en la presente investigacion.

Por otra parte, las medidas sociométricas incluyen no sélo el método
de nominaciones, en el cual el nifio manifiesta sus preferencias hacia sus
compafieros nombrandolos, sino también algunas variaciones posteriores.
Asi, encontramos la utilizacion como medida sociométrica de escalas de
valoracién tipo Likert, en las cuales se presenta al nifio una lista completa
de sus compafieros/as y éste valora el grado en que le gustarfa jugar,
trabajar o compartir actividades con cada uno de sus comparieros/as.
Generalmente, se utiliza una escala de 1 a 5 para nifios de primaria
(Singleton y Asher, 1977; Putallaz, 1987) y de 1 a 3 para preescolares
(Asher, Singleton, Tinsley y Hymel, 1979). Con nifios pequefios esta
valoracion se realiza utilizando fotos o dibujos de sus compafieros. Este
método alternativo, sin embargo, no resulta tan fiable y valido en la
identificacion de nifios ignorados (Ollendick, Greene, Francis y Baum,
1991). Para suplir esta deficiencia, Asher y Dodge (1986) lo han utilizado
acompafiandolo de un segundo paso en el cual los nifios rodean con un
circulo los tres nifios de la lista con los que maés les gusta jugar, trabajar o
el criterio sociométrico que se elija. Aunque este procedimiento alternativo
elimina las nominaciones negativas, la evidencia existente sugiere que la
administracion de medidas que incluyen nominaciones negativas tiene
poco impacto en la posterior conducta de los nifios en edad escolar
(Hayvren y Hymel, 1984).

Un segundo conjunto de medidas utilizadas dentro de este &mbito
son las observaciones conductuales (Coie, Dodge y Kupersmidt, 1990; Rubin,
LeMare y Lollis, 1990; Malik y Furman, 1993). En nifios de preescolar, la
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valoracién de la participacion social es la tnica variable que se ha
considerado por la mayoria de investigadores, variando las categorias de
observacion utilizadas. Los nifios rechazados entre 8 y 12 afios, parece que
se ausentan mas a menudo y se implican en interacciones positivas con
menos frecuencia. Por el contrario, se implican més en interacciones

negativas, particularmente agresivas y polémicas.

También se ha utilizado como alternativa a la observacion en
escenarios naturales, la observacién en tareas estructuradas. La mas
conocida es la observacion del proceso de entrada o aproximacién a un
grupo de iguales (Putallaz y Gottman, 1981). Generalmente, se pide a dos
nifios que jueguen durante 10 minutos y a continuacién el nifio objeto de
la observacion entra en la habitacion. En estas situaciones, los nifios
populares identifican qué esta ocurriendo en el juego, hacen afirmaciones

relevantes y se integran en el proceso.

Una tercera categoria de medidas consiste en evaluaciones de la
conducta por los iguales. En este caso se pide a los nifios que valoren la
conducta de sus comparieros. Medidas tipicas de este tipo son el "Pupil
Evaluation Inventory" (PEI) (Pekarik, Prinz, Liebert, Weintraub y Neale,
1976) y el "Revised Class Play" (Masten, Morison y Pellegrini, 1985). En
ambos casos se pide a los nifios que listen aquellos compafieros que se

ajustan a varias descripciones de conducta.

También se han utilizado las evaluaciones de la conducta por el profesor.
Esta evaluacién tiene la ventaja de ser mas rdpida, pero entre sus
desventajas se ha sefialado la dificultad para la observacién y deteccion
del profesor de algunas conductas tales como el retraimiento (Rubin et al.,
1990). La conducta agresiva resulta mas facil de detectar para el profesor,

asi como problemas conductuales graves (French y Waas, 1985).

En general, los informes de los profesores tienen una correlacion
moderada con los informes de los iguales. Algunas medidas especificas
que pueden utilizarse para obtener informaciéon de la percepcion del
profesor son el "Teacher's Report Form" de la "Achenbach Child Behavior
Checklist" (Achenbach y Edelbrock, 1983), el "Pupil Evaluation Inventory"
(Pekarik et al., 1976) y la "Teacher Skill Checklist" (McGinnis, Goldstein,
Spratkin y Gershaw, 1984).
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Finalmente, se han utilizado también informes de los padres. Aunque
en principio no parecen demasiado ttiles para informar de la conducta de
los nifios con sus iguales en el medio escolar, pueden aportar informacién
atil acerca de las relaciones de los nifios con otros iguales en el vecindario,

incluyendo informacién sobre si tienen o no amigos (Malik y Furman,
1993).
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3.4. INTERACCION PROFESOR-ALUMNO

En los procesos de interaccion en el aula, hemos diferenciado entre
aquellos que se producen entre alumnos y los que surgen entre profesor y
alumno. Hasta ahora, hemos analizado basicamente la interaccion entre
alumnos y en este apartado nos centraremos en la interaccién profesor-
alumno. No obstante, cabe sefialar que ambos tipos de interaccién no son
independientes, existiendo una intima relaciéon entre ambos. Asi el
profesor incide, a través de la organizacion del aula, el clima que crea y la
estructura de trabajo que determina, en las relaciones entre alumnos,
potenciando o debilitando el surgimiento de relaciones entre ellos (Garcia,
1989). Su influencia puede ser también directa, a través de las actitudes y
expectativas que expresa hacia alumnos concretos. El profesor constituye
un "otro significativo" para el nifio y, en consecuencia, el "feedback" que de
él recibe influye de manera significativa en su autoestima, en su
rendimiento y posiblemente también en su relaciones sociales con el resto
de compaferos (Hargreaves, 1978; Aragonés, 1989a; Garcia, 1989;
Machargo, 1991).

Tal y como hemos comentado anteriormente, la interaccién entre
profesor y alumno ha recibido mayor atencién desde los ambitos
educativos que la interaccion entre iguales. En concreto, la figura del
profesor es la que ha suscitado mayor nimero de estudios, como
consecuencia de su posiciéon de mayor poder en la interacciéon (Aragonés,
1989b). El mayor poder del profesor en la interaccién deriva de su estatus
de adulto, de la autoridad derivada de su rol y de sus mayores
conocimientos (Hargreaves, 1978). La mayoria de las investigaciones se
han centrado en analizar las conductas del profesor que producian un
mejor rendimiento académico en los alumnos. Asimismo, se han analizado
las actitudes, expectativas y métodos empleados por el profesor y su
impacto en el rendimiento académico y en el desarrollo personal y social

de los alumnos (Garcia, 1989).

Un aspecto menos analizado empiricamente, pero si sugerido con
frecuencia, es el efecto de la autoestima del profesor en el autoconcepto

del alumno (Machargo, 1991). Aspy y Buhler (1975) constataron un mayor
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progreso académico en aquellos alumnos cuyos profesores tenian una
autoconcepto mas positivo. El autoconcepto del profesor condiciona el
modelo de trabajo escolar empleado con los alumnos y el tipo de
ensefianza que prefiere impartir. Asi, los estudios sugieren que los
profesores con un autoconcepto positivo prefieren un medio escolar
caracterizado por el pensamiento divergente y creativo y se caracterizan
por una mayor comunicacién profesor-alumno y por un mayor apoyo
individual (Burns, 1982).

3.4.1. ACTITUDES, CONDUCTAS, ROLES Y "EFICACIA" DEL
PROFESOR

En el estudio de las relaciones profesor-alumno, el aspecto relativo al
rendimiento escolar ha predominado en las investigaciones. Una
consecuencia de este énfasis lo constituyen las numerosas investigaciones
que se centran en determinar el tipo de actitudes y de conductas del
profesor, que favorecen el rendimiento académico de sus alumnos. En
estas investigaciones, el rendimiento académico logrado por los alumnos
se considera indicador de la "eficacia" docente del profesor (Garcia, 1989).
Asi, se ha considerado un profesor eficaz como aquel que consigue un alto
nivel de aprendizaje de contenidos en sus alumnos, es decir, es hébil en el
desempefio de sus dos subroles bésicos, el de instructor y el de persona
encargada de mantener la disciplina en el aula (Hargreaves, 1978;
Machargo, 1991). No obstante, las actitudes y conductas que el profesor
desarrolla en el aula también contribuyen a la creacion del clima escolar.
En este sentido una actitud positiva hacia sus alumnos, aceptandolos y
respetandolos, facilitando ayuda y apoyo e inspirando confianza,
contribuye a la creacién en el aula de un clima de aceptacion, calidez y
respeto que favorecerd la aceptaciéon del alumno de si mismo y de sus
compaferos (Burns, 1982). De hecho, esta actitud de aceptaciéon es
considerada en muchos programas de intervencién como elemento
fundamental para la potenciacion de la autoestima, y tan esencial para el
éxito de la intervencion como las actividades mismas propuestas
(Machargo, 1996; 1997). La actitud con mayor frecuencia recomendada
para un mejor desarrollo personal y social de los alumnos, es similar a los
principios rogerianos de afecto, aceptaciéon y autenticidad (Hargreaves,

1978; Burns, 1982). Sin embargo, estas actitudes requieren una aceptacion
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personal del propio profesor y una formacién especifica en este sentido
(Machargo, 1991).

En cuanto a las conductas desarrolladas por el profesor en el aula,
éstas derivan basicamente del desempefio de su rol. Las definiciones del
rol de profesor han sido numerosas. Entre las definiciones maés sencillas,
encontramos la de Getzels y Thelen (1980), quienes consideran que se trata
de la conducta esperada de una persona cuya posicion es la de ensefiar. En
otras definiciones mas complejas como la de Biddle (1979), se detalla el
caracter contractual de la profesion, el objetivo de la misma, el lugar
donde se desempenia, el contenido de la instruccién y las tareas a realizar.
El profesor ocupa en el aula una posicién de lider ante sus alumnos -lider
de tarea y lider socioemocional- (Aragonés, 1989b) y al mismo tiempo su
rol engloba también el establecimiento de la comunicacion entre el sistema
escolar y otros sistemas sociales como la familia y la comunidad
(Aragonés, 1989b). Se trata pues de un rol complejo, cuya definiciéon
conlleva ademas la alusion a roles asociados como el de alumno, director,

inspector o compafieros de profesion.

Por otro lado, el rol no es percibido del mismo modo por todos los
participantes en el contexto escolar. Asi, desde la perspectiva del alumno,
los estudiantes de primaria sittan la ensefianza como rasgo mas
caracteristico, mientras que los alumnos de secundaria subrayan el
establecimiento de la disciplina del aula como elemento mas definitorio
del rol de profesor (Musgrove y Taylor, 1980). Desde el enfoque docente,
se han estudiado los cambios que se producen en la percepcion de su rol
por el profesor a lo largo del periodo de formacién (Morrison y Mclntyre,
1980, Finlayson y Cohen, 1980). Asimismo, se ha analizado este aspecto al
finalizar su periodo de formaciéon e incorporarse al ejercicio de la
profesiéon, momento en el cual se produce una disminucién del nivel de
motivacion, aumento de la frustraciéon, de la impulsividad y de la
tendencia a la censura, atribuibles principalmente al contraste que existe
entre la formacion tedrica y la préctica real de la docencia (Rebolloso,
1987). En cuanto a las caracteristicas definitorias del rol, existe un mayor
consenso entre profesores y autoridades académicas, que entre los
profesores y los padres de los alumnos (Biddle, Rosencranz y Rankin,
1961). Desde la comunidad, el rol de profesor es percibido con un caracter

de servicio publico y se espera que las personas que desempefian esta
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tarea sacrifiquen sus intereses personales por el bien de la comunidad
(Garcia, 1989).

Dentro de los distintos roles a desempefar por el profesor en el aula,
dos subroles resultan basicos: el de instructor y el de mantenedor de la
disciplina (Hargreaves, 1978; Machargo, 1991). En su rol de instructor, el
profesor define unos objetivos de instruccién y un modo de alcanzarlos, es
decir, decide el contenido del curriculum y el método de ensefianza. La
tarea del profesor en el segundo rol consiste en la fijacién y mantenimiento
de disciplina y orden en la clase, en la creaciéon de unas reglas de conducta,
en la organizacion de agrupamientos de alumnos, en la distribuciéon de
equipos y horarios y en la fijacién de los medios para el mantenimiento de
las reglas. Varias de las reglas que rigen la vida escolar definen la manera
en que se espera que el alumno trate y responda al profesor, asi como la

forma en que los alumnos deben tratarse entre si (Hargreaves, 1978).

En el desempefio de su rol docente pueden surgir algunos conflictos.
Segtin Beltran y cols. (1987) la ambigiiedad del rol seria uno de los
conflictos mas frecuentes y de él se derivarian también los mayores
problemas. Una mayor claridad en los objetivos del rol de docente y en los
objetivos de los roles asociados, podria evitar un considerable nimero de
tensiones y enfrentamientos y aumentaria la eficacia del profesor y de los

planes de reforma educativa (Rebolloso, 1987).

Otro importante problema, manifestado con frecuencia por los
profesores, son las conductas disruptivas de algunos alumnos en el aula -
problemas de indisciplina- (Veiga, 1995). Estos comportamientos
disruptivos incluyen el no cumplimiento de las reglas escolares, la falta de
atencion a las explicaciones del profesor y las agresiones entre compafieros
(Lawrence et al., 1984). Este tipo de comportamiento dificulta en gran
medida la labor docente del profesor, obligandole a resaltar su rol de
mantenedor de la disciplina frente al de instructor. Por otra parte, este tipo
de conductas afecta negativamente al propio nifio en varias formas. En
primer lugar, dificulta la propia realizaciéon de las tareas escolares. En
segundo lugar, son un elemento fundamental en la formacién de las
expectativas del profesor, que genera expectativas menos favorables hacia

los nifios que desarrollan estos comportamientos (Veiga, 1995).
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3.4.2. LAS EXPECTATIVAS DEL PROFESOR

El estudio de las expectativas del profesor y su efecto en sus alumnos
constituye uno de los temas que mayor interés ha suscitado en las
investigaciones sobre la interaccién profesor-alumno. Las expectativas
forman parte de nuestra interacciéon habitual con las personas de nuestro
entorno. Estas expectativas acerca del comportamiento de los demas nos
ayudan a hacer mas predecible nuestro mundo al anticipar las conductas
de los otros y poder ajustar asi también nuestras conductas (Rogers, 1982).
Las expectativas son creencias generalizadas acerca de las personas o
grupos sociales (Ros, 1989). En el contexto escolar, los profesores tienen
expectativas especificas para cada uno de sus alumnos, aunque en muchas
ocasiones éstas sean inconscientes. Se trata de inferencias que los
profesores hacen del rendimiento presente y futuro, y de la conducta en

general, de sus alumnos (Garcia, 1991).

La investigacién mas conocida sobre el efecto de las expectativas es
la de Rosenthal y Jacobson (1968/1980). Estos autores partieron de la
hipétesis de que las personas con frecuencia se comportan tal y como se
espera que lo hagan. En este sentido, cuando esperamos encontrar a una
persona agradable, nuestra manera de tratarle desde un principio, puede
de hecho volverla mas agradable. El objetivo del experimento de estos
autores era verificar la hipétesis de que en una clase determinada, aquellos
nifios de los que el profesor espera un mayor desarrollo intelectual,
mostraran realmente tal desarrollo. Para probar esta hipotesis aplicaron a
los alumnos de una escuela primaria, un test de inteligencia. A los
profesores se les comunicé que se trataba de un nuevo test que permitia
predecir aquellos nifios que en los proximos meses iban a experimentar un
sorprendente progreso académico. Rosenthal eligi¢ al azar un veinte por
ciento de alumnos y comunicé a los profesores que éstos eran los nifios
que el test habia detectado como nifios que iban a manifestar un
importante avance intelectual. Un afio después, éstos nifios efectivamente
habian mejorado en las pruebas de inteligencia. Rosenthal explic6 este
resultado en funcién del trato diferencial del profesor hacia estos alumnos
de los que esperaba un importante progreso intelectual. El profesor, al
aceptar la prediccion, alteraba su comportamiento con los alumnos
citados, concediéndoles un trato especial y diferenciado. El alumno,
respondia entonces al trato especial mostrando un progreso en su

ejecuciéon académica, y asi se cumplia la profecia. Aunque la explicacion
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del trato diferencial supone una inferencia, segin Rosenthal el elemento
fundamental que diferenciaria a este grupo de alumnos de sus

compafieros seria la calidad de la interaccién profesor-alumno.

No obstante, en el estudio de Rosenthal y Jacobson el efecto de las
expectativas fue mayor en los nifios mas pequefios. Los autores dan varias
explicaciones a este resultado: (1) los nifios mdés pequefios son
generalmente considerados como mas maleables, menos estables y mas
dispuestos al cambio; (2) los alumnos mas pequefios de una escuela tienen
una reputacién menos establecida y, por lo tanto, llega a ser mas facil que
el profesor crea lo que se le dice sobre un nifio pequefio que puede
mostrar un gran progreso intelectual, mientras que seria mas reacio a
creerlo de un nifio mas mayor con una reputacién contraria mas
fuertemente establecida; (3) los propios profesores consideran mas
maleables y susceptibles de cambios a los nifios més pequefios; (4) los
nifios mds pequefios pueden verse mas afectados por las expectativas que
les comunican sus profesores; (5) puede deberse a "errores" muestrales -los
nifios mas pequeiios podrian diferir de los de cursos superiores-; y, (6)
puede deberse a un "error" muestral no en estos nifios mas pequenos sino

en sus profesores.

A partir de este trabajo pionero, en las siguientes décadas surgieron
gran cantidad de estudios destinados a probar el efecto de las expectativas
(Ros, 1989). El titulo del libro de Rosenthal y Jacobson (1968/1980),
Pygmalion in classroom, reflejaba la consideracién que los autores tenian de
la figura del profesor como un posible Pygmalion positivo con sus
alumnos, el cual mediante lo que decia, como y cudndo lo decia, por la
expresion de su rostro y otros gestos corporales podia haber comunicado a
los nifios del grupo experimental que esperaba de ellos un mejor
rendimiento intelectual. Esa comunicacion junto con sus posibles cambios
en las técnicas pedagogicas podian haber contribuido al aprendizaje del
nifio modificando su autoconcepto, su expectativas sobre su propia
conducta y su motivacion, asi como sus aptitudes y estilo cognitivo. El
impacto de este libro se constata también en el hecho de que el efecto de
las expectativas del profesor en la conducta de sus alumnos sea también

conocido como "efecto Pygmalion" o "efecto Rosenthal".

Por otra parte, tampoco tardaron en surgir las criticas, que se

centraron en la ambigiiedad del efecto, las limitaciones metodolégicas de
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su estudio y las consecuencias sociales de su divulgacién (Elashoff y Snow,
1971). Las investigaciones posteriores con la finalidad de comprobar el
efecto de las expectativas del profesor, constataron que efectivamente los
profesores tienen expectativas de sus alumnos y que no tratan a todos por
igual (Machargo, 1991). No obstante, y a pesar del acuerdo con respecto a
la existencia del fenémeno, parece que las expectativas no se cumplen de
una forma tan automadtica y con el grado de generalidad que se supuso
inicialmente (Garcia, 1989; Diaz-Aguado, 1994). Segtin Hargreaves (1978)
la profecia de autorrealizacion es mdés probable que se cumpla si el
profesor mantiene un concepto inestable de la capacidad del alumno -o un
concepto estable de acuerdo con la prediccion del experimentador-, el
alumno mantiene un concepto inestable de su propia capacidad -o un
concepto estable de acuerdo con el concepto que sobre ese alumno
mantiene el profesor- y el alumno percibe al profesor como "otro
significativo". Esta explicacion de Hargreaves (1978) resulta ttil en el caso
de una situacion experimental en la cual se intenta generar unas
expectativas en el profesor. Sin embargo, en la practica cotidiana, el
profesor genera sus propias expectativas de sus alumnos sobre la base de
la experiencia de la clase. Asi pues debemos considerar, ademas del
andlisis del proceso por medio del cual se comunican las expectativas, el

proceso de formacion de las mismas (Garcia, 1991).

Formacion de las expectativas

Al incorporarse a una clase nueva, es frecuente que el profesor
disponga de cierta informacién previa respecto de la clase en general y de
algunos alumnos en particular. Las dos fuentes principales de esta
informacion son los expedientes académicos de afios anteriores, que puede
revisar previamente al comienzo del curso, y la informacién de tipo
informal que le aportan sus compafieros. Segin Hargreaves (1978), la
percepcion del alumno por parte del profesor, pasa de una primera fase de
formacion de impresiones hasta una fase final de impresiones y
expectativas plenamente formadas. Considerando la posible informaciéon
previa disponible para el profesor y las primeras impresiones de sus
alumnos, el proceso atraviesa seis fases consecutivas (Hargreaves, 1978;
Ros, 1989): (1) fase de adecuacioén a los estereotipos; (2) construccion de

tipos de categorias de alumnos; (3) comparaciones entre alumnos dentro
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de una misma categoria; (4) desarrollo del concepto de "alumno ideal"; (5)
tipificacion de los alumnos; y, (6) impresiones y expectativas plenamente
formadas. En este modelo, al igual que Meyer (1985), se considera que las
expectativas del profesor se forman en funcién de la posicion relativa de
cada alumno. Generalmente, el profesor utiliza para establecer esa
posicién relativa la comparaciéon con los mejores alumnos, aunque
también puede tomar como punto de referencia la media de esa clase o
una hipotética media, construida por él a lo largo de su experiencia
docente (Meyer, 1985).

En el establecimiento de las distintas categorias de alumnos, el
profesor considera, segin Hargreaves (1978), tres dimensiones: la
personalidad del alumno -simpatico, amable, obediente-, su identidad
social -sexo, status socioeconémico, raza-, y su competencia o habilidades
académicas -buen o mal estudiante-. En relacion con este aspecto, Dusek y
Joseph (1985) realizaron un metaanalisis con el fin de determinar qué
factores son los que mas influyen en la formacién de las expectativas del
profesor. Los resultados mostraron que el profesor tenia en cuenta cierta
informacién previa sobre el alumno, el atractivo fisico -sobre todo en las
primeras interacciones-, el sexo, la clase social y la conducta del alumno.
Esta tltima caracteristica, la conducta del alumno, parece especialmente
decisiva en la formacion de las expectativas del profesor. Los profesores
suelen identificar como alumnos incapaces de aprender, aquellos a
quienes ellos se ven incapaces de ensefar -generalmente, los alumnos que

desarrollan conductas disruptivas en el aula- (Diaz-Aguado, 1994).

Por otra parte, ademas de los factores considerados, cabe sefalar que
el profesor no es siempre objetivo en la percepcién de los alumnos
existiendo una percepcion selectiva, determinada por (Mehan, 1982; Ros,
1989; Garcia, 1991):

1) Las caracteristicas del propio perceptor -el profesor-: incluyéndose
aqui caracteristicas tales como la tendencia a subrayar las diferencias entre
alumnos; la forma de elaborar los juicios y de tomar las decisiones; la
concepcién de la asignatura; su grado de complejidad cognoscitiva; el
lugar donde desempefia su trabajo; el uso de la informacién sobre la
capacidad de aprendizaje de los sujetos segtin el sexo; su consideracion
respecto de los intereses o motivos que rigen la ensefianza; la creencia en

la propia eficacia; el modo de interpretar pequefias muestras de conducta;
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la predisposicion a observar signos de éxito o de fracaso; y, la habilidad

para controlar la conducta del alumno.

2) El contexto de la interacciéon: este factor permite explicar las
diferencias intraprofesores o el por qué no siempre se confiere a los datos,
la misma significacién. Esta dimension incluye aspectos tales como la
complejidad, ambigtiedad y rapidez con que se produzca la informacién o
ciertas variables relativas al aula - su amplitud, el agrupamiento de

alumnos o la estructuraciéon de la ensefianza-.

Comunicacién y efecto de las expectativas

Segan Rosenthal y Jacobson (1968/1980), los profesores
comunicaban sus expectativas a los alumnos a través de un trato
diferencial que se concretaba en un forma de dirigirse a ellos mas
agradable, amistosa y entusiasta cuando tenfan expectativas favorables,
probablemente observandolos con mayor atencién, dandoles mas
oportunidades y tiempo para que mostraran sus capacidades y alentando
de este modo un estilo cognitivo mas reflexivo. Las investigaciones
posteriores han sefialado que las expectativas se comunican con mayor
frecuencia de un modo indirecto y por una doble via, verbal y gestual
(Machargo, 1991).

En cuanto a la comunicacién verbal de las expectativas, ésta puede
apreciarse en la frecuencia y calidad de los contactos verbales entre
profesor y alumno (Machargo, 1991; Diaz-Aguado, 1994). Asi el profesor
se dirige mds a unos alumnos que a otros, preguntando y permitiendo
mayor numero de intervenciones a aquellos de los que tiene unas
expectativas favorables. Los alumnos con un peor rendimiento, reciben
menos elogios y mads criticas mientras que a aquellos con un buen
rendimiento se les perdonan mads errores. Los alumnos de los que se
espera maés, generalmente, emiten mayor ntimero de respuestas exactas y
menor namero de respuestas incorrectas y, ademads, se les prodigan
mayores elogios cuando responden bien y menores criticas cuando
responden mal. Los profesores, preguntan con mayor frecuencia a los
nifios de los que esperan un buen rendimiento, y cuando éstos se
equivocan estan mas dispuestos a concederles una segunda oportunidad

reiterando o dando nueva forma a la pregunta, e incluso procurando
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pistas. Por el contrario, con aquellos de los que se espera poco, los
profesores se inclinan més a suministrar ellos mismos la respuesta exacta o
preguntar a otro alumno (Brophy y Good, 1970; Hargreaves, 1978; Good,
1980; Beltran, 1986; Garcia, 1989; Ros, 1989). Por otra parte, junto con la
comunicacion verbal de las expectativas, la comunicacién no verbal es
constante y se manifiesta en el tono de voz, la expresion del rostro, los
gestos, la proximidad y ubicacion espacial y el tiempo que se dedica a
cada alumno (Machargo, 1991)

Ademas de la consideracion de los canales a través de los cuales las
expectativas se comunican, se han planteado algunos modelos que
recogen las fases a través de las cuales las expectativas llegan a convertirse

en profecias cumplidas (Rebolloso, 1987).

En el modelo de Brophy y Good (1974, 1986) se plantean cinco fases:
(1) expectativa diferencial del profesor hacia sus alumnos; (2) conducta
diferencial del profesor en consonancia con sus diferentes expectativas; (3)
incidencia de la conducta diferencial en el autoconcepto, nivel de
aspiracion y motivacion del alumno; (4) repercusiones a nivel de
rendimiento; y, (5) fuerte asociaciéon entre conducta y rendimiento del
alumno y expectativas del profesor, las cuales al ser confirmadas se

reafirman constituyéndose en un circulo vicioso.

También, se ha aludido a otros modelos tedricos, como el modelo de
atribucion causal de Weiner (1976) o la percepcion de control del profesor
(Cooper, 1979) para explicar el proceso por medio del cual las expectativas
se terminan convirtiendo en realidades, atin no siéndolo inicialmente. En
relaciéon con este punto, el Interaccionismo Simbélico nos ofrece un
excelente referente tedrico para explicar el mecanismo a través del cual las
expectativas ejercen su influencia. Desde este acercamiento tedrico, se
plantea el desarrollo del autoconcepto a partir de la interaccién con
personas significativas de nuestro entorno, especificamente a partir de la
informacién que de nosotros nos aportan estas personas significativas. Asi,
si el profesor es un "otro significativo" para el alumno, y éste llega a
percibir a través del trato diferencial las expectativas que acerca de €l tiene
el profesor interiorizard este concepto de si mismo con las consiguientes
repercusiones a nivel de rendimiento (Berger y Luckman, 1966; Ros, 1989).

No obstante, este efecto requiere como condicién que el alumno considere
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al profesor como "otro significativo", siendo éste un factor mediacional en

el efecto de las expectativas (Hargreaves, 1978).

En consecuencia, para que las expectativas del profesor ejerzan su
efecto en el comportamiento del alumno, éste debe percibir correctamente
las expectativas que el profesor tiene de él y tiene que valorar altamente la
opiniéon de este profesor (Ros, 1989). Ademas, el efecto es mayor en
alumnos més pequefos y en aquellos que no tienen claramente establecido
un concepto de si mismos en el drea de conocimiento en la cual el profesor

comunica sus expectativas (Hargreaves, 1978).

El profesor puede ser tanto un Pygmalion positivo para sus alumnos,
al comunicar que espera un buen rendimiento de ellos, como un
Pygmalion negativo al transmitir a determinados nifios que espera muy
poco de ellos. Aunque su efecto esté mediado por factores como los
apuntados previamente, la influencia del profesor en el autoconcepto del
alumno es considerable. Por tanto, un primer paso para evitar los posibles
efectos negativos de las expectativas seria el conocimiento por parte de los
profesores de que efectivamente poseen dichas expectativas diferenciales
y que, en consecuencia, su trato no es igual con todos sus alumnos.
Ademas de ser conscientes de su existencia seria aconsejable flexibilizarlas
al maximo evitando unas expectativas demasiado rigidas que llevarian a
interpretar sesgadamente cambios en la conducta de los alumnos (Garcia,
1991). Asimismo, también se ha sugerido el empleo de estrategias como la
estructuraciéon de la ensefianza de un modo mds multidimensional -no
primando tanto en la evaluacion del alumno los aspectos de rendimiento
académico- para evitar la estratificacion social de los alumnos con bajo
rendimiento académico (Rosenholtz y Rosenholtz, 1981; Simpson, 1981) y
la estructuracion de las tareas enfatizando la cooperaciéon (Tammivaara,
1982).

Beltran (1986), considera que los profesores pueden minimizar los
efectos negativos de las expectativas si: (a) se centran en ensefar el
contenido a la clase como un todo; (b) mantienen expectativas para los
individuos en base a registros de progreso actual; (c) plantean las metas en
base a los minimos aceptables; (d) acenttian el progreso continuo a través
de la comparacion con niveles de ejecucién anteriores y no en funcién de
comparaciones normativas entre individuos; (e) dan un "feedback"

informativo y no meramente evaluativo de éxito o fracaso; (f) presentan o
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reenseflan las tareas cuando los estudiantes no las comprenden; y (g)
piensan mdas en términos de estimular la mente de los estudiantes,
animédndoles a lograr todo lo que pueden en lugar de pensar en términos

de protegerles del fracaso o de las dificultades.

3.4.3. ORGANIZACION DIDACTICA, AGRUPACION DE LOS
ALUMNOS Y ESTILO DOCENTE

Aunque un profesor no desarrolle siempre exactamente del mismo
modo sus clases, ciertas caracteristicas muestran un grado de consistencia
tal, que se puede hablar de un estilo docente (Hargreaves, 1978). El estilo
docente refleja ciertas pautas de conducta habituales en el profesor a la
hora de plantear el desarrollo de sus clases. Estas pautas, a diferencia de
las expectativas que son especificas para cada uno de sus alumnos, son
generales para todos sus alumnos (Garcia, 1989). Los distintos estilos
docentes que utiliza el profesor en la ensefianza se reflejan en sus actitudes
hacia los alumnos y en la organizaciéon didactica que plantea. Asi, en lo
que a estilos docentes se refiere, encontramos estilos mas directivos y
estilos mas democraticos. A nivel de organizacion didéctica habitualmente
se distingue entre organizacién tradicional y organizacién "abierta" o
progresista (Garcia, 1989; Machargo, 1991; Erwin, 1993).

La organizacién tradicional, se caracteriza por un mayor grado de
estructuracion, tanto a nivel de tarea como de relaciones (Erwin, 1993). En
estas aulas se exige a todos los alumnos la misma materia y se trabaja al
mismo ritmo con un tnico método. El elemento principal, a partir del cual
el alumno recibe "feedback" del profesor es su rendimiento y, en
consecuencia, éste serd el elemento fundamental en base al cual establecera
su autoconcepto académico. Por el contrario, las aulas con una
organizaciéon '"abierta" se encuentran mucho menos estructuradas,
permitiendo al nifio un mayor grado de autodeterminacién y exploracion
(Erwin, 1993). Se tienen mas en cuenta las caracteristicas singulares de los
alumnos, se les exige segiin sus posibilidades y se les evaltia en funcién de
su trabajo personal. Las relaciones profesor-alumno son directas y se
fomenta la cooperacion, la motivaciéon intrinseca y las relaciones
(Machargo, 1991). Con frecuencia se busca un aprendizaje activo del nifio

a través de la experimentaciéon e interactuando con sus compafieros
(Schwartz y Pollishuke, 1995).
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Sin embargo, y a pesar de la frecuente dicotomizacion, en la préctica
cotidiana la separacion entre profesores que utilizan una organizaciéon
tradicional y una organizacion "abierta" no seria, segan Bennet (1976), tan
dréstica. Este autor sefiala que los estilos puros serian escasos y que, por el
contrario, seria mucho mads habitual encontrar estilos mixtos aunque
pudieran éstos situarse mds cercanos a uno de los dos polos (Bennet,
1976). Asimismo, también se ha sefialado que el desarrollo efectivo de un
aula utilizando una organizacién "abierta" requiere de mayor esfuerzo,
creatividad, imaginacién y formacién previa por parte del profesor que

una clase tradicional (Garcia, 1989).

El tipo de organizacion didéctica planteada por el profesor ejerce una
notable influencia en la mayor o menor posibilidad de interaccién entre
los alumnos y en el tipo de agrupamiento predominante (Field, 1981). En
una organizacion "abierta" es mas habitual un agrupamiento heterogéneo
y el empleo de tareas de aprendizaje cooperativo, mientras que en una
organizacion tradicional suele ser mas habitual un agrupamiento
homogéneo en funcién del rendimiento o capacidad para el aprendizaje.
Por otra parte, la organizaciéon de la clase y el clima social son factores
interdependientes (Erwin, 1993). Asi el uso de técnicas de aprendizaje
cooperativo en la organizacion del aula, en comparacién con otros
métodos de instrucciéon mas tradicionales, se relacionan con un clima
escolar mas favorable para las relaciones sociales y una actitud mas
positiva hacia la tareas escolares por parte de los alumnos (Zahn, Kagan y
Widaman, 1986; Ovejero, 1990).

Por tanto, el tipo de organizacion didactica, afecta a las relaciones
sociales y amistades que el nifio desarrolla en el aula. En este sentido,
Hallinan (1979) comparé las elecciones de amistad de nifios de 4° a 8°
curso en clases tradicionales y clases "abiertas". Las primeras se
caracterizan como clases en las cuales la interacciéon entre iguales es
minima y los estudiantes son a menudo asignados a grupos de instruccién
por el profesor. En las clases "abiertas", los nifios pueden elegir donde
sentarse, su grupo y existe mayor libertad para la interacciéon entre
iguales. Los resultados mostraron que en las clases tradicionales habia mas
nominaciones de '"mejor amigo". Estas clases tradicionales se
caracterizaban también por la existencia de mds nifios situados en
posiciones sociométricas extremas -mayor nimero de nifios populares y

de nifios rechazados-. Por otra parte, en las clases "abiertas" las redes de
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amigos eran generalmente mas integradas y habia menos elecciones
unilaterales. Hallinan (1979) concluye que el impacto de las variables
relacionadas con la organizacion de la clase parece ser mayor en las
amistades débiles que en las fuertes, siendo éstas ultimas menos afectadas

por el tipo de organizacion de la clase.

Ademas de la organizacion de la clase otros factores del ambiente
fisico y social del aula -caracteristicas arquitectonicas, equipamientos,
perfiles demograficos de los alumnos, organizacion de actividades no
académicas- influyen en las amistades que los nifios desarrollan con sus
compafieros de clase (Epstein, 1989; Smith e Inder, 1990). Recientemente,
Neckerman (1996) constat6 el efecto que ejerce la estabilidad en el
ambiente social de la clase en la estabilidad de los grupos sociales. Asi, el
cambio de asignacion de un aula a otra puede llevar a la disolucién de
amistades. Aunque Neckerman (1996) sefiala que la disoluciéon de
amistades no tiene porque ser negativa, si puede serlo para aquellos nifios
con dificultades en hacer amigos. Estos estudios estdn centrados en la
influencia que los factores contextuales ejercen en las relaciones sociales y
resaltan la importancia de estudiar a los individuos y sus relaciones dentro

del contexto social (Bronfenbrenner, 1979; Magnusson, 1988).

Clima social del aula

La organizacion didactica planteada por el profesor, su actitud hacia
los alumnos y las interacciones establecidas entre ellos, determinan el
clima social que predomina en la clase. El clima organizacional esta
constituido por el ambiente percibido e interpretado por los miembros que
la integran y, a su vez, ejerce una importante influencia en los
comportamientos desarrollados por los sujetos en ese contexto (Martinez,
1988). Al analizar el clima social, debemos considerar no sélo las
caracteristicas ambientales reales sino también, y de forma fundamental, la
percepcion que tienen los individuos del contexto (Peir6, 1986). El clima
del aula supone la referencia a las percepciones subjetivas y a un sistema
de significados compartidos respecto de una situacién concreta. Se trata de
la percepcion compartida de los sujetos respecto de las caracteristicas del
contexto (Trickett et al., 1993).
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Dentro del estudio del clima del aula, se ha planteado la importancia
que éste tiene en el desarrollo afectivo, intelectual y social del sujeto. Asi,
resultan mas favorecedores los climas céalidos, acogedores y no
amenazantes (Schwartz y Pollishuke, 1995). Ademas de esta consideracion
mas genérica también existen clasificaciones de las dimensiones que
integran el clima escolar. Estas clasificaciones facilitan, asimismo, la tarea
de medicioén del clima social percibido por los sujetos, con la finalidad
posterior de un mejor conocimiento acerca de sus relaciones con otras
variables y su influencia en el comportamiento de los sujetos. En este
sentido, Payne y Pugh (1976) consideran 5 dimensiones del clima del aula:
(1) dimensién de autonomia individual -capacidad que se da al sujeto para
organizar de forma responsable su propio trabajo-; (2) dimensiéon de
estructura de tarea -que incluye el tipo de supervision establecida, el
grado en que se establecen objetivos, estrategias y métodos, el tipo de
direcciéon ejercido en el trabajo y la flexibilidad de las tareas-; (3)
dimensién de orientacion hacia la recompensa y el logro -satisfaccion del
logro y orientacion de las actividades hacia la recompensa-; (4) dimension
de apoyo y consideracion -consideracion personal y apoyo a los alumnos,
clima de relaciones-; y (5) dimensién de desarrollo personal -

autorrealizacion-.

Entre los autores mdas conocidos en el estudio del clima social se
encuentra Rudolph Moos (1974, 1975, 1976, 1979, 1987), cuyas escalas
"ecologicas" representan un notable esfuerzo por conceptualizar y medir
micro-contextos a partir de las funciones que estos contextos -familias,
hospitales, escuelas, residencias de la tercera edad, etc- tienen para sus
habitantes y de las interacciones alli desarrolladas (Sdnchez, 1991). Moos
mide la percepcion de un escenario particular a partir de las personas que
viven, estudian o trabajan en él (Orford, 1992). Para la evaluacién de los
contextos humanos, Moos identific6 seis tipos de dimensiones relevantes:
las dimensiones ecolégicas tales como la arquitectura y sus relaciones con
la conducta humana, los escenarios conductuales, las caracteristicas
organizacionales, las caracteristicas dominantes de los habitantes del
entorno, el clima organizacional y los patrones de refuerzo
comportamental (Sanchez, 1991). Dentro del clima organizacional, se
incluyen los elementos de apoyo y de relacion mutua y las posibilidades
de crecimiento personal. Para la medicion del clima organizacional, Moos
elaboré varias escalas que permiten evaluar escenarios educativos, de

rehabilitacién, de trabajo y residencias para personas mayores. Todas sus
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escalas constan de 9 6 10 dimensiones, que se agrupan en 3 grandes
dimensiones de clima social: relaciones, mantenimiento o cambio del

sistema y desarrollo personal.

El primer cuestionario que Moos desarrollé fue el WAS -Ward
Atmosphere Scale- disefiado para evaluar las percepciones de pacientes y
personal en salas psiquidtricas (Orford, 1992). Posteriormente, elabor¢6 el
resto de escalas, que han sido adaptadas al castellano por Ferndndez
Ballesteros (1983, 1985, 1987). Su escala para la medicion del clima escolar -
CES- ha sido utilizada como instrumento de evaluacién en la presente
investigacion y sus caracteristicas concretas seran detalladas con
posterioridad. A partir de esta escala de clima escolar, Trickett y cols.
(1993) han realizado una adaptacion de la misma que permite su

utilizacion en clases de educacion especial.

La percepciéon del clima escolar afecta a la conducta de los sujetos
situados en ese contexto. Dentro de los estudios en el ambito educativo, el
clima social percibido se ha relacionado con el aprendizaje de los
estudiantes (Frasier y Fisher, 1982), con el absentismo (Moos y Moos, 1978)
y con las actitudes de los alumnos hacia la escuela y su rendimiento

académico (Ovejero, 1990).

Aprendizaje cooperativo

Entre los elementos que el profesor define al plantear la organizacién
didéactica del aula, se encuentra la estructuracién de los medios a través de
los cuales obtener los resultados académicos deseados (Garcia, 1989). En
este sentido, el profesor puede controlar como serdn las interacciones
entre alumnos en relacién con los objetivos de aprendizaje. Hay tres
formas fundamentales en las cuales el profesor puede estructurar la
interaccion entre alumnos (Aragonés, 1989a; Garcia, 1989; Ovejero, 1990;
Putnam, 1993):

1) Situacion Individualista: en esta situacién, los objetivos de un
alumno no estdn relacionados con los del resto de compafieros. Por lo
tanto, este tipo de estructura no facilita la interacciéon de ningtn tipo.
Puesto que la consecucién de un alumno de su objetivo no influye en

ningtn sentido en la consecuciéon del resto de compafieros/as de sus

139



140 TESIS DOCTORAL MARIA JESUS CAVA

objetivos, cada alumno buscaréd su propio beneficio sin tener en cuenta a

los otros.

2) Situacion Competitiva: tiene lugar cuando los objetivos de los
individuos estdn vinculados de tal forma que un alumno sélo puede
obtener sus objetivos a costa de los otros alumnos dentro del mismo
grupo. Este hecho supone una relaciéon negativa entre los éxitos de cada
uno. Asi, un alumno sélo podra alcanzar su objetivo si no lo alcanzan el

resto de compafieros.

3) Situacion Cooperativa: los objetivos académicos a alcanzar por los
alumnos/as estan entrelazados de tal forma que cada uno de ellos s6lo
puede alcanzar su objetivo si todos los demas lo alcanzan. Por tanto, existe
un relacién positiva entre los éxitos de los alumnos que constituyen un

mismo grupo.

La primera de las situaciones planteadas, la individualista, no
fomenta ningtn tipo de relacién entre los estudiantes, mientras que las
otras dos tienen efectos muy distintos en los alumnos. En las situaciones
cooperativas, los alumnos se sienten mds aceptados y apreciados, se
genera un clima de confianza, las ideas y los sentimientos son expresados
con mayor facilidad y el intercambio de informacién resulta mas eficaz.
Ademadas, en estas situaciones la motivacion de los alumnos es
fundamentalmente intrinseca, decrece el miedo al fracaso académico,
mejora el rendimiento académico y se incrementa la autoestima y la
habilidad de tomar la perspectiva del otro (Johnson, 1980; Aragonés,
1989a; Garcia, 1989). Sin embargo, para que estos efectos positivos se
produzcan deben cumplirse ciertos requisitos. Las técnicas de aprendizaje
cooperativo son complejas, y no equivalen simplemente a colocar a los
alumnos en grupo para que trabajen juntos (Johnson y Johnson, 1990;
Ovejero, 1990).

Por otra parte, las situaciones individualistas y competitivas han sido
las estructuras de aprendizaje que han predominado en la ensefianza. Este
hecho, puede deberse al predominio de la competitividad en la sociedad
actual, al desconocimiento o falta de formacién en las técnicas
cooperativas concretas, a la consideraciéon de las relaciones entre los
estudiantes como secundarias en el proceso de aprendizaje o a los
resultados, en ocasiones, confusos en relacion con el efecto de estas

técnicas en el rendimiento académico (Ovejero, 1990). Si bien se acepta que
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esta estructura de trabajo puede mejorar las relaciones entre comparieros,
no parece aceptarse con la misma facilidad su influencia a nivel de
desarrollo cognitivo y rendimiento. En ambos casos, la clave para que se
produzcan o no los efectos positivos del aprendizaje cooperativo, parece
estar en las condiciones de su aplicacion. Los elementos minimos que
deben plantearse para considerar un aprendizaje como realmente
cooperativo son los siguientes (Johnson y Johnson, 1990; Johnson, Johnson
y Holubec, 1990; Ovejero, 1990; Slavin, 1990; Putnam, 1993):

a) Interdependencia positiva  entre los miembros del grupo: el
cumplimiento de la meta del grupo debe depender del trabajo de todos los
miembros juntos y de la coordinacion de sus acciones. De este modo, los
estudiantes se interesan por el rendimiento de todos los miembros del
grupo y no sélo por el suyo. La interdependencia positiva puede darse a
diferentes niveles pudiendo el profesor estructurar la situacion para que
exista una interdependencia de meta, de tareas, de recursos, de

informacién o de recompensa.

b) Responsabilidad individual: cada uno de los miembros del grupo de
aprendizaje cooperativo debe realizar contribuciones individuales al
grupo. Cada miembro debe aportar o trabajar una parte significativa del
resultado final y ademas se ofrece "feedback" sobre las aportaciones de

cada sujeto al grupo.

c) Habilidades cooperativas: en el desarrollo de las tareas de
aprendizaje cooperativo los alumnos aprenden y ponen en préctica
habilidades de cooperacion -en ocasiones puede requerirse entrenamiento

previo o supervision del profesor/a-.

d) Interaccion cara a cara: los estudiantes deben interactuar

directamente unos con otros mientras trabajan.

A estas cuatro caracteristicas esenciales, en ocasiones, se afiaden
también otras caracteristicas como definitorias de este tipo de aprendizaje.
Asi, Putnam (1993) considera importante la existencia de una reflexion
posterior de los estudiantes sobre el funcionamiento del grupo y las metas
alcanzadas, asi como la creacién de grupos heterogéneos con estudiantes
de diferentes capacidades, habilidades, género, etc. En relacién con la
contribucién individual, Putnam (1993) sefiala la necesidad de que todos

los sujetos puedan contribuir en igual grado al éxito del grupo. Esto
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supondrd, en el caso de que se empleen estas técnicas con nifios con
dificultades de aprendizaje o conductuales, la creaciéon por parte de los
profesores de unos criterios individualizados para estos nifios. Ovejero
(1990) senala igualmente la recomendacion de formar grupos
heterogéneos y de ensefar directamente las habilidades sociales
requeridas para trabajar en cooperacion -tales como liderazgo, habilidades
de comunicacién, de negociacion y de resoluciéon de conflictos-. En los
grupos de aprendizaje cooperativo, a diferencia de los grupos de trabajo
tradicionales, todos los miembros comparten el liderazgo, la
responsabilidad por el aprendizaje de cada miembro es compartido por
cada uno de los demés miembros y el profesor observa los grupos, analiza

los problemas y ofrece retroalimentacion al grupo (Ovejero, 1990).

Desde que a mediados de los afios 70 resurgiera el interés por el
aprendizaje cooperativo, son numerosas las técnicas desarrolladas para su
aplicacion en el aula que cumplen los requisitos sefialados previamente
(Johnson y Johnson, 1975; Sharan y Sharan, 1976; Aronson et al., 1978). A
continuacién expondremos algunos de los investigadores y las técnicas

mas conocidas (ver Ovejero, 1990, para una revision):

Aronson y cols. (1975, 1978, 1980) han desarrollado la técnica
"JIGSAW " o técnica del rompecabezas. En esta técnica, los estudiantes son
asignados a grupos de seis miembros para trabajar un material académico
que ha sido previamente dividido en tantas secciones como miembros
tenga el grupo. Cada miembro debe estudiar y aprender su seccion.
Posteriormente, los miembros de diferentes grupos que han estudiado las
mismas secciones se retinen en "grupos de expertos" para discutir su parte
del material académico asignado. Finalmente, los estudiantes vuelven a
sus equipos y ensefian su seccién a sus compafieros. La tnica forma que
tienen todos los miembros de un equipo de conocer el resto del material
académico a estudiar es escuchar atentamente a sus compafieros. También
se puede dar a cada miembro una parte de la informaciéon necesaria para
completar un trabajo en grupo. Cada uno conoce de este modo una parte
de la informacién necesaria para completar el trabajo y todos pueden

contribuir al resultado final del grupo.

Slavin (1983, 1986, 1992) ha desarrollado varias técnicas basadas en
juegos de equipo. Estas técnicas enfatizan la utilizacién de metas grupales,

que sOlo pueden ser alcanzadas si todos los miembros de un equipo
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aprenden los materiales escolares adecuadamente. Entre las técnicas
desarrolladas por Slavin esta el S.T.A.D. -"Student Teams Achievement
Divisions"- (Slavin, 1986), en la cual se forman grupos heterogéneos de
estudiantes que deben asegurarse de que todos los miembros de su equipo
han aprendido una determinada leccién, posteriormente los alumnos son
examinados individualmente y si el rendimiento de los miembros del
equipo ha mejorado con respecto a su rendimiento previo el equipo recibe
puntos. El T.G.T. -"Team Games Tournament"- (De Vries y Edwards, 1973;
De Vries y Slavin, 1978; Slavin, 1986) es similar, pero en este caso los
examenes individuales son sustituidos por '"torneos académicos"
semanales en los que los estudiantes de cada equipo compiten con los
miembros de similares niveles de rendimiento de otros equipos. En el
T.A.L. -"Team Assisted Individuation"- (Slavin y Karweit, 1985; Slavin,
1986; Slavin, Leavey y Madden, 1986) se combina el aprendizaje
cooperativo con la instruccién individualizada. El C.I.R.C. -"Cooperative
Integrated Reading and Composition"- (Madden, Slavin y Stevens, 1986)
también esta basado en recompensas grupales en base a la calificacion
media de todos los miembros del grupo, en este caso en actividades de

lectura y redaccién.

Johnson y Johnson (1975, 1987) llevan bastantes afios trabajando y
entrenando a profesores en la técnica de "Learning Together" en la
Universidad de Minnesota. Sharan y Sharan (1976, 1987) se han centrado
en la aplicaciéon del aprendizaje cooperativo mediante la formaciéon de
pequefios grupos de investigacion -"Group Investigation"-. Se forman
grupos de dos a seis miembros que investigan, discuten y planifican
proyectos de forma cooperativa para una posterior presentaciéon en clase
del material preparado. Kagan (1990) ha desarrollado el "Numbered Heads
Together" en el cual se forman equipos cuyos miembros son numerados. A
continuacién, se plantea una pregunta a los estudiantes y cada grupo
discute la respuesta asegurdndose de que todos sus miembros
comprenden la explicacién de la respuesta. Un vez concluida esta fase, el
profesor dice un ntimero al azar y los estudiantes con ese nimero de cada

equipo responden a la pregunta.

Ademas de la amplia variedad de técnicas concretas relacionadas con
el aprendizaje cooperativo en el &mbito escolar, son también numerosos

los estudios acerca de los efectos cognitivos, afectivos y sociales en los
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alumnos. Las técnicas cooperativas, en comparacion con las competitivas e

individualistas, resultan favorecedoras de los siguientes aspectos:

1. Mejora en el nivel de autoestima (Coopersmith y Feldman, 1974;
Aronson et al, 1978; Aronson y Osherow, 1980; Garcia, 1989; Johnson y
Johnson, 1990; Slavin, 1992). Los alumnos que realizan actividades de
aprendizaje cooperativo aceptan mdas a los demas y se sienten también
maés aceptados por ellos (Slavin, 1983). La autoestima resulta potenciada a
través de la mayor integracion social en el aula, asi como por el aumento

de las posibilidades de éxito académico (Putnam, 1993).

2. Desarrollo de mayor ntimero de conductas de cooperacion y altruistas
(Johnson et al., 1976; Garcia, 1989; Slavin, 1992). En estos grupos, los nifios
desarrollan habilidades sociales, a través de la interaccién que observan y
ejecutan con sus compafieros, ademds de recibir mayor "feedback" acerca
de sus conductas sociales (Putnam, 1993). El grupo de aprendizaje
cooperativo es un excelente contexto para el desarrollo de habilidades de
liderazgo, de resoluciéon de conflictos y de comunicacion interpersonal. Al
trabajar juntos, los nifios tienen que aprender a manejar conflictos y
adquirir estrategias de soluciéon de problemas (Johnson y Johnson, 1990,
Ovejero, 1990; Slavin, 1990; Williams, 1993; Gillies y Ashman, 1995).

3. Incremento del interés por sus compafieros, facilitando asi la
integracion social (Aronson y Osherow, 1980; Garcia, 1989; Ovejero, 1990;
Slavin, 1992; Putnam, 1993). Mejoran, especialmente, las relaciones
interpersonales y la integracion de aquellos nifios con un bajo
rendimiento, con dificultades de aprendizaje y conductuales y de
diferentes culturas (Nevin, Johnson y Johnson, 1982; Johnson y Johnson,
1990; Slavin, 1990; Diaz-Aguado, 1994). Estos grupos favorecen una mayor
aceptaciéon entre iguales, unas actitudes mads favorables hacia los
compafieros, la existencia de un mayor apoyo social y una mayor
probabilidad del desarrollo de amistades entre los alumnos (Ballard et al.,
1977; Gerber y Kauffman, 1981; Johnson y Johnson, 1984; Sharan y
Shaulov, 1990; Bennett, 1991; Meyer y Henry, 1993).

4. Desarrollo de actitudes mds favorables hacia la escuela y el aprendizaje.
(Aronson y Osherow, 1980; Garcia, 1989; Sharan y Shaulov, 1990; Bennett,
1991). Ademads, de una percepciéon mas favorable del profesor como

persona facilitadora de apoyo y dispuesta a ayudar (Rebolloso, 1987).



TESIS DOCTORAL.  MARIA JESUS CAVA

5. Mejora en el ajuste personal y social (Garcia, 1989). Las estructuras
de trabajo cooperativas han sido relacionadas con la salud psicolégica
(Aragonés, 1989a; Johnson y Johnson, 1990; Ovejero, 1990). Segtun Johnson
(1980), el mero hecho de ser capaz de construir y mantener una relaciéon

cooperativa ya es una manifestacion de salud.

6. Incremento en el rendimiento académico (Aronson y Osherow, 1980;
Johnson et al., 1981; Slavin, 1990, 1992; Putnam, 1993; Diaz-Aguado, 1994).
Asi, mediante metaanadlisis, se han comprobado estas mejoras académicas
en todas las edades y en todas las areas de conocimiento en las que esté
implicada la adquisiciéon de conceptos, solucién de problemas verbales y
espaciales, categorizaciéon, retencién y memoria, ejecucién motora y
elaboraciéon de juicios (Johnson, 1980; Johnson y Johnson, 1990). La
cooperacion fomenta mayor productividad y rendimiento que la
competicién interindividual o los esfuerzos individuales y, ademas,
promueve un razonamiento de mayor calidad (Johnson y Johnson, 1990).
Ademas, este tipo de aprendizaje mostraria relacién positiva con la
motivacion intrinseca, frente a la motivacion extrinseca mas frecuente en
el aprendizaje competitivo o individualista (Ovejero, 1990). En intima
relacion con el mejor rendimiento académico se encuentra un mayor
desarrollo cognitivo, como consecuencia del aprendizaje activo
desarrollado en estos grupos, ya que en ellos los nifios escuchan mas
explicaciones y son expuestos a mayor variedad de estrategias de solucién

de problemas (Johnson y Johnson, 1990).

Para que se produzcan estos efectos, resultard fundamental el
cumplimiento de los requisitos previamente sefialados y unos profesores
realmente motivados por la técnica (Ovejero, 1990). En cuanto a los
mecanismos concretos a través de los cuales el aprendizaje cooperativo
ejerce su efecto, se ha sefialado como fundamental la interaccion entre los
alumnos y la posibilidad de alcanzar el éxito académico alumnos que
generalmente fracasan (Garcia, 1989). Segin Ovejero (1990), al trabajar
cooperativamente en pequefios grupos, los estudiantes se sienten
apoyados por sus compafieros, estan satisfechos de su pertenencia grupal
y aumentan las interacciones con sus iguales. Estas circunstancias mejoran
sus actitudes hacia la escuela, el aprendizaje, los compafieros y el profesor,
lo que a su vez redundara en una mejora en su autoestima, motivacion

escolar y rendimiento académico.
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Las técnicas de aprendizaje cooperativo presentan efectos positivos
no solo para los estudiantes con un bajo rendimiento académico, sino que
estudiantes con distintas capacidades se benefician académicamente de
participar en grupos de aprendizaje cooperativo compuestos por nifios
con diferentes capacidades (Gabbert, Johnson y Johnson, 1986). Ademas
estos efectos se producen independientemente de la capacidad y el género
de los estudiantes, es decir, todos los estudiante se benefician de la
experiencia de trabajo en grupo cooperativo, resultando minimo el efecto
de la existencia de diferencias en capacidad y en género en la composiciéon
del grupo. En todos los casos, los estudiantes llegan a ser mas responsivos

a las necesidades de los otros y les ofrecen mas ayuda (Gillies y Ashman,
1995)

Las técnicas de aprendizaje cooperativo resultan especialmente atiles
para la integracion de nifios aislados o rechazados sociométricamente, asi
como para la integracion en las aulas "normales" de aquellos nifios de
educacion especial y nifios con dificultades de conducta o de otras culturas
(Ovejero, 1990; Meyer y Henry, 1993: Diaz-Aguado, 1994). No obstante, la
inclusion de alumnos con discapacidades en grupos de aprendizaje
cooperativo requiere de algunas adaptaciones curriculares, de modo tal
que puedan también hacer aportaciones relevantes a su grupo (Nevin,
1993). Con los nifios de educacion especial, la mera proximidad fisica con
sus compafieros no ha facilitado su plena integracién, puesto que la mera
proximidad fisica no conlleva por si misma el agrado y la aceptacion
mutua (Ovejero, 1990). De hecho, los nifios de educacién especial en
escuelas 'normales" suelen ser frecuentemente rechazados por sus
compafieros, y s6lo son aceptados adecuadamente cuando existe un
ambiente cooperativo en el aula (Scranton y Rickman, 1979; Madden y
Slavin, 1983). En estas condiciones, no s6lo mejora su integraciéon como
consecuencia de una mayor aceptacion por parte de sus compafieros, sino
que también se produce una mejora sustancial en su rendimiento
académico. No obstante, la integracion efectiva de nifios de educacion
especial en aulas "normales" requiere una profunda renovaciéon en la
formacién inicial y permanente de todo el profesorado (Ovejero, 1990).
Estos nifios requieren atenciéon y ayuda especial y no siempre trabajan al
mismo ritmo ni tienen los mismos objetivos educativos y curriculares que

sus compafieros de edad (Putnam, 1993).
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En relacién con la introduccion en las escuelas de estas técnicas, Villa
y Thousand (1993) aconsejan la creacion de equipos de educacion
cooperativa. Estos equipos suponen el compromiso instruccional de dos o
mas personas en una escuela para compartir la planificacion, instruccién y
evaluaciéon de aprendizaje cooperativo para unos mismos estudiantes,
durante un periodo de tiempo. Estos equipos tienen la ventaja de ofrecer a
los alumnos una continuidad en los métodos de aprendizaje en los
distintos contenidos curriculares, permiten la coordinacién entre
profesores y podrian ser ttiles en el desarrollo de la cooperacion también
entre los propios profesores.
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ANEXO II.
INSTRUMENTOS
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ESTO NO ES UN EXAMEN.

NO TE VAMOS A EVALUAR, NI TAMPOCO
VAMOS A DAR CALIFICACIONES; NO
EXISTEN RESPUESTAS CORRECTAS NI
INCORRECTAS.

TIENES QUE SER LO MAS SINCERO/A
POSIBLE; TODA LA INFORMACION SERA
CONFIDENCIAL.

GRACIAS POR TU COLABORACION




TESIS DOCTORAL.  MARIA JESUS CAVA 199

CUESTIONARIO A.F-5

A continuacion encontraras una serie de frases. Lee cada una de ellas
cuidadosamente y contesta segun consideres que son ciertas o no en tu

caso.

Si estas muy de acuerdo con la frase pones una raya roja cerca del
99, si estas muy poco de acuerdo coloca una raya roja cerca del 1.
Tienes toda una variedad de grados intermedios para elegir.

S o e e e
1. Consigo facilmente amigos. D20 Sl ADED EL 70 el Sl
S o e e e e e e e e e e e )
2. Hago bien los trabajos escolares. 1 10 20 30 4050 60 70 80 9099
S o e e e e e e
3. Tengo miedo de algunas cosas. 1 10 20 30 4050 60 70 8O 9099
S o o e e e e B e e e e B e s =
4. Soy muy criticado/a en casa. 1 10 20 30 4050 60 70 80 9099
S o e e e
5. Me cuido fisicamente. 1 10 20 30 4050 60 70 80 9099
S o e e e e e e e e e e e )
6. Soy una persona amigable. 1 10 20 30 4050 60 70 80 9099
S o e e e e e e e 2 )

7. Mis profesores/as me consideran LU 2l B0 Al E v B ROl

un buen alumno/a

QI L1 11 | I . . - - L 1 1 11 1 l:D
8. Muchas cosas me ponen nervioso/a. 1 10 20 30 4050 60 70 8O 9099
(rl 1 11 I 1 1 11 1L 1 1 | I | 1 l:D

9. Me siento feliz en casa. U0 2 S AR B A D Bk
10. Me buscan para realizar actividades deportivas.

| N - | I . . - - L 1 1 11 1 l:D
1 10 20 30 4050 60 70 80 9099

| N - - IIIIIIIIIIIIllD
1 10 20 30 4050 60 70 80 9099

L 11 I 1 1 11 Illlllll:D
1 10 20 30 4050 60 70 80 9099

‘Illlllllllllllllllll—‘D
1 10 20 30 4050 60 70 80 9099

lIlIlIlIlIlIlIlIlIlD
1 10 20 30 4050 60 70 80 9099

| N - L 11 11 Illlllll:D
1 10 20 30 4050 60 70 80 9099

L 11 I 1 1 11 Illlllll:D
1 10 20 30 4050 60 70 80 9099

L 1 1 11 I 1 1 11 IlllllllD
1 10 20 30 4050 60 70 80 9099

!

!

11. Es dificil para mi hacer amigos.

i

12. Trabajo mucho en clase.

!

13. Me asusto con facilidad.

:

14. Mi familia esta decepcionada de mi

!

15. Me considero elegante.

;

16. Soy un chico/a alegre.

17. Mis profesores/as me estiman.

\IIIIIIIIIIIIIIIIIIIID

1 10 20 30 4050 60 70 80 9099

18. Cuando los mayores me dicen algo
me pongo muy nervioso/a
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19 Mi familia me ayudaria
en cualquier tipo de problemas

20. Me gusta como soy fisicamente.
21. Me cuesta hablar con desconocidos.
22. Soy un buen estudiante.

23. Me pongo nervioso/a
cuando me pregunta el profesor/a

24. Mis padres me dan confianza.
25. Soy bueno/a haciendo deporte.

26. Tengo muchos amigos.

{IIIIIIIIIIIIIIIII

= )

1 10 20 30 4050 60 70 80

—_—
e L T T T T T T T T 1T T T T T 17

1 10 20 30 4050 60 70 80

A

1 10 20 30 4050 60 70 80

—_—
e L T T T T T T T T 1T T T T T 17

1 10 20 30 4050 60 70 80

.

1 10 20 30 4050 60 70 80

!

1 10 20 30 4050 60 70 80

)

1 10 20 30 4050 60 70 80

!

1 10 20 30 4050 60 70 80

27. Mis profesores/as me consideran inteligente y trabajador/a.

28. Me siento nervioso/a
29. Me siento querido/a por mis padres.

30. Soy una persona atractiva.

)

1 10 20 30 4050 60 70 80

!

1 10 20 30 4050 60 70 80

!

1 10 20 30 4050 60 70 80

P
g~ N N N N N S N N N S S A -

1 10 20 30 4050 60 70 80
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CES

A continuacion encontraras frases; se refieren a cosas de este centro: los
alumnos/as, los profesores/as, las tareas de esta clase, etc. Después de leer cada

frase debes decidir si es verdadera (V) o falsa (F) en esta clase.

Si crees que la frase es verdadera o casi siempre verdadera, anota una X en el
espacio correspondiente a la V (Verdadero); si crees que la frase es falsa o casi

siempre falsa, anota un X en el espacio correspondiente a la F (Falso).

1. Los alumnos/as ponen mucho interés en lo que hacen en esta clase.

vV F

2. En esta clase, los alumnos/as llegan a conocerse realmente bien unos a otros.

vV F

3. Este profesor/a dedica muy poco tiempo a hablar con los alumnos/as.

vV F

4. Casi todo el tiempo de clase se dedica a la leccién del dia.

vV F

5. Aqui, los alumnos/as no se sienten presionados para competir entre ellos.

vV F

6. Esta clase esta muy bien organizada.
V F

7. Hay un conjunto claro de normas que los alumnos/as tienen que cumplir.

vV F

8. En esta clase, hay pocas normas que cumplir.

vV F

9. Aqui, siempre se estan introduciendo nuevas ideas.

vV F

10. Los alumnos/as de esta clase "estdan en las nubes".

vV F

11. Los alumnos/as de esta clase no estan interesados/as
en llegar a conocer a sus companeros/as.
vV F
12. El profesor/a muestra interés personal por los alumnos/as

vV F

13. Se espera que los alumnos/as hagan sus tareas escolares solamente en clase.

vV F
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14. Los alumnos/as se esfuerzan mucho por obtener las mejores notas.

V F

15. En esta clase, los alumnos/as casi siempre estan callados/as.

V F

16. En esta clase parece que las normas cambian mucho.

V F

17. Si un alumno/a no cumple una norma en esta clase seguro que sera

castigado/a. V F

18. Aqui los alumnos/as hacen tareas muy diferentes de unos dias a otros.

V F

19. A menudo los alumnos/as pasan el tiempo deseando que acabe la clase

V F

20. En esta clase se hacen muchas amistades.

V F

21. El profesor/a parece mas un amigo/a que una autoridad.

V F

22. A menudo dedicamos m4s tiempo a discutir actividades de fuera que materias
relacionadas con la clase.

V F

23. Algunos alumnos/as siempre tratan de responder los primeros a las preguntas.

V F

24. Los alumnos/as de esta clase pasan mucho tiempo jugando.

V F

25. El profesor/a explica lo que le ocurrira al alumno/a si no cumple las normas de

clase.V F

26. En general, el profesor/a no es muy estricto/a.

V F

27. Normalmente, en esta clase no se ensayan nuevos o diferentes métodos de

ensenanza.V F

28. En esta clase la mayoria de los alumnos/as ponen realmente atencién a lo que
dice

el profesor/a. V F

29. Aqui, facilmente se forman grupos para realizar proyectos o tareas.

V F

30. El profesor/a se excede en sus obligaciones para ayudar a los alumnos/as.

V F

31. En esta clase es muy importante haber hecho una determinada cantidad de

trabajos. V F




TESIS DOCTORAL.  MARIA JESUS CAVA 203

32. En esta clase los alumnos/as no compiten con otros en tareas escolares.

vV F

33. A menudo, en esta clase se forma un gran alboroto.

V F

34. El profesor/a explica cuales son las normas de la clase. V F

35. Los alumnos/as pueden "tener problemas" con el profesor/a por hablar cuando
no deben

V F

36. Al profesor/a le agrada que los alumnos/as hagan trabajos originales.

V F

37. Muy pocos alumnos/as toman parte en las discusiones o actividades de clase.

V F

38. En esta clase a los alumnos/as les agrada colaborar en los trabajos.

V F

39. A veces, el profesor/a "averguenza" al alumno/a por no saber la respuesta

correcta. V F

40. En esta clase, los alumnos/as no trabajan mucho.

V F

41. En esta clase, si entregas tarde los deberes, te bajan la nota.

V F

42. El profesor/a rara vez tiene que decir a los alumnos/as que se sienten en su

sitio. V F

43. El profesor/a procura que se cumplan las normas establecidas en clase.

V F

44. En esta clase, los alumnos/as no siempre tienen que seguir las normas.

V F

45. Los alumnos/as tienen poco que decir sobre la forma de emplear el tiempo de

clase. V F

46. Muchos alumnos/as se distraen en clase haciendo garabatos o pasandose notas.

V F

47. A los alumnos/as les gusta ayudarse unos a otros para hacer sus deberes.

V F

48. El profesor/a habla a los alumnos/as como si se tratara de nifios pequenios.

V F

49. Generalmente hacemos lo que queremos.

V F

50. En esta clase no son muy importantes las calificaciones.

V F
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51. Frecuentemente, el profesor/a tiene que pedir que no se alborote tanto.

vV F

52. Los alumnos/as podran aprender algo mas, segin como se sienta el profesor/a
ese dia.

V F

53. Los alumnos/as pueden tener problemas si no estan en su sitio al comenzar la

clase. V F

54. El profesor/a propone trabajos originales para que los hagan los alumnos/as.

V F

55. A veces, los alumnos/as presentan a sus companeros/as algunos trabajos

que han hecho en clase.

V F

56. En esta clase los alumnos/as no tienen muchas oportunidades de conocerse
unos a otros.

V F

57. Silos alumnos/as quieren que se hable sobre un tema,

el profesor/a buscara tiempo para hacerlo.

V F

58.51 un alumno/a falta a clase un par de dias, tiene que recuperar lo perdido.

V F

59. Aqui a los alumnos/as no les importa qué notas reciben otros companeros/as.

V F

60. Los trabajos que se piden estan claros y cada uno sabe lo que tiene que hacer.

V F

61. Existen unas normas claras para hacer las tareas en clase.

V F

62. Aqui, es mas facil que te castiguen que en muchas otras clases.

V F

63. Se espera que los alumnos/as, al realizar sus trabajos, sigan las normas

establecidas. V F

64. En esta clase, muchos de los alumnos/as parecen estar medio dormidos.

V F

65. En esta clase se tarda mucho tiempo en conocer a todos por su nombre.

V F

66. Este profesor/a quiere saber qué es lo que les interesa aprender a los

alumnos/as. V F
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67. A menudo, el profesor/a dedica tiempo de la clase para hablar

sobre cosas no relacionadas con el tema.

V F

68. Los alumnos/as tienen que trabajar duro para obtener buenas notas.

V F

69. Esta clase rara vez comienza a su hora. V F

70. El profesor/a explica en las primeras semanas las normas sobre

lo que los alumnos/as podran o no hacer en esta clase. V F

71. El profesor/a "aguanta" mucho. V F

72. Los alumnos/as pueden elegir su sitio en la clase.

V F

73. A veces, los alumnos/as hacen trabajos extra por su propia iniciativa en la

clase. V F

74. Hay grupos de alumnos/as que no se sienten bien en esta clase.

V F

75. Este profesor/a no confia en los alumnos/as.

V F

76. Esta clase parece mas una fiesta que un lugar para aprender algo.

V F

77. A veces, la clase se divide en grupos para competir en tareas unos con otros.

V F

78. En esta clase las actividades son planeadas clara y cuidadosamente.

V F

79. Los alumnos/as no estan siempre seguros/as de cuando algo va contra las

normas. V F

80. El profesor/a expulsara a un alumno/a fuera de clase si se porta mal.

V F

81. Los alumnos/as hacen casi todos los dias el mismo tipo de tareas.

V F

82. A los alumnos/as realmente les agrada esta clase.

V F

83. Algunos comparfieros/as no se llevan bien entre ellos en la clase.

V F

84. En esta clase, los alumnos/as deben tener cuidado con lo que dicen.

V F

85. El profesor/a sigue el tema de la clase y no se desvia de él.

V F
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86. Generalmente, los alumnos/as aprueban aunque no trabajen mucho.

V F

87. Los alumnos/as no interrumpen al profesor/a cuando esta hablando.

V F

88. El profesor/a se comporta siempre igual con los que no siguen las normas.

V F

89. Cuando un profesor/a propone una norma, la hace cumplir.

V F

90. En esta clase, se permite a los alumnos/as preparar su propios proyectos.

V F
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CUESTIONARIO
SOCIOMETRICO
Nombre y Apellidos........ccooviiiiiiieiieeeer e Edad....ccccce.o
(@] [=To [0 1SS CUurso.....cccceevvvvnnne (S=To] o T~ I

En cada pregunta puedes poner tantos nombres comauigras, per
siguiendo un orden de preferencias o de rechazossdtibe siempre
nombre de tus compafieros/as y su numero de lista.

1.- Si formarais en clase equipos de trabajo ¢ Q@ngs te gustaria fornmjar
el equipo?

2.- ¢, Con que compafieros/as no te gustaria estaseagrupo de trabajo?

3.- ¢, Quienes crees que te habran elegido pararfpama de su equipo?

4.- ; Qué compaferos/as piensas que no te habgiaoabara trabajar enjel
mismo equipo?

5.- ¢ Qué comparieros/as de clase te son mas siogratic

6.- ¢ Qué comparfieros/as de tu clase te resultarsmsanpaticos?

7.- ¢ Quienes crees que te ven a ti como una pessopatica?

8.- Adivina quienes piensan que eres una persormgpmpatica.
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ESCALA EA-P (para profesores)

P[] 0] aT0 ) = VTSR CUISO...cveeeeaeannnnn,
PrOTESOI A e ATCA. e

¢ Tutor/a del alumno/a? SI NO

Sefiala con un aspa, el punto en el que considerscsientra el allumno/a en el momento
actual, realizando una estimacién lo mas objetogljbe. Muchas Gracias.

1. Grado de aceptacidn del alumno/a por sus compsias.

Muy 1 (23| 4| 5] 6| 7| 8| 9| 10 Mw
Rechazad Aceptado
2. Grado de adaptacion social en el ambiente escola
Muy Muy bien
Inadaptadd 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Adaptado
3. Estimacion del nivel intelectual del alumno/a
M
My [0 23 [a]s]e] 7] 8] of 10 g
Bajo
4. Conducta del alumno/a en el aula Muy Buena
M
WYl1 23|45 6| 7| 8| o 10| (Nocreaproblemas,
Mala propone, participa)

5. Media del rendimiento académico actual (Cadéepoy de su asignatura y el tutor del conjunto)

s |1 2|3 ]als|e| 7] 8| of 10 e
6. Nivel de esfuerzo del alumno/a. (No considerar irar@hto)
wwedela |2 |a|als| 6| 7| 8| o] 20 M¥
7. Grado de colaboracion en clase
o lal2{a|a|s]|e| 7] 8| o 10 oo,

8. Disponibilidad a colaborar con sus compaferos/as

No le gustd
nada, reaco 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Siempre esta
dispuesto y de
forma positiva

9. Estimacion de su éxito en la E.G.B. ¢ La acabara?

Si, completamente segurJ)

Si, probablemente

No esta seguro

O [0 [®m >

Probablemente no

E| No, con toda seguridad
10. (,Cémo se lleva usted con el alumno/a?

Siente un ciertd
Estupendamente
rechazo hacia di 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 p

11. Estimacién sobre su personalidad

Completamente
Desajustado/a

Muy

1|12 34|56 78] 9 10 gqiibradoa




