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2} EL PAPEL DEL GRUPO DE IGUALES FEN EL DESARROLLO: DIVERSQOS MODELOS EXPLI-

CATIVOS

A:-1.~EL ENFOGQUE COGNITIVO-EVOLUTIVO: EL GRUPO DE TGUALES COMO FQENTE_DE

CONFLICTQOS ¥ REESTRUCTURACTONES COGNITIVAS. REVERSEBILEDAD,—NEGOCIACION

¥ AUTONCOMIA

El enfoque cognitivo-evolutivo (o cognitivo-estructural) se basa en el
supuesto de que los principales cambios que se producen con el desarrollo
suponen importantes reestructuraciones en el significado gque el sujeto da
al mundo (hipdtesis cognitiva) y que el resultado de las mismas posibilita
formas superiores de adaptacidén a &1 (hipdtesis evolutival). No se considera
el desarrollo social come algo realmente distinto del desarrolle cognitive,
sino a ambos como aspectos paralelos, que representan distintas perspectivas

o contextos del cambic estructural.

En su obra El juicio moral en el nifio, el tinico trabajo donde realmente

analiza el origen social del desarrolilo, Piaget (1932) considera las re~

laciones entre iguales como una condicidn necesaria para la autonomia: La

relacién éon el adulto es fuente; por el contraric, de la moral heterdnoma,
basada en el deber y la obediencia; como resultado de la cual el nifio : con-
sidera la regla moral al pie de la letra, evalfa la responsabilidad de las

acciones en funcidén de sus consecuencias materiales; confunde las leyes
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morales con lasg figicasg; identifica 1z mentira con el error; y concibe la
justicia desde un punto de vista expiatorio..

31l entrar en contacto con sus iguales, hacia lcs siete &fics, el nifio empieza a

tener relaciones de cooperacién, puesto gue la igualdad favorsce el intercambio

de papeles, su reversibilidad. Hasetd entonces el nific ccupaba siempre un mismo

papel, el de quien debe obedecer; papel que dificilmente podia intercambiar

con el adulto.

El descubrimiento de la justicia entre iguales permite al nifio adquirir

conciencia de la imperfeccidn de la justicia del adulto. Y el igualitarismo

sustituye a los conceptos de autoridad, obediencia y expiacién.

La prictica de la regla heterdnoma es defectuosa por estar deformada ego-
céntricamente v por basarse en relacicnesg de presidén y miedo al castigo. La
heteronomia hace gque cuando més obligatoria se considere una regla mas defec-
tuosa sea su practica . g1 nifio puede seguir =§erféc‘:téaz-§éﬁté--_*-, por el Gontid-
‘rio,*una.regia'qu@{ha'contribuidowavdogstruir;icuando?la cohsidéra comw'e;

resultade del mutuo acuerdo,de una decisién libre vy racional.

Las investigacicnes posteriores realizadas han permitido completar y ma-
tizar el punto de vista de Piaget sobre el papel de log iguales. Los resul-
tados obtenidos, en este sentido, sugieren que Piaget estaba en lo cierto al
describir el desarrollo moral como un procesc que va de la heteronomia a la
autoncmia y en el que la interaccidn con los compafieros influye de forma de-

cisiva. Sin embarge, tanto el proceso como la influencia parecen ser bastante
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més compledjos.

Kohlberg (1980) considera que el grupo de iguales representa una excelente

opertunidad, pero una oportunidad entre otras, para adoptar un papel social,

vy no la condicidn necesaria de la autonomia como lo consideraba Piaget. Lo
importante para el desarrollo del nifio no seria tanto una relacién especifica,
con nifics de su misma edad, como la oportunidad de establecer distinto tipo
de relaciones y desempeifiar , por consiguiente, distintos papeles. A través de

este proceso de adopcién de perspectivas conoce que el otro es, en cierta ma-

nera como el yo y gue aguél conoce © responde a éste en funcidén de un sistema
de expectativas complementarias (Kohlberg,1969). Como resultado de este proce-

so0 construye simulténeamente el conocimiento de £if mismo v el de los demés.

La interaccidn entre compafieros puede ser la ocasién para que ol sujeto

experimente conflictos cognitivos,; y favorecer pof tanto su desarrollo. Blatt

y Kohlberg (1975), en una intervencidén educativa realizada con el objetivo de
comprobar la eficacia de las discusiones sobre dilemas morales, encontraron
que la exposiciéﬁ de un alumno. : adplescente a modelos de razonamiento
del estadio inmediatamente superior produce un degequilibric en la @struatﬁra
de dicho sujetc haciéndole avanzar hacia el estadic siguiente, mientras que
la exposicidén a otros tipos de razonamiento no parece suscitar cambios impor-
tantes en el razonamiento moral. De lo cual ge deduciria gue la relacién con
compafiercs de mayor edad (que generalmente poseen un estadio superior) puede
ser un estimulo mis eficaz para el desarrollo de este tipo de razonamiento

que la interaccidén con adultos.

En apoyo de la importancia gue desde esta perspectiva puede tener la inter-

accién con sujetos de nivel evolutive similar cabe sefialar los resultados cbtenidos
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por Mugny, Doise y Perret-Clermont,(1975-76 ) al estudiar la influencia de la
composicidn de los grupos en la reselucién de problemas de adopcidn de perspec-
tivas, puesto que ercontraron- que los sujetos que mis habian progresado eran :
los de nivel inferior y que habian formado grupo con sujetos de nivel medio; vy
los sujetos clagificados al principio en el nivel intermedio y que habian for-

mado grupo con sujetos de su mismo nivel o de nivel inferior.

Existe actualmente un gran acuerdo entre los autores de perspectiva cogni-
tivo—estructural en considerar el conflicto como la pieza clave para ;liegéﬁﬁ?
a explicar el desarrolle- -(Langer,1969; Rest,1974; Turiel,1974-77; Perret-
Clermont, Schubauer-Leoni,1981). "Este mecanismo entra en accidn cuarndo el
sujeto capta evidencia externa gue resulta inconsistente ¢ contraria a su sis-
tema internc de creencias o valores "Selman,l1981, p. 81) ."El conflicto socio-
cognitive se produce por la confrontacidn de sistemas de respuesta antagdnicos
asi comc por la confrontacién de un mismo sistema desde dos puntoz-de vista
opuestos {...) v supone cuatro consecuencias : l.-activa emocicnalmente al
sujeto, motivBndole con ello a buscar mis activamente una solucidén nueva; 2.~
le ayuda a tomar conciencia de otras formas de respuesta, de modelos hetero-
géneos que puede percibir simultaneamente; 3.-el otro propeorciona al sujeto
los elementos o las dimensiones de la nueva estructuracidn; 4.-86lio le ayuda
a progresar cuande le permite participar activamente en la reestructuracidn

del problema" {(Mugny vy Doise,1978, pp. 27-28).

Los resultaaos obtenidos en estos trabajos sugieren que la interaccién
entre iguales. puede resultar incluso més eficaz que la interaccién con adul-
tos para aprender a resolver determinados problemas, En otras palabras,
relacionarse con un punto de vista percibido claramente como errdnec puede

favorecer mis el desarrollo (por permitir cuestionarse simulténeamente el pro-
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pio punto de vista y el del otro) que con un punto de vista de nivel evolutivo

muy superior (mas dificil de comprender y/o de ser puesto en duda por el nifio).

La evidencia empirica actual propeorcicna cierto apoye tanto a la hipétesis

de piaget como a la de Kohlberg; puesto gue demuestra que la interaccifén entre

compafiercs desempefia un papel crucial en el desarrolleo, pero es meijor conceptus—

lizada dentr j i e el sujeto desempefia. En

esktt sentido cabe interpretar, entre otros, los resultados obtenidos por Light

(1979) en una prueba de adopcién de perspectivas T

1.-Los primogénitos puntdan significativamente menos que los sujetos que
han nacide en segundo lugar, a pesar de controlar la influencia del cociente
intelectual. Lo cual constituye una prueba de la importancia de la interaccidn

entre iguales en la adopecifdn de perspectivas.

2.~Los nifios con un alto nivel de interaccidén exclusiva con adultos (i.e.
en la que el adulto se dedica solamente al nifio) obtienen tambi&n puntuacio-

nes superiores al resto de los sujetos: Con lo que se demuestra el papel de

1a interaccién adulto-nific’ cuando ésta posee una determinada cualidad.

3.-Respecto a la cantidad de interaccidén exclusiva con iguales, los resul-
tados son més complejos. Los sujetos con un nivel medic de interaccidn
son los que puntiian mds en adopecidén de perspectivas , por encima de log suje-

tos con mucha o poca interaccidn.exclusiva con iguales .

Light llega a la conclusidén de que es més importante para el desarrecllo
la variedad de la interaccidn que el sujeto mantiene asi como determinados

aspectos cualitativos de la misma gue su cantidad.



La interaccidn entre iguales ayuda al nific a descubrir la relatividad de
la justicia del adulto (Piaget,1932). Sin embargo, no parece conducir direc-
tamente de la heteronomia a la autonomia; entre estos dos tipos de moral exis-
ten varias fases intermedias que Piaget omitié en su descripcidn evolutiva
{Kohlberg,1984) . En otras palabras, el desarrollo de los principios demo-
craticos es bastante mis complejo de lo gue se deduce de la obra piagetiana;

volveré sobre este tema al tratar gobre la atmésfera moral del grupo

{Kohlberg,1980).

Otra consecuencia de la reversibilidad que se da en la interaccién entre
iguales es que proporciona una excelente oportunidad para la adquisicién de

estrategias sociales a través de la negociacién y el intercambio. "E1l descu-~

brimiento de la amistad es el pasc mis importante para el desarrollo del cono-
cimiento social en la infancia. En la familia el nifio tiene pocas oportunida-
des para intercambiar. Debe reconocer, aceptar y adaptarse a sus relaciones con
padres y hermanog (...} Cuandc el nifio sale de ella descubre una amplia gama de
opciones en la seleccidn de sus compefieros de juego. ¥ a través de esta inter-
accidn con iguales, el nific aprende que puede negociar los vinculos y contextos
sociales. Aprende  también que sus iguales no le aceptan f&cilmente . Tiene

que cbnvencerles de sus méritos como comp fiero de juego y a veces tiene que

anticipar y aceptar la exclusién"(Corsarc, 1981,p.207).

Como conclusiédn puede afirmarse que el enfoque cognitivo-evolutive congi-
dera que el papel de la interaccidn entre iguales consiste en :

l.-Suscitar conflictos y favorecer asi el desarrolle cognitivo.

2.-Estimular.el proceso de adopcidn de perspectivas a partir del cual se

construye el conocimiento de si mismo v el de los demés.
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3.~Proporcionar la ocasifn para intercambiar v negociar, imprescindible

'para el aprendizaje de las estrategias de interaccién seocial.

4.-Favorecer la cooperacién y por consiguiente la autonomia moral.
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2.-LA PERSPECTIVA ETOLOGICA: EL' PAPEL DE LA INTERACCION CON COMPAREROS EN

EL CONTROL DE LA AGRESIVIDAD, » LA CONDUCTA PROGOCIAL Y LA INNOVACION

La aplicacidén de los métodos etoldgicos de observacién naturalista v expli-
cacién teleoldgica de la conducta (en funcién de su valor adaptativo tanto
a nivel del individuo como de la especie) al estudioc del degarrolleo humano
han permitido liegar a importantes descubrimientos sobre el papel del grupo

de iguales.

Harlow y Harlow (1966} , después de una importante y conocida serie de
investigaciones sobre la socializacién de los primates (macacus rhesus), con-
cluyen gue la interaccidn entre compefiercs es, igual que la interaccidn mater—
no-filial, esencial para el desarrolleo del individuo, y gue ambas interactuan
de forma gecuencialmente ordenada. En condiciones naturales, al principic la
cria permanece junto a la madre que la protege, pero poco a poco la madre fo-
menta la separacidn de la cria vy ésta comienza a explorar el ambiente fisico
y social; como consecuencia de lo cual inicia juegos de interaccidn con sus

iguales.

Es porprendente constatar la frecuencia con la que se mencionan en medios
no estrictamente cientificos los descubrimientos etoldgicos sobre log efectos

negativos de la privacién materna mientras que se omiten los relativeos a las

graves consecuencias negativas gue supone la falta de interaccién temprana

con los iguales. En los estudios realizados con primates se ha comprobado que



- I

las crias que han carecido de esta interaccién tienen alteradas las pautas sexua

les y agresivas, manifesténdose excesivamente agresivas y/o precavidas con sus compafiercs.

Blurton-Jones {1967) fue quien describié por primera vez en la conducta hu-

mana la compleija pauta de interaccidn social denominada juego desordenado

{rough-and-tumble play) al observar nifios de tres vy cuatro afios de edad en

un centro preescolar. Estos juegos producen un alto nivel de activacién y
suponen comportamientos como :tirarse al suelo; rodar; sacudir los brazos,
saltar con los pies juntos, reir, empujarse , gritar, etc. Suelen ser prece-
didos o seguidos por otros juegos como el de perseguir y escapar, gue supchen
una distribucidn de papeles reciprocos. Eh algunas ocasiones los adultos inter-
pretan estas conductas como indicio de agresién; sin embargo, los motivos gque
lag originan, las situaciones en gue se producen y la frecuente manifestacidn
de sefiales como los saltos y las risas por parte de los nifios, indican su na-

turaleza no agresiva.

Burton-Jones(1967) sugiere la posibilidad de que exista un periedo critico

nara 2l desarrollo del Jueso desordenadn que terminaris arroximadamente hacia
los tres afios; pueden encontrarse datos en apoyo de esta hipdtesis siempre que
se entienda el concepto con la necesaria flexibilidad que reguiere su aplica-
cién al desarrolle humanc y se amplie alge su limite temporal. En general, pue-
de afirmarse que los nifios que , entre los dos y cuatro o cinco afios de edad,
no interactdan con sus iguales, y no tienen por tante oportunidad para este
tipo de juegos, suelen presentar ciertos problemas de adaptacidn social : exce-
siva timidez, miedo vy rechazo de las actividades que suponen contacto fisico o
el mas minimo riesge, incapacidad de distinguir el juego de lucha de la verda-

dera agresién; etc.
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Los juegos desordenados varian en funcidn de determinadas caracteristicas
ambientales. Por ejemplo, son mis frecuentes al aire libre (donde hay més es-
pacio y mencs juguetes) y aumentan cuando un grupo disminuye de veinte a diez
miembros permaneciendo en el mismo espacio. Los juegos desordenados verian
tombién en funcidn de determinadas caracteristicas de los nifos. 2 los cua-
tro afios el contacto fisico es mucho mds frecuente entre log nifios gque entre
lzs nifiag. La madurez social del nifio influye también de forma importante: la
experiencia en la guardsriaz (tiempo que lleva el nific en ella) correlaciona
poegitivamente con la frecuencia del juego desordenado y de las manifestacio-
nes positivas en dicho jueqgo (sonreir, reir); caracteristicas que también co-

rrelacionan, aunque menos,con su edad {Burton-Jones,1972; McGrew,1872).

£1 método observacional v el tipo de explicacion caracteristicos de la

etologia han permitido descubrir que asi come la interaccidn entre iguales

es la pieza clave para la socializacidn de la agresividad, la interaccidn con

nifios de menor edad lo os para las conductas prosociales y de liderazgo; pu-

diendo tener , incluso, un importante efecto terapeutice compensatorio de las

consecuencias cocasionadas por situaciones anteriores de privacién. Suomi y
Earlow (1972) comprobaron un efecto de este tipo en primates. Colocaron a

un grupc de crias macacus rhesus en aislamiento social durante sus primeros
seils meses de vida; condicién que produjo las alteraciones comportamentales
esperadas. Fl hecho de colocar entonces a estasg crias junto a otras normales
perc de tres meses menos de edad resultd ser una intervencifn esgpecialmente
eficaz para compsnsar los efectos del aislamiente inicizl, va que a los siete
meses su conducta no se diferenciasba de la de sus iguales que no habian sufri-

do la situacidn de privacidn.

Furman, Rahe y Hartup (1872) seleccionaron a 24 nifios dislados socialmente
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mediante observaciones realizadas por periodos de cinco gemanas en siete guar-
derias. Lz edad de los nifios oscilegba entre los 4 y los € afios. Qcho de estos
nifivs participaron en diez sesiones diarias de juego con otro nifo 15 meses
menor. El segundo grupo experimental, compuesto por otros ocho nifiog, tuve
diez sesiocnes de juego con un nific de su misma edad (con el gue no se llevaban
més de tres meses). El resto de los nifios no recibid ninglin tratamiento. Los
nifice pertenecientes a los dos grupos experimentales mostraron un gignificati-
vo progreso en su conducta social al compararleos con los nifios del grupo de
control, v especialmente los del primer grupo; es decir, los nifos gue habisn
jugado con un compafiero 15 meses menor gue ellos. El principal cambio mostrado
por estos nifios consistid en un considerable aumento en la frecuencia con que
emitian refuerzor scciales. Los autcres concluyen que,de la misma forma gue
la interaccién entre iguales parece ser una excelente oportunidad para el con-
trol de la agresividad, la interaccién con nifios de menor edad parece serlo
para el desarrolle de las conductas prosociales. Postulan que las sesiones
experimentales de juego deben haber proporcionado a los nifios zislados expe-
riencias que rara vez encuentran en condiciones normales v que les permiten
ser socialmente asertivos (iniciar y dirigir la interaccién) con é&xito. Di-
chag experiencias pueden haber contribuido a que pierdan su inseguridad en
este sentido y haber proporciocnado ademfs una excelente oportunidad para apren-
der estrategias de interaccidn social. El estudio no permite , sin embargo,
saber cudl es el procesoc por el que la experiencia de interaccidn diddica
logré sus efectos-ni si éstos se mantienen a largo plazo .

n

Hasta shora hes estadc analizandc cu8les son las funcidnes que desdes la

ot

perspectiva etoldgica tisne la interaccién con los compafieros para la adap-

‘tacién del individuo. Pero , :cudl es su funcién a nivel de la especie?
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Reynols (1976} incluye la formacidn de grupos de individuos jovenes con
estructuras sociales propias (diferenciadas de las de los adulteos) dentro de

lag caracteristicas del sistema de flexibilidad de determinadas especies que

subyace a su comportamiento lGdico y a una superior capacidad de adaptacidit

a cambios ambientales repentinos. Los otros compenentes de dicho sistema. son:

un periocdo relativamente largo de maduracidn v dependencia respecto a un cui-

dador; una creciente capacidad para manipular objetos v usarlos como instru-
mentos; una marcada tendencia a adquirir informacién obsgervande lo gue precede
y sigue a la conducta de otros individuos; y el desarrollo de secuencias con-

vencionales de accién a través del comportamiento imitativo.

Kawai (1965} describe cémo los individuos jovenes de un grupo de macacus
rhesus propagan entre ellos los nuevos procedimientos que descubren. En'ﬁﬁ--~
sprincipio tmdds*}esﬁ&ﬁ@ividuos sclian lavar las patatas a manotazos. En 1953
obgervé a un miembro joven (Imo)} gue ponia las patatas en el agua. Esta téo-
nica fue ensequida adoptada por sus iguales (los miembros que tenian entre
" uno y dos afios y medio); y después mas lentamente entre las cchortes mayores.
Once afice mis tarde s6lo la utilizaban dos de los individuos mfs viedjos. En
1955 Imo descubrid otra técnica més compleja, que consistia en lanzar la pa- .
tata al agua y esperar a que la tierra se fuera separando. Esta vez la propa-
gacidn también fue entre sus iguales (los miembros del grupo que tenian de
dos a cuatro afios). Fendmenos similares han =ido obsefvados también por

otros investigadores en grupos de macacus rhesus (Hunde,1974  ; Jolly,1972).

El hecho de que los individuos jovenes de una especie tiendan a explorar
lo nuevo y adopten fécilmente las innovaciones resultantes tiene,sin duda,

un gran valor adaptativo. Asi como también lo tiene el hecho de que los vie-
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jos conserven las conductas que anteriormente han servido, y que de otra forma
se perderian, contribuyendo asi a seleccionar mejor las innovaciones realmente

adaptativas.

La tendencia innovadora de los jovenes vy la rigidez de los adultos cumplen

para la supervivencia de la especie funciones similares a la mutacidén biols-

gica v a las tasas de baja mutacidn, respectivamente (Kummer, 1971).

Existen en la especie humana fenémencs que, aungue de complejidad muy su-
pericr; poseen caracteristicas similares a los anteriormente descritos, y

alcanzan su méxima expresidén en lo que se ha dado en llamar enfrentamiento

su valor adaptativo para la supervivencia de la especie; asl como también
la funcién que a este nivel puede tener el grupc de iguales (el de los jo-

venes que se oponen a log adultos).

Hasta el siglo XX losg cambios sociales eran suficientemente lentos para
gue no se produjeran modificaciones importantes durante la vida de un indi-
viduo o durante las dos generaciones que interactuan en la tarea educativas

al contrario de lo que sucede hoy. Pero esta misma aceleracidn histdrica

hace que los jovenes se constituyan en grupo sccial y se conviertan en cri-

ticos del adulto vy reformadores de la sociedad, puesto que adelanta , por una

parte, su degarrclleo y va atrasando progresivamente,por oxra , su insercidn
en el trabajo y , por tanto, en la vida adulta; creando asi no sélo nuévas
necesidades sino también las condiciones para poder rssponder a sllas con
nuevas adaptaciones, porque el enfrentamiento generacional parece producir-
se de tal forma que posibilita tanto la transmisién de la informacién adgui-

rida por las generaciones anteriores como la capacidad de adaptacién a cambios
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futuros que aguellas no pueden prever y las siguientes deben afrontar.

Eh”r@ggﬁ@nju”;puede afirmarse que desde la perspectiva etoldgica la in-
teraccidén con los iguales, como complemento necesario a la interaccién con

los adultos , cumple las siguientes funciones :

A.-A nivel del individuo l-: desarrollo socio-emocional.
1.-Socializacién de la agresividad y de la sexualidad (con compafiercs
de’ la migﬁa edad).
2iwDesarrolic prosocial y oportunidad de compensar efectos antericres

de privacién (con compafieros de inferior | &dad).

B.~A nivel de la especie : capacidad-de adaptacién a cambios repentinos.

.-Desarrollo de tendencias innovadoras gue interactian con tendencias

conservadoras de los adultos,
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3,-L.A PERSPECTIVA SOCIOGRUPAL: LA INFLUENCIA DE LOS IGUALES EN LA TRANS-

MISION DE LAS NORMAS CULTURALES. EL PAPEL DE COMPANERO Y EL PAPEL DE PROFESOR.

PERTENENCIA AL GRUPO, O?OSICIQ& A LA AUTORIDAD Y SENTIDO COMUNITARIC

La perspectiva sociogrupal pretende explicar la conducta del individuo
como resultadc de las diversas presicnes grupales que sobre &l inciden. No
formula explicitamente cudl es el papel gue el grupo de iguales cumple en
el desarrcllo. Y ello,fundamentalmente, por dos razones : l.-porgue se tra-
ta de la aplicacifn de los conceptos y resultados obtenideos al estudiar los
grupos adultos al estudio de los grupos de nifios; 2.-y porgue pretende expli-
car al individuo por el grupo ¥ no al revés. Los estudios realizados desde
esta perspectiva se basan , sin embarge, en el supuesto implicito de que

el grupo de iguales cumple importantes funciones en la transmisién de las

normas culturales, en el! proceso de su interiorizacidn por parte del in-

dividuo Vs por consiguiente en su adaptacidén a la sociedad.

Una eép@cial importancia dentro de esta perspectiva tiene la tgoria del
rol o papel social. Su aplicacidn al estudio del grupo de iguales consiste
en analizar su influencia dentro de sistemas més compleios en funcidn de un
conjunto de papeles complementarios que existen, igual que los papeles tea-
trales , independientemente de las personas que los desempefian. EI papel se
define como una serie de prescripeicnes conductuales que la persona que lo
ccapaidebe cumplir; si no es asi, si contraria las expectativas que sobre
€1l tienen las perscnas gque ocupan papeles complementarics, surgirén proba—

blemente conflictos.
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En las sociedades industrializadas, especialmente en ambientes urbanos,
el nific empieza a interactuar conriguales cuande entra en el sistema escolar;

es decir, cuando comienza a desempefiar el papel de alumno. Jackson 11968},

a partir de un pionero trabajc cobservacional sobre la vida en el aula, lle-
ga a la conclusiém de que para entenderda es precise tener en cuenta la gran

cantidad de tiempo que el nifio pasa en ella, la monotonia del entorno escolar

y la obligatoriedad de la asistencia diaria. - Se . exige al nifio,identro

de su rol de alumno; que aprenda a permanecer inmovil ,.mientras espera duran-
te largos periodos de tiempo {a que le pregunten, a salir al recreo, a cambiar
de actividad). En una palabra,se le exige gue tenga paciencia asi como que
aprenda a no atender a sus cowmpafiercs mientrag estd en el aula . $6lo en |

la egcuela pasgsan diariamente tantas horas 30 o 35 personas tan juntas szin po-
der la mayor parte del tiempo comunicarse entre si. Pero también se le exige

que camble drasticamente de papel cuando sale al recreo.

Otra caracteristica que define la vida escolar es el constante espiritu

de evaluacidn; mecanismo por excelencia mediante el cual se ensefia al alumno

a cumplir las expectativas de la institucién. ¥ es el incumplimiento de estas
expectativas lo que mas molesta al profesor, pues le impide desempefiar adecua-
damente su papel, mucho mls que la falta de rendimiento acaddmico. La adapta-
cifn a la escuela exige que el nific-aprenda : cdmo funciona este mecanismo

para garantizarse el méximo de recompensas y el minimo de castigos; a exhibir

las evaluaciones positivas y ccultar las negativas ; v a conseguir la aproba-

¢idén simulténea de dos auvdiencias , el profesor vy los compafieros, lo cual no

siempre es facil, especialmente en el caso de los muchachog y a determinadas
edades, pues suele suponer conductas incompatibles. Incompatibilidad a la que
atribuye Jackson el hecho de que éstos reciban muchos més castigos que las

nifias.



1O

Por Gltimo, la vida escolar exige acostumbrarse a la diferencia de poder,
a sustituir los propios planes por los gue el profesor impone. Aungue este

proceso comienza muchc antes se acelera notablemente al entrar en la escuela.

En otras palabras , la adaptacién al sistema escolar supone cumplir dos
tipos de curriculums: el oficial ¥ otre no tan explicito que el alumnc debe
aprender de forma mé&s sutil. La mayoria de los castigos se deben al incumpli~
miento del segundo. Cuando el maestro sefiala que el alumno tiene:una actitud
peositiva, gue se esfuerza por realizar su trabajo, quiere decir generalmente
que se adeclla a las expectativas de la institucidn, que es un alumno medelo

aungque no sea un buen estudiante, que le permite hacer de profesor.

El papel de alumno puede entrar en conflicto con otros papeles que el nifio
debe desempefiar simulténeamente. Desde este punto de vista podrian explicarse
los resultados aparentemente contradictorios que se obtienen al estudiar la

influencia del sexo del alumno en su interaccidn con el profesor v en el ren~

dimiento en la escuela primaria. En Estados Unidos, por ejemplo, aprenden an-

tes a leer las nifias (Gates;1961; Johnson,1972; Méccoby,l966; Preston,1962),
tendencia que parece ser también la que existe en nuestro pais; sin embargo.
en otros, como Aléemania ¢ Inglaterra, aprenden antes los nifios (Johnson,l972;

Preston,1962}); v también hay paises, como Japon, en donde no se cbservan dife

rencias sexuales en el aprendizaje de la lectura (Kagan,1969). Resultados que
podrian explicarse por la interaccién de la definicién del rol de alumno ¥
profesor vy lardefinicién'dei rol masculino v femefiino eﬂfcaéa-sociadad_“

En otras palabras, el hecho de que en Estadés Unidés, &on&é realiza Jac#éoh
su trabajo, resulte mds facil a las nifias la adaptacién a la escuela primaria
se explicaria por la similitud existente entre el rol de alumno en el nivel

elemental ¥ el rol femenino on la sociedad americana.
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Perco, gquién presiona en el spistema escolar para que el sujeto cumpla las
caracterigticas del rol masculino o femenino v é&stas puedan interactuar con
el papel que el profesor hace cumplir al alumno? Segln los datos existentes
actualmente, esta presidn parece ser:ejercida.por el‘grupo de iguales

(Fagot, 1977; Lanmb v Roopnarine, 1979).

De todas formas, el grupo de sujetos que estd en peor situacidén para apren-
der este mecanismo y adaptarse, por consiguiente, al sistema escolar es de los

alumnos de estatus sociceconémico baje ; puesto que su ambiente familiar resul-

ta sumamente discrepante con dicho aprendizade : castigos fisicos inconsisten-—
temente aplicados , orientacidn al presente , estilo de accidn de efecto inme-
diatoc, actitudes fatalistas v pasivas respecto al futuro, poca confianza en
la propia competencia v falta de apoyo consistente a los hijos cuye proceso

de independencia se da de forma brusca y temprana (Chilman,19686).

Los resultados obtenidos al estudiar las diferentes actitudes que el pro-

fesor tiene hacia sus alumnog apoyan la hipdtesis de Jackson(1968). Uno de

los trabajos més conocidos en este sentido es el de Fescbach (1969}, en el
que se pidid a un grupe de estudiantes de magisterio que leyeran la descrip-
cién de 16 alumnos ficticios y los ordenaran en una serie de escalas. Sus
respuestas mostraron que estos futuros maestros preferian : en primer lugar,
a los alumos descritos como rigidos, ordenados y conformistas; luego, a los
alumnos descritos como atentos, pasivos y conformistas; en tercer lugar, a
los flexibles, no conformistas y desordenados; vy, por Gltime, a los alumnos

descritos como independientes, activos vy asertivos.

A raiz de la publicacién de este trabajo se originaron diversas criticas
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y réplicas gque han permitido matizar sus resultadeos, limiténdeclos a determinade
tipo de sujetos en funcidén de la formacidn recibida. Tanto los estudiantes de
magisteric como log maestros en ejercicio obtienen puntuacicnes similares a

las anteriores, pero diferentes a ,por ejemplo, estudiantes de psicologia o
maestros especialmente preparados para tolerar actitudes y costumbres cultura-
les divergentes (Beigel y Fescbach, 1970). Lo cual parece apoyar que la prefe-
rencia por los alumnos conformistas depende de cémo se defina el papel de pro-

fesor; y éste ; a su vez, de la preparacidin de los futuros maestros.

Come apoyve empirico para definir el rol de compafiero merecen una atencidn

especial los trabajos sociométricos; perspectiva que puede permitir subsanar,

por lo menos parcialmente, una de las principales limitaciones de dichos tra-

bajos : su falta de base tebrica.

El andlisis conjunto de los resultados cobtenideos a partir de las técnicas

sociométricas permite llegar a las siguientes conclusiones:

1.-Los nifics tienden a elegir como amigos a compafiercos de su mismo sexo,
raza y edad. Esta teéndencia a elegir amigos en funcién de la similitud pare-
ce aumentar a lo largo de la infancia.

l.1.-La frecueficia con que se eligen amigos del mismo sexo es superior

en la segunda infancia y alcanza su punto méximo en la preadeolescencia
(Hartup,;1970).
t.2.~Bunque el auménta qu@.dom,ia;edad @xperimenta‘lavtanéencia a ele-

“gir amigos de la misma réaza esta sobradamente demostrado {Bartel, Bar-

tel v Grill 1973) Slngleton y Asher (1979) han comprobaéc que dicha

tendencia puede invertirse {i.e. disminuir con la edad) en determinados
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ambientes educativos.

1.3.-Inclusc en entornos donde los nifios suelen elegir como mejor amigo
a un compafierc de distinta edad (escuelas sin agrupamientos por edades),
esta tendencia disminuye sensiblemente a partir de les 10 u 11 afios
{Alien,1981).

1l.4.-Respecto a otro tipﬁ'ﬁe_similitud&s;ziQS‘reSHltg&oé;més céncluyen-
tes s¢ han obtenido en relacidn a actitudes y valores. Byrne y Griffitt
(1966), por ejemplo, encontraron 4 -en sujetos de 10 a 20 afios de edad,
que la preferencia sociométrica es una funcién lineal de la similitud

percibida en las actitudes sociales.

2.-El1 papel de compafiero (segiin las carvacteristicas asociadas a aceptacién

por los iguales) no coincide con el papel de alumno (segln las caracteristicas

preferidas por los profescres). En este sentido, los resultados sociométricos
apoyan la hipftesis de Jackson {1%68),. Sin embargo, en general estos papeles
no parecen ser necesariamente incompatibles. Aunque existen pruebas a favor

de cierta incompatibilidad para determinados grupos o contextos.

2.1.-La dependencia respecto al adulto (evaluada a través de ‘contactos .

" inieciados por el nific y-que suponen bisqueda de apoyo emocional o de=--

manda‘ de atencidn negativa) correlaciona negativamente con la acepta-
cién.de los compafieros (Dumnington,1957; Marshall y McCandless,1957;
McCandless, Bilous' y Bennett,1961; Wiggins v Winder, 1961; Winder vy
Rau, 1962; Moore, 1967).

2.2.-La participacién en las tareas propuestas por el profesor correla-

ciona positivamente con la aceptacién de los iguales (Feinberg et al.,
19585 ‘Moore, 1967). La falta de participacidn en dichas tareas correla-

ciona pesitivamente-con el rechazo de los compafieros en sujetos de alto
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estatus socioecondmico.
2,3.-Para gue un sujesto sea aceptado por su grupo de iquales parece

ser necesario que 8l a su vez tambidn lo acepte; manifesténdose asfi

lo gque podrismos congiderar una ley general de las relaciones
socliales: la reciprocidad. Se ha comprobado que la aceptacidn por
parte de los compafieros se relaciona con : la conformidad respecto
a las normas del grupo (Lippitt,1941; Elkins,1958); la aceptacién
del grupo (Singer,1951) y de la situacidén (Koch,1933); la falta de
deseos de cambiar la conducta de otros miembros del grupo (Rosen et
al.;1961); asi como la ausencia de expresicones de desacuerdo ,muy
frecuentes en los nifios rechazados (Putallaz y Gottman,1981), "Los
nifics populares parecen deseosos de modular su propia conducta y
cumplir los compromisos necesarios para el pacifico y eficaz funcio-
namiento del grupo (Meore,l1967, p. 241). La adaptacién al grupo de
iguales parece depender de una eficaz interiorizacién de sus normas
sociales (Hartup,1970}. Hay ocasiones en que la sumisién al grupo
entra en conflictc con la obediencia al profesor. El nific que opta
por la segunda, por ejemplo chivéndose, seri probablemente por ello
rechazado por sus compafieros.

2.4.-81 rendimiento correlaciona positivamente con el estatus socio

métrico (Feimberg et al.,1956; Muma,l1965Y. Sells y Roff (1967) han
encontrado que esta correlacidn disminuye significativamente con la
edad {(en 42 cursé eradd=0.43; en 5¢ de 0.34; en 6 de 0.27; v en 70
de 0.28).

2.5.-También se ha. encontrado una relacién significativa- , aunque no de

caracter lineal, entre motivacién de logro y aceptacidn por parte de

los compafierovs. Los nifies con un nivel medio de aspiracién son mis
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aceptados gue los nifios con un nivel excegivamente alto o bajo (Cassel
y Sangstad,1952).

2.6.~En las clases heterogéneas, los nifios de estatus sccicecondmico

bajo suelen ser menos aceptados por sus compafieros que los nifios de
estatus medio ¢ alte (Elkins,1958; Cannon,1957);aunque se controle
la influencia del cociente intelectual (Grossman y VWrighter,1948).
Esta relaciéndisminuye en la ensefianza secundaria (McGuire, Lanmon y
White,1953); probablemente debide a que los nifios de clase baja que:
no han podide adaptarse al sistema escolar ya 1o han sbandonado.
Hartup (1970) pretende explicar estas diferencias en funcién de los
distintos valores que suelen ir asociados a la clase sociai;x§uﬁ$o-al
‘heckic iﬁ@x&os valores del sistema educativo:cﬂﬁxﬁﬂanfc@n loside las
Qiaéas-méS"fave:ecidas. Ademds, la interaccidn entre iguéles de es-
tatus socioeconfmico bajo suele suponer mucha més independencia del
adulto cque en el}caso-&el'ésta%as;medio o alto.

2.7.~Existen difarenciés:@ntre ias caracteristicas de log nifios vy

de las nifias gque correlacionan con aceptacién por parte de log igua-

les; diferencias que van en la direccidén de los estereotipos sexuales.

Iscoe y Garden (1961)han encontrade que la orientacidn perceptiva inde-
pendiente,o analitica,de los niﬁo# .. correlaciona positivamente con

el estatus sociométrico; mientras que , por el contrario, en el caso
de las nifias, la orientacién que correlaciona positivamente con dicho
estatus es més pasiva, o dependiente de campo. Por cotra parte, Helper
(1958} obtuvo diferencias significativas en autoestima entre los nifios
aceptados por sus compafiercs y los que no lo eran (a favor de los prime-

rog) . Pero no encontrd,sin embargeo, diferencias en el caso de las nihas.
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3.~La conducta que los nifios aceptados mantienen con sus iguales se carac-
teriza por : . -un alto nivel de participacidn en el grupco (Bonney,1944; Bonney
y Powell ,1953; Baron,1951); ¥ -la frecuencia con que se dirigen amistosamente
a sus compafieros, les atienden y les refuerzan (Hartup et al.,1967; Mcore y
Updegraff,1967). La ausencia de participacién no produce rechazo sino aisla-
mientos (ni elegido ni rechazado por los otros nifios). Por otra parte, la con-
ducta de los nifios rechazados se caracteriza por : una frecuencia muy superior
de contactos agresiveos (Dumnington,1957; Hartup,1967; Moocre,1967) -y expresiones
de desacuerdo y demandas de atencidén sobre si mismos (Putallaz y Gottman,1981);
asl como la ausencia de refuerzos positivos hacia log demds (Hartup,1967).
Estas diferencias conductuales son ms faciles de observar en preescolares
que en nifics de edades superiores; en los que la aceptacién y el rechazo pa-
recen corresponder a patrones comportamentales mucho més complejos (Putallaz

y Gottman,1981. b).

4.-La aceptacidn por parte de los compafieros correlaciona positivamente

con distintos aspectos del conocimiento psico-social, como : l.-1la sen-

sibilidad a las necesidades sociales de los otros nifios (Klaus,1958); 2.-el
nivel évolutivo de los constructos utilizados para describir a sus iguales
(Gold,1962); la capacidad para la adopcidn de perspectivas (Mouton, Bell y
Bake,1956; Gottman et al.,;1975); v el conocimiento de estrategias de inter-
accidn social més positivas y elaboradas (Asher y Reshaw,1981). Kurdek y
Krile (1982} han encontrado que la correlacidn entre conocimiento psico-
social y aceptacidén aumenta significativamente con la edad; aumento que
podria explicarse por la superior capacidad que con el desarrollo se ad-

quiere para controlar voluntariamente la conducta.

5.-Aungue son varios los estudios que no han logrado encontrar correla-
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ciones muy significativas entre autoestima y aceptacién por parte de los igua~
les (Cox,1966; Horowitz,l1962; Perkins,l958; Sears,1960)f911¢ podria deberse

a gue la relacién entre estas dos variables no es lineal , como hubiera cabi-
do esperar en principio; sino curvilinea (Reese,1961); es decir, que los nifios
con un nivel de autoestima moderado son més aceptados por sus compafieros gue
los nifios con niveles muy . altes o bajos ; resultados que podrian explicarse
en relacién al nivel moderado de asertividad y de motivacién de legro que

caracteriza a los nifios populares.

6.~Por Gltimo, se han encontradc correlaciones positivas entre adaptacidn

socio-emocional y aceptacidén por parte de los compafieros (Trent,1557; Mensh vy

Glidwell,1958; Hartup,1959). El status sociométrico en la preadolescencia
parece ser ademas un buen predictor de la adaptacidn emocional posterior y
servir , por tanto, para identificar "sujetos de.alto riesgo" y prevenir me-
diante una adecuada intervencidn problemas como el abandono de la escuela

{U11lman,1957) o la delincuencia (Roff et. al.,1972}.

7.-De cualgquier forma, los datos correlacionaleg anteriormente resumidos

deben interpretarse con cautela porgue el contexto influye de forma muy impor-

tante en las caracteristicas en funcidn de las cuales se acepta o0 se rechaza

en el grupo de compafieros -

En funcidn de los resultados obtenidos en los estudios sociométricos, el

rol de compafiero dentro del sistema escolar parece, puss, redquerir :

l.-Cierta similitud con' el propio sujeto, sobre todo similitud percibida ;

probablemente para poder compararse con &€l y construir asi su propia identi-
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dad. En apoyo de esta hipétesis estd el hecho de que la necesidad de dicha si-
militud aumente considerablemente en la adolescencia; momento evolutive dedi-
cado sobre todo a la ruptura de la identidad convencional dada por los adultos

y a la construccidn de una identidad propia.

Z2.~Puesto gque se trata de un compafiero dentro del sistema escolar, se va-

lora su estatus dentro de dicho sistema (a través de las notas, de las inter-

acciones que con &1 inicia el profesor, etc); debe , pues, colaborar eficazmen=
te con las figuras de autoridad pero-sin dependeriderellas -y -buscar: léz obje-
tivos de la institucién pero sin que esto adgquiera predominancia, sobre todo
en los casos de conflicto, respecto a la relacidn con sus compafieros. En este
gentido puede interpretarse el hecho de que exista una relacidn lineal en-
tre las ¢alificaciones (estatus dentro del sistema escolar) v aceptacidn; pero
gue la relacidn:dearcurvilinea entre motivacidén de logro, autoconcepto o aser—
tividad y aceptacién de leos iguales ; puesto quEEﬂuandpfse“pbgeenﬁég“éxaesivﬁ
grado suponen conductas que obstaculizan la relacidén con el grupo :”

{por valorar més el propic éxito) o con la asertividad y el autoconcepto de

los demfs jque dejan, por ello, de ser tratados como iguales.

En resumen, los otres alumnos guieren un cémpaﬁero con el que poder cons-
truir, por comparacién, su propia identidad dentro del gistema; por lo tanto
un igual cuya identidad sea valorada.y que les permita ejercer temporalmente
el contrel de la relacidén (gue no sea &l siempre el que dirida). Mientrés que,
por el contraric, el profesor quiere un alumno al que pueda controlar sin pro-

blemas, que le permita hacer de profesor.
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Dentro de esta misma teoria del rol social (Allen,l1976) se pestula que

las'tufdfias entre alumncs de distintas edades constituyen una importanti-

sima e insustituible experiencia educativa. Como gefiala Aries {(1962),la in-
dustrializacidén ha traido consigo una progresiva diferenciacién no sdlo de
clases scciales sino también de grupos en funcidén de la edad; lo cual priva

a losg individuos de interacciones muy importantes para su desarrollo.

Allen (1976), después de revisar los estudios empiricos existentes al
respecto, llega a las siguientes conclusiones: l.-la experiencia de la tu-
toria parece ser especialmente importante para 21 nific que hace de tutor;
2.-dicha experiencia supone un éomplejo process de interaccidn en el que in-
tervienen variables cognitivas, scociales y afectivas por ambas partes; de lo
cual se deduce gque es preciso analizar tanto el proceso como sus efectos a
estos tres niveles; 3.-no todos los nifics son igual de eficaces como tutores
y esto no parece deberse a sus diferencias de inteligencia o de rendimiento
sino a la forma en que interactfian con sus alumnos; 4.-quizd una de las més
importantes ventajas de esta experiencia es que proporciona un contexto en
que los nifios pueden interactuar con otros de distintas edades de forma so-
cialmente constructiva. Por otra parte, como han demostrade Rosen et al.,
(1978), las ventajas de hacer de tutor se deben, en gran parte, al aumento
en el sentido de la propia competencia que proporciona la oportunidad de po-
der ensefiar y controlar a otro. Comparando estos resultados con los resumi-
dog anteriormente sobre la relacién entre aceptacién por los compafieros y
autcestima (Reese,1961) o la hipétesis de Furman, Rahe y Hartup (1979) socbre
el papel de~la interaccidn con un nific de menor edad en el desarrollc de la
conducta asertiva, parece razonable suponer que la experiencia deahacer de

tutor serfé especialmente enriquecedora para los nifios con baja autcestima
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v/0o excasa asertividad.

Otra funcidn que los compafieros cumplen en el desarrolleo es la de proporcio-
nar un tipo de seguridad que no puede proporcicnar la familia. : la que resul-

de satisfacer la necesidad gue el sujeto tiene de sentir su pertenencia al

grupo; asi como la de aprender a soportar la exclusidn.(Rubin,1981) .

La afirmacidén de la pertenencia al grupo se hace a veces a costa de excluir
de &1 a determinados sujetos. EBEsto puede explicar por qué se forman a veces
dentro de una misma clase subgrupos que se enfrentan entre si. Cuando existen
diferencias raciales éstas suelen ser la base de tales divisiones, gue se apo-
yan en procesos cognitivos muy primitivos y en el supuesto de la similitud
entre los miembrog del subgrupo al que se pertenece y la diferencia con los

miembros del otre subgrupo. (Allen,1981; Schofield,1981).

Esta seguridad que proporciona el grupo de iguales puede cumplir :etra

importantisima funcién'evolutiviay: germitir al;individudfeﬁfrgntﬁrs@'aiau

Ja' - autoridad cuando &sta es considerada injusta. Como se demostrd en el

experimento de, Milgram (1973),en el que se pedia al sujeto experimental que
administrara descargas electricas de distinta intensidad a otra persona
(con un aumento de 15 en 15 veoltios, y cuyos ifiterruptores estaban agrupa-
dos segln sus efectos con los rétulos : "descarga ligera, descarga moderada,
descarga fuerte, descarga intensa, descarga sumamente intensa, atencidn
descarga peligrosa’). Se comprobd , sorprendentemente, que la intensidad
media administrada por los sujetos (creyéndolo ellos , pero sin que fuera
cierto) a la victima,fue de 360; v el 62% de los suijetos llegaron a adminis-

trar hasta la descarga mixima. Milgram interpreta estos resultados, en los
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cuales los sujetos realizan conductas en contra de sus propias convicciones
para conservar una determinada relacién con la autoridad, como el producto

de su historia anterior, educativa, escolar, profesional, incluso militar, en
la que estos sujetos han aprendido a obedecer a las personas que ocupan deter-
minadas posiciones. Cuando los sujetos experimentales se encontraban juntec a
otros supuestos iguales (complices del experimentador) que se oponian a éste,
el nimero de sujetos que desobedecié la orden fue considerablemente superior.

La descarga mixima séle la administrd en esta condicidén un 10% de los sujetos.

Y es que tanto para explicar como para evitar la frecuente discrepancia
que Se produce entre el razonamiente moral del sujetc y su comportamienteo es
imprescindible atender a las diversag presiones grupales que recibe. A una
conclusién similar: . llega:c © la escuela de Harvard dirigida por L. Kohlberg,

integrandg asi: la perspectiva cognitivo-evelutiva y la sceiddrupall

"Una 'de las més- impdrtantesd coriclusionesa que nos ha llevado el estudio
del 6esarr011§ moral es que la accifén moral individual generalmente tiene lu-
gar en un contexto social o grupal vy que este contexto tiene generalmente una
profunda influencia en la toma de decisidn moral del individuo. Las decisiones
morales individuales de la vida real se toman siempre en el contexto de las
normas grupales o de procesos grupales de toma de decisién.(...) la consta-
tacién del importante papel que la atmésfera moral (normas ) del grupo de—
sempefia en la accién moral individual nos ha conducido a la hipétesis de gue
la mejor forma de educacifn moral es la que intenta cambiar la atmésfera moral
en la gque se toman las decisiones individuales. Esta es la hipétesis que ha

guiado nuestras intervenciones en escuelas v prisiones.

Cambiar las decisiones grupales supone algo mis gue cambiar el estadio
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medic de los individuos de un grupo....Nuestros supuestos sobre el cambio

de valores individuales a través de la intervencisn grupal proceden directa-
mente de dos teorias : la de Lewin (1947) y la de Durkheim(1925)" (Kchlberg,

1980, pp. 38-39).

Las intervencicnes educativas realizadas por Kohlberg y sus colaboradores
se basan en el establecimiento de estructuras democréticas de justicia (un
hombre un vote) dentro del sistema educativo; comprobando su. influepcia
en el desarrollo del grupo y de los individuos y observando que &ste pasa
por una serie de fases,que se resumen en el cuadro n2 unolp. 32) y gue culminan
en un sentido de comunidad que podriamos considerar condicién necesaria pa-

ra un correcto funcicnamiento de les principios demccriticos.

En resumen, la perspectiva socicgrupal parte del supuesto de que el grupo

de iguales cumple un importante papel en la transmisién de las normas cultura-

les{ como se refleja, por ejemplo, en la fuerte presidn que ejerce respecto a

los estereotipos sexuales ); vy, por consiguiente, en la futura adaptacién del

gujeto al sistema sccial (de ahi el valor que el rechazo de los compafieros en

la preadovlescencia tiene para predecir inadaptaciones sociales graves en la

vida adulta). 3 un nivel més especifico :

l.-La interaccién con compafieros permite construir la propia identidad

en el sistema escolar.

2.~Hacer de tutor de un nifio de menor edad tiene importantes repercusio-

nes en la autoestima.

3.-La pertenencia al grupo de iguales proporciona un tipe de seguridad

que no puede proporcicnar la familjajpermite aprender ~a soportar la exclu-

8idn, a oponéerse a la autoridad cuandoc &sta es injusta -y desarrollar un sen-

tido superior de comunidad necesaric para una correcta participacidn democra-

tica.
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CUADRO NO UNO: ESTADIOS DE VALORES NORMATIVOS COLECTIVOS Y DEL SENTIDO

DE COMUNIDAD (KOHLBERG}lgBQ}

Valores normativos colectivos

Sentido de comunidad

Egtadio dos

Ho hay-todavia un conocimiento
explicito de los valores normativos
colectivos. Pero hay expectativas ge-
neralizadas de gque los individuos de-
benr reconocer derechos individuales
concretos y resolver conflictes me-
"diante el infercambio.

EJEMPLOS:

1.-%o traiciones a otro miembro del

‘grupo;uﬂée no dehe chivarse porgie
te pusde castigar alyulen €€l grupo.
2.-Vive y deja vivir.- o
3.-Ayudaz a los demds cuando gquieras.

~concretas de sus miembros.

Ho-hay un sentide claro de comuni-
dad aparte de los intercambios entre
los miemhros. Comunidad significa cg-
leccidn de individuos que se hacen fa-
vores entre si, y en realidad para pro-|
tegerse mutuamente. Es valorada en la
medida en que satisface las necesidades

EJEMPLOS:

ta comunidad es como un banco. Los
miembros encueniran en ella un inter-
cambio de faveres, pero no se puede
obtener mas de lo que se da.

Estadioc tres

Los valores normativos colectivos
se refieren a relaciones entre los
miembros del grupo. Ser miembro de un
grupe significa cumplir las expectati-
vas compartidas. Los conflictos deben
resolverse apelando a mutwes valores
normativos colectives.

EJEMPLOS

1.-Los miembros de un grupo deben ser
capaces de confiarse mutuamente sus
posesiones.

2.~Los miembros de un grupo deben cui-
dar de otros miembros del grupo.

El sentido de comunidad se refiere
3 un conjunto de relaciones y cosas
compartidas entre los miembros del gru-
po. Se valora al grupo por la amistad
entre sus miembros. Su valor se iguala
al valer de las expectativas normativas
colectivas.
EJEMPLOS:
1.-La comunidad es una familia en la
que sus -miembros se cuidan unos a otros
2.-La comunidad es digna porgue ayuda
a los demis.

Estadio cuatro

tos valores normativos colectivos
agudizan el sentido de la comunidad
come una entidad distinta de sus
miembros individuales. Los miembros
estan obligados a actuwar para el bie-
nestar y.-la armonia del grupo.
EJEMPLGS:
1.~los individuos no son sdlo respon-
sables de si mismos, sinc que compar-
ten la responsabilidad del grupe como
totalidad.
2.-Los individuos deben participar en
1a organizacidn politica del grupo opi-
nandosy.vetando: informadamente.

La escuela es explicitamente valo-
rada como-uny entidad distinta de las
relaciones entre sus miembros. Se valoe
ran los compromisos & ideales del gru-
po. Se percibe la comunidad como un to-

do orgénice compuesto de sistemas inter

relacionades que conducen al funciona-
miento del grupe.
EJEMPLO:

£l robo afecta a 1a comunidad més
que al individuo porgue esc es lo que
somos nosotros. No somos simplemente
un grupo de individuos.
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4.-LAS TEORTAS DEL APRENDIZAJE: EL GRUPO DE TGUALES COMO AGENTE DE RE-

FUERZOS ¥ MODELOS. COMPARACION ENTRE COMPANERQS. Y SENTIDO DE AUTOEFICACIA.

Lag teorias del aprendizaije comparten con el enfoque sociogrupal el supuesto
implicite de que el grupo de igualeg cumple, o puede cumplir, un importante pa-

pel en la transmisién de las normas culturales. El é&nfasis puesto por dichas

teorias en la observacidén de la conducta en relacidn a los estimulos que la
anteceden o la siguen ha sido una pieza basica para los actuales anilisis de
las interacciones entre compafieros, sobre teodeo una ver que han aceptado que
la influencia causal entre estimuleos y respuestas , en este caso la conducta
de los dos nifios que se relacionan, no es lineal sino reciproca. Pgr‘otra 
parte, al definir el deficit del nifio rechazado como un deficit de aprendi-
zaje susceptible de cambiar mediante entrenamiento han contribuido de forma
muy significativa a las actuales intervenciones educativas a-través del gru-

po de compaiieros.

Una especial importancia tiene, en este sentido, el descubrimiento de que
muchas conductas indeseables, cdmo la delincuencia {Buehler, Patterson y Fur-
niés,1966}, la agresividad (Patterson; Littman y Bricker,1967) y otros compor-
tamientos problemdticos que se producen eh el aula {Patterson, Shawy, y Ebner,
1969; scloman y Wahler, 1973) se adquieren y mantienen en gran parte por el
refuerzo proporcionado por los compafieros; que llevd a comprobar la posibiliw

dad de utilizar dicha influencia con fines educativos (Wahler,1967; McGee ,
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Kauffman y Nussen,1977).

La relacidn entre atraccién perscnal (medida a través del estatus sociométri-

co) y refuerzo proporcionado a los compafieros esté sobradamente demostrada, tan-
to a nivel correlacional (Hartup, Glazer y Charlesworth,1967) como experimental
(Keislar,1961; Karen,1965). Por otra parte, los nifics que més refuerzan a sus
iguales {(con conductas como atender, aprobar, seguir sugerencias y dar objetos
tangibles) gon también los mas reforzados por ellos; la correlacién encontrada,

en este sentido,por Charlesworth y Hartup (1967} fue de 0.75.

En el casc del rechazo parece existir asf mismo un procesc de influencia

reciproca , base de la espiral escalonada que explicarfa el alto valor predic-

tivo de este indice sociomdtrico respecto a problemas de adaptacién en la vida
adulta. Una de las conductas gque mas consistentemente se relaciona con el re-
chazo es la agresidén (Hartup,1970). Dodge y Frame (1982) hannenéqqﬁrado que

los nifics mis agresivos- son también-los que més agresiones reciben por parte

de sus compafieros;y que este proceso parece comenzar con un deficit atribucio-
nal que caracteriza a estos sujetos y que ante una provocacién ambigua de otro

nifio les hace interpretarla mis como resultade de hostilidad que como un acci-

dente.

La orienta¢idén de-un sujeto hacia el grupo de iguales depende, en gran me—
dida, de los premios y castigos recibidos junto a sus compafieros . Hartup
(1970), después de una extensa revisién sobre el tema, concluye : "El atrac-
tivo interpersonal aumenta cuando la presencia de los iguales es contigua con
la experiencia de éxito del propio sujeto. Los estudios realizados en egte -
campo sugieren , pues,; que la atraccidn personal varia en funcidn tanto de

las recompensas que se observan dan a los demds como de la medida en que el
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propio sujeto encuentra experiencias placenteras en presencia de los iguales”

(Hartup,1970, p.39%).

En relacién al principic anterior cabria interpretar también el hecho de

que el refuerzo proporcionade por el profesor ejerza una gran influencia en

el estatus del nific en el grupo de iguales (Flanders y Havumaki,1960; Horri-
son et al.,1983; Sutherland et al.;l1983) asi como en el sentido gue el pro-
pic sujeto tiene de su competencia (Cooper,1977; Cooper y Baron,1977;1979).
Gottman (1977), a través de un andlisis de cluster, ha encontrado, incluso,

un tipo scciométrico pure definido en funcidén de las interacciones negativas

que mantiene con el profesor.

Por otra parte, Hartup v Coates (1967) han encontrado que los nifios fre-
cuentemente reforzados por sus compafieros imitan la conducta de lcs medelos
reforzantes; mientras que los nifios que no suelen ser reforzados por sus igua-

les tienden a imitar a modelos no reforzantes.

Todos estos resultados a@eyan la explicacifn del deficit que subyace al

rechazo como incapacidad para dar y recibir refuerzos positivos de los compa-

fieros; limitacidén que aumenta en forma de espiral al hacer que estos sujetos:
alteren su sensibilidad hacia los otros nidos; no puedan obtener las importan-
tes consecuencias afectivas que supone el refuerzo proporcionado por el grupo
de iguales; ni aprender las destrezas socialeg resultantes de su interaccidn

con ellos.

Los estudios realizados sobre imitacién entre dguales permiten concluir

gue : l.-desde muy corta edad los nifios son gensibles a los modelos .
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que les ofrecen sus compafiercs (Bandura, Grusec y Menlove,1967 ; Hartup y
Coates,1967; Hicks,1965); a través de los cuales pueden aprender pautas de
comportamiento de éran compleijidad, como son las relacionadas con el autorre-
fuerzo {Bandura y Kupers;1964) ¢ los esterectipos sexuales (Fagot,1977; Lamb
v Roopnarine,l1879); 3.-la tendencia a imitar a un compafiero depende de los re-—
fuerzos recibidos con anterioridad por el grupo de iguales asi como de la expe-
riencia vivida especificamente condicho modelo (Hartup y Coates,1967; Hartup, .
1970) ; 4.-cuando interactdan nifios de distintas edades, la imitacifn se da
de forma selectiva respectc a modelos de la misma o superior edad (Brody y

Stoneman,1981; Thelen v Kirkland,1976).

Por otra parte, se ha comprobado que los nifios pueden aprender a resistir

a la transgresién siquiendo la prohibicidn de un compaiierg. Esta tendencia

también parece depender de la experiencia de refuerzos vivida en el grupo de
iguales. Un nifio que ha sido frecuentemente castigado no suele obedecer dichas
prohibiciones; con lo cual- aumenta la probabilidad de ser castigado en el

futuro por elles (Furman y Masters,1980).

Para entender la influencia del refuerzo, y especialmente en el contexto
del grupo de iguales , es preciso tener en cuenta el proceso cognitive que

a 8l subyace : la comparacidén social. Santrock la define como el proceso por

el cual el individuo evallia su rendimiento y conducta asi como sus consecuen-
ciag contrasténdole con el rendimiento v las consecuencias del otro (Santrock,
Readdick y Pollard,;1980). Se ha comprobade, en este sentido, que la compara-
cifén social negativa (la que regults de recibir menos premics que los demas)

inhibe la conductsa altruista (Masters;1971}) v hace aumentar las agresiones
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fisicas, las conductas regresivas y las obstaculizaciones a los otros nifios

{Santrock, Smith y Bourbeau (1976) ,

Seqgln Bandura (1981), los iguales proporcionan los puntog de referencia més

informativos para apreciar y verificar por comparacién la propla eficacia. Nin-

guna otra faceta del autoconocimients influye tanto come &sta en la vida coti-
diana de una perscna. La percepcién de auto-eficacia interviene de forma muy
importante en : l.-la eleccidén de las acciones que se emprenden; 2.-el esfuer-
zo dedicado y el tiempo que se persiste en ellas intentando superar leos obsté-
culos que aparecen; 3.-l08 procesos de pensamiento y reacciones emocionales
producidos durante las actuales ¢ anticipatorias transacciones ambientales.

Un funcionamiento Sptimo, en este sentide, requiere percibir con precisién la
propia competencia. Si se scbrevalora, el sujeto emprende acciones mds alla de
sug posibilidades , y experimenta excesivas dificultades e innecesarics fraca-
sos que pueden tener resultados aversivos irreversibles. Si, por el contrario,
se subestima, evita ambienteg v actividades que le ayudarisn a desarrcllar

su competencia , privéndose asi de importantes experiencias reforzantes, ©
dirigiéndose a las tareas con un sentimiento de deficiencia personal que inter-

fiere con un rendimientc eficaz.-

Una de las principales fuentes para la percepcién de la propia eficacia
es la informacifn vicaria. Juzgamos, en gran parte, nuestra capacidad al com-
pararnos con el rendimiento de los demis. En este sentido, los modelos gue -
consideramos similares o ligeramente superiores a ﬁostros representan la prin-
cipal fuente de informacidén (Sulls y Miller,1977). Brown e Incuye (1978) han
comprobado que el fracaso del modelo tiene un efecto negativo en la percepeidn
de auteeficacia de los cbservadores que se habian considerados similares a &1,

perc no tiene efecto alguno en los observadores que se habian juzgado de supe-
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rior capacidad.

Aparte de este proceso de comparacién social, la informacién vicaria , a
la que el sujeto es especialmente sengible cuando el modelo es considerado
como gimilar, influye en la percepcién de sutceficacia : l.-mostrando estra-

tegias eficaces para resolver situaciones dificiles , informacién gue resulta

de gran importancia cuando existen deficits conductuales; 2.-e informando so-
bre la naturaleza de la tarea, sus dificultades v la posibilidad de predecir

resultadoes .

La informacién obtenida al observar la estrategia del modelo puede alterar
los efectos habituales de la comparacidn social. Ver que un superior falla uti-
lizando medios claramente insuficientes puede aumentar la percepcién de auto-

eficacia de observadores gue creen poseer estrategias mejores. (Bandura,1977).

En resumen, desde las teorfias del aprendizaije se ha comprobade que : 1.~

el refuerzo y los modelos proporcionados por los iguales resultan de gran efi-

cacia para la adquisicifn y el mantenimiento tanto de conductas deseables {au-
tocontrol, altruismo) como indeseables (agresividad, delincuencial); 2.-al re-

chazo por parte de los compafieros subyace un deficit en el aprendizaje para

dar y recibir refuerzos positivos que aumenta en forma de espiral hasta con-

ducir a graves perturbaciones socicemociocnales, modificande aguél pueden evitar-
se éstas; 3.-los iguales proporcionan la principal fuente informativa para

comprobar por comparacién la propia eficacia.
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5.~LA PERSPECTIVA DE LA PSICOLOGIA SOVEETTCA:‘O&IGENMSOCIAL DE LOS FROCESOES -

SUPERIORES Y PAPEL_EVOLUTIVO BEQEA;INTERACCiON.ENTRE_COMPANEROS. ACTIVIDAD,

COMUNICACION ¥ AUTORREGULACION.

Aunque Vygotski no se ocupara directamente de la influencia de los iguales,
gu teoria sobre el origen social de los procesos cognitivos y la importancia
gue la actividad del individuo tiene en el aprendizaje y en el desarrollo de

los sistemas funcicnales proporciona, a nuestro modo de ver, la base mis correc=-

ta para su conceptualizacidn, puesto que permite integrar tante las dimensiones

cognitivas como las dimensiones socio-afectivas de la interaccidn entre compa-

fieros; superando asi la improductiva escisién entre el estudio del desarrollo
cognitive, tradicionalmente abordado desde un punto de vista organicista como
representa la teoria de Piaget, v el estudioc del desarrollo socio-afectivo,
mis frecuentemente tratade desde perspectivas mecanicistas come representan

las teorias del aprendizaje-{Xuhn,l1978}.

Como Cole y Scribner (1974) sefialan, Vygotski es el primer psicélogo mo-
derno que da cuenta de los mecanismos por los cuales la cultura se convierte
en parte de la naturaleza del individuo. Las caracteristicas socioculturales
influyen en el tipo de actividad que una persona realiza v a través de &sta
en la organizacidén de los proc@scs.psieolégicos gsuperiores (memoria volunta-
ria, atencidn activa, pensamiento abstracto) en complejos sistemas funciona-

jes.
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El lenguaje es el instrumento por excelencia mediante el cual ze transmi-
te, de generacidn en generacidn, el bagaje cultural. A través de la comuni-
cacifn se reorganizan todos los procesos mentales. Las instrucciones del
adulto se convierten en el primer regulador de la conducta del nifio ."Todo
lco gue un nific hace con ayuda hoy favorece y facilita gue lo haga soleo ma-
flana". Luria (1959) describe tres fases en el desarrollo del autocontrol ver-
bal : l.-el habla de los adultos contrela y dirige la conducta del nifio;
2.-el habla manifiesta del nifio llega a ser un eficaz regulador de su conduc-
ta; 3.-y el habla encubierta ¢ interna asume el autocontrol; manifésténdose

asi una vez més la ley evolutiva general seglin la cual teoda funcidn aparece

primero a nivel social, en interaccién con otras personas,y después a nivel

individual, en la conducta que el nifio realiza por si mismo.

Desde esta perspectiva, la instruccidn del adulto al nifio es el principal
contexto a partir del cual se desarrollan los procesos cognitivos superiores,

"pere las relacicnes entre compafieros pueden funcionar como contextes inter-

medios entre las interacciones sociales  externas adulto-nifio y el lenguaije

interior individual del nifio"(Forman y Cazden, 1984, pag. 155).

Otre postulade fundamental de la pesicologia soviédtica, en funcidn del
cual la interaccién entre compafieros adquiere una especial relevancia , es
lla conceptualizacién del aprendizaje como el proceso por el cual el individuo
asimila distintos tipos de actividad humana y, por consiguiente, los actos
por los cuales, se realizan esas actividades . Toda accidn humana es un sis-
tema regulador finico, en el que pueden distinguirse :un componente orientador

(unidad reguladoral), un componente ejecutivo (unidad operativa), y un compo-
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nenté &e control  (mecanismo de examen y comparacién) (Menchiskaiaz,1978).
En el contexto de esta teoria de la actividad, el pensamiento se deriva de

una tendencia afectiva y volitiva (vygotski,1956). La conciencia es moldeada

por el significado que el conocimiento tiene para el sujeto, por el motive

de la actividad global de la que es parte (Leontiev,1947).

El desarrcllo de la motivacidn depende de la posicién que ocupa el sudjeto
en la vida en cada edad, de las exigencias que el medio social le presenta.
Siente - bienestar emocional sélo cuando ez capaz de responder a ellas.
Bozhovich, uno de los autores soviéticos que mids ha investigado sobre este

tema, desecribe los principales cambios motivacionaleg en relacifn a : l.-la nue-

va posicidén social del escelar, en torno a los siete afios de edad; 2.~la posi-
cién en la colectividad de iguales, en la preadolescencia; 3.~y , por dltimo,
la posicién del adolescente como. futuro miembro de la sociedad- (Bozhovich,

1972).

Cuando existen problemas de adaptacidn a la escuela o de fracaso académico,

"la experiencia ha demostrado que se debe comenzar por alterar la motivacidn,

va que una actitud negativa hacia los ejercicios de aprendizaje hace imposible
movilizar el esfuerzo intelectual requerido para su solucidn, v por lo tante la
inteligencia se ve privada de un ambiteo que es absclutamente necesaric para su
crecimiento. Al mismo tiempo, como han demostrado las investigaciones, la es-
fera motivacional es la még inestable (comparada con-el intelecto o la inteli-

gencial) (...} Un factor muy importante , en este sentido, es la autovaloracién;

cumple la funcidn de la autorregulacidén de la conducta, y en base a ella se de-

termina lo deseable o indeseable de cualquier hecho; e influye , en gran medida
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en el éxito alcanzado al realizar cualquier actividad.(Menchiskais,1978, .
pp. 341-342). Una autovaloracidn errénea (ya sea sobreestimada o subestimada)
influye de forma negativa en el resultado de la actividad de aprendizaje.

86lo es posible cambiar’la autovaloracién incorrecta de un alumng e inculcar-

le una correcta si se altera su posicidn en ol colective de la clase (Lipkina,

1971,1975; Lypkina vy Rybatk,1968)}.

La interaccidn entre compafieros tiene, pues, importantes repercusiones
motivacionales que inciden de forma decisiva en el autoconcepto del sujeto
vy en sy orientacidén a las tareas escolares. Para comprender otro tipo de

efectos ee preciso analizar la naturalera de la actividad: realizada. v

Abramenkova (1981}, por ejemplo, ha encontrado , en este sentido, que jugar
¢ trabajar junto a otro nifio apenas contribuye al desarrollo de las actitudes
prosociales en preescolareg; mientrés que, por el contrario, participar en

una situacién interactiva que exija la colaboracidn si resulta eficaz.

‘En esta misma linea, Lomov - (1978) ha comprobado con adolescentes que la
realizacidn conjunta de determigadas tareas, como puede ser la elaboracidn
de mapas, contribuye a mejorar el rendimiento individual porgue crea una
situacidn problema que les hace comunicarse sobre sus diversas hipdtesis e

intentar verificarlas en comin.

En resumen, la psicclogia soviética (origen sccial de los procesos supe-
rigres y teoria de la actividad) proporciona la base para una conceptualiza-

cidn bastante completa del papel del grupo de iguales :

l.-La comunicacidn entre compafieros actla como contexto intermedioc en
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la interiorizacidén de los procescs supericores.

2.-La posicign dentro del grupo de iguales es una importante motivacién

para la actividad escolar; influye de forma decisiva en la autovaloracidn y

adaptacién al sistema educativo.
3.-A través de las dos funciones anteriores, la interaccién entre compa-
fieros ejerce una gran influencia en el desarreollo de la capacidad de autorre-

gulacidn.
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B)EL PAPEL DEL GRUPO DE IGUALES EN EL DESARROLLO: ESTUDIOS . TRANSCULTURALES

La atencidn dedicada por los estudios transculturales a la influencia del
grupe de compafieros es minima, sobre tode si la comparamos con la .dddicada
a la influencia de los adultos ¢ a la comparacidén de las diferencias cogni-

tivas ascciadas a la cultura.

Una especial relevancia tienen , en este sentido, los trabajos realizados
por Bronfenbrenner y otros investigadores de la Universidad de Cornell, sobre
la influencia relativa de los iguales y los adultos en diversas sociedades

industrializadas.

Rodgers, Bronfenbrenner y Devereux (1968} evaluaron la orientacidn a los

iguales versus la orientacidn al adulto en muestras americanas, inglesas,

rusas y suizas, con edades comprendidas entre los 11 y los 17 afios, a través
de un cuestionaric en el que se pregquntaba sobre el valor de ciertas normas.

Y encontraron los siguientes resultados:

lLos muchachos americancos: concedian ms importancia al cumplimiento de
las normas que los ingleses! no mostraban diferencias importantes seglin el
estatus social ¢ la edad; vy eran los gue otorgoban una mayor importancia al

heche de decir la verdad y de buscar un nivel de conccimiento superior.

2.-Logs muchachos ingleses : eran los que mostraban una menor responsabili-
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dad respecto al cumplimiento de las normas adultas; su punto de vista sobre
dichas normas estaba muy influido por las caracteristicas individuales (edad,
estatus social); consideraban més que ningln otro grupo determinados atribu-
tos de la "masculinidad" relacionados con la oposicidén a la autoridad adulta;
y valoraban, igual que los americanos, el hecho de decir la verdad y lograr

un superior conocimiento.

3.-Los muchachos rusos : concedian, igual que los americanos, mucha impor-
tancia al cumplimiento de las normas; no mostraban diferencias en funcién del
gexo, edad o escuela; fue el grupo gue puso un mayor énfasis en la correccién
externa de la conducta (orden, limpieza. y otras formas de control) y menos

énfasis en decir la verdad o adquirir conccimientos.

4.-Los muchachos suizos: concedian menos importancia que los soviéticos
al cumplimiento de las normas; no mostraban diferencias en funcién del sexo
ni de la edad, perc manifestaron, por el contrario, significativas e importan-
tes diferencias en funcidén de la escuela a la que asistian normalmente; la ma-
yoria de los muchachos respetaban la autoridad del adulto, y apenas concedian
valor a la agresividad masculina, expresando asi su preferencia por las vir-
tudes calvinistas del trabajo individual y el rendimiento (emplear el tiempo

en hacer algo ttil para uno mismo).

En otros estudios (Bronfenbrenner, Devereux, Suci y Redgers,1965) encon-
traron que la resistencia a transgredir una norma adulta por la presién de
los iguales era superior en los muchachos soviéticos e inferior en los in-
gleses: Como posible explicacién de estas diferencias , sefialan que &stos
Gltimos pasan menos tiempo con sus padres, menos tiempo solos y més con sus
compafieros, especialmente en pandillas (es decir, fuera de instituciones edu-

cativas ). Conviene seflalar, en este sentide, gque entre las mueéstras america-
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nas, alemanas e inglesas, se obtuvieron correlaciones positivas entre orienta-
cifn al adulto y tendencia a sentir culpabilidad despues de una transgresidn
v correlaciones negativas entre tiempo pasado con log iguales y orlentacidn
al adulto. En todas las culturas estudiadas, la sengibilidad & la presién de

los compafieros fue superior en los chicos que en las chicas.

Bronfenbrenner interpreta estas diferencias haciendo un especial hincapié
en el hecho de si el grupo de iguales se opone o ne & las normas de la socie-
dad adulta; oposicidén que considera necesaria para la autonomia. En un estu-
dio posterior (Bronfenbrenner,1970) , verificd gue : 1l.-los muchachos inser-
tos en un Unico sistema de socializacidn se conforman antes a las presiones
externas que log muchachos insertos en dos sistemas de socializacién {(compa-
rando a alumnos internos y externos de una escuela soviética) ; 2.-v que én
los-muchachos. americanos el deseo de transgredir una norma aumenta cuando
van a concocerlo sus compafieros, mientras que en el caso de los soviéticos,

en esta condicidn,el desec disminuye:

Lag funciones desempefiadas por el grupo de compafieros en estas dos socie-
dades parecen ser bastante diferentes. En la sociedad americana se opohe a
las normas adultas,; mientras que en la soviética las asume v se convierte.
en el principal agente de.disciplina. En un trabajo anterior , Bronfenbrenner

{1962} resumia en siete puntos las principales diferencias :

l.-En la sociedad soviética, el grupe de iguales, dirigido por un adulto,
supera muy pronto a la familia como principal agente devsceializacidn,.
2.-8e utiliza la competicidn intergrupal como el mis importante mecanismo

de motivacidn para el cumplimientec de las normas de conducta.
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3.~8e evaliia la conducta del individuo en funcidn de su relevancia para
el logro de las metas colectivas.

4.-Las recompensas ¢ castigos se dan generalmente a todo el grupo; es de-
cir, que todo el grupc se beneficia o sufre como consecuencia de la conducta
de sus miembros individuales.

5.~La misidn de evaluar las conductas de los individucs y de recompensar
v sancionar se delega; lo antes posible, a los miembros del grupo.

6.~Los principales métodos de control social son el reconocimiento v la
critica piblicos. Se anima a cada miembro del grupo a cbservar las transgre-
siones de sus compafieros vy se le ofrece expresamente la oportunidad de infor-
mar de ellas al grupo. Esta informacidn es recompensada como un deber civico.

7.~La critica grupal eg el medic para ensefiar la autocritica en presencia
de los iguales. Esta autocritica ptblica se ve como un poderosc mecanismo
para mantener y alentar el compromiso con las normas de conducta aceptadas
y como el mejor método para corregir a los transgresores (Bronfenbrenner,

1962).

Bronfenbrenner concluye gue el sistema soviético priva a los muchachos
de una importante funcidn que el grupo de iguales debe:-  tener : ofre-
cer - - un ¢ddigo de normas distinto al del adulto, creande con ello un cén-

flicto y obligando a elegir.

Johnson {1976} expresa , en este sentido, el punto de vista contraric :
sefialande que la delincuencia juvenil existente en Estados Unidos podria
desaparecer utilizando el procedimiento educativo descrifo por Brenfenbren-—
ner (1962} :

| "En Estados Unidos, en vez de tratar deliberadamente de aprovechar

las subculturas estudiantiles” para mejorar el aprendizaje,@ias escuelas bpta-
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ron por ignorarlas ¢ compatirlas., Por consiguiente, las subculturas que final-

mente se desarrollan suelen adoptar normas gue obstaculizan la labor esceolar.

(...) gran parte de las conductas que la sociedad llama “"delictivas" y
antisociales son de indole grupal y estén prescritas socialmente por el gru-
po v la comundiad a que pertenece el delincuente. (...} Si la delincuencia se
basa en el acatamiento de normas grupales, un camino hacia la rehabilitacidn

del delincuente consiste en resocializarlec dentro de un nueve grupo de igua-

les cuyas normas son aceptables para la sociedad y antitéticas a las normas
de los delincuentes. La sccializacidn en un grupe no delincuente se logra a

través de la interaccidn grupal guiada.”

Laé normas de estos grupos, opuestas a las de log delincuentes, seréan
las siguientes : "se invierte la maxima de la calle "no delataris”, que es
fundamental para la existencia de la subcultura del delincuente comin? la
ayuda a un compafierc incluye que se oxpongan sus infracciones al grupo para
que éste pueda castigarlo y asi ayudarlo a no cometer otra vez el mismo deli-
to. El no revelar una transgresidn se considera como zefial de que a uno no

le importa ayudar al infractor a vencer sus problemas.

Todo agravic serio serio contra las normas del grupo, como por ejemplo, no
denunciar a un miembro que se ha comportado de forma incorrecta, es castigade

por el grupo.

{...) existe en estos grupos una severa horma contra la viglencia fisica,
que_invierte el sistema del mundo del delito que ensalza la proeza fisica; y
en aquellos se valora también el trabajo riguroso . invirtiendo otra norma

callejera que afirma que el trabajo es para "tontos".

La interaccidn grupal guiada ha tenido un éxito insflito en la rehabili-

tacidn de menores delincuentes.{(Johnson,1970, pp. 222-224).
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Regpecto a la discrepancia entre Johnsen y Bronfenbrenner,sobre cudl debe
ser la funcidn del grupo de iguales,conviene sefialar ; en:primer lugar, que
la oposicidn de dicho grupo a las normas de la sociedad adulta no es,~en'ge~
neral, tan acentuada como algunos estudios han hedhovcreer; i siguiera. en -
Estados Unidos (Hartup,1970; Kandel y Lesser, 1972). Dicha opogicidén aumenta,
s8in embarge, cuande los adultos. son autoritarics (Devereux,1965); asi como
también en los grupos sociales menos favorecidos. Quizd obedezca en ambos ca-
805 a una misma causa, y en este sentide cabria preguntarse si no se trata del
resultado de lo gue puede considerarse(pp. 29-30) una de las principales fun-
ciones del grupo de compafieros ; la de permitir oponerse a la autoridad cuan-
do ésta es considerada injusta. Volveré sobre este tema al tratar sobre la in-

fluencia de la familia.

Por otra parte, aunque el grupc de iguales asuma las normas de la sociedad
adulta; su aplicacifn en dicho grupo siempre conllevara una superior reversibi-
lidad y participacidén por parte del sujeto . Siendo por tante exagerado el te-
mor de Bronfenbrenner de que en estas condiciones darinteraccién entre compas
ﬁeros no pueda cumplir su principal funcién. Sin embargo, la utilizacién que
sugiere Johnson de la coaccidén de los iguales para rehabilitar a los jovenes
delincuentes , siguiendo el modelo de la educacién soviética descrito por Bron-
fenbrenner, no me parece correcta; pues consiste en invertir simplemente el pri-
mitivo sentido de comunidad que caracteriza a estos sujetos sin hacerlo evolu-~
cionar. A mi medo de ver, la intervencidénm educativa en este sentido deberia
consistir en cambiar la estructura de justicia de las instituciones en las que
se encuentran, haciéndoles participar en-comunidades realmente . justas para que
el grupo de compafiercs no tehga que:eﬁmpii;'la.funciéﬁ?&e defeﬁsarantériorm

mente mencidnada y puedan desarrollar un.sentide superior de comunidad (véanse

i -«
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pp. 29-32).

Bronfenbrenner (1962) describe cinco tipos de carécter distintos que se
desarrollan como resultado de diversos sistemas de socializacién (segin la

relativa influencia de los iguales y los adultos) :

1.-El sujeto orientado hacia =i mismo, motivado exclusivamente por sus

propios impulseos de gratificacidn; corientacién que se produce como consecuen-—
cia de la permisividad e inconsistencia de log adultos junto a un grupo de

iguales que alienta la propia indulgencia.

2.~El tipo orientado hacia el adulto , que acepta los valores v normas

parentales como finales e inmutables; generalizando esta sumisidén a todas las
personas de superior estatus o autoridad dentro de su comunidad y se desarro-
lla como consecuencia de una intensa socializacién dentro del nicleo familiar

y en ausencia de influencias socializadoras fuera de &l.

3.-El tipo grientado hacia sus iguales, que se somete al grupo aceptando

cualquier conducta u opinifn. Carécter que se desarrolla cuando la influencia
de los adultos es permisiva o muy dependiente de las normas grupales y hay una
temprana e intensa participacidn en grupos de iguales que exigen como condi-
cidén indispensable la conformidad. Las normas de dichos grupos son efimeras

vy no suponen metas consistentes para ¢l individuo.

4.-E1 tipo orientado hacia la colectividad, o perscna comprometida con el

conjunto de metas y objetivos de su grupo; valores que considera prioritarios
a los deseos individuales ¢ exigencias de relaciones interpergonales particu-
lares. Bronfenbrenner identifica este tipo con el modelo del "nuevo hombre

soviétice" y resultado de una evolucidn histérica en la que los padres ponen

por encima de las necesidades del nifio 0 de cualquier otro miembro de la fami-
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lia las exigencias de la colectividad. La afectividad y la disciplina se su-
bordinan al interés del grupo social y el nific pasa la mayor parte de su in-
fancia en centros estatales bajo la direccidn de adultos gue le adiestran en

los valores de la vida colectiva.

5.-El tipo orientado hacia principios objetivamente aceptados, valores que

a pesar de haber sido aprendidos en la familia o en el grupo de iguales no son
el resultado de una. conformidad ciega. Su desarrollo supone una fuerte y dife-
renciada organizaci&n familiar con altos niveles de afectividad v disciplina;
perc , al mismo tiempo, la oportunidad de participarendiversos grupos de igua-
les que, a su vez, también se caractericen por una alta afectividad y por po-

seer cbddigos de disciplina propios.

wright (1971),claramente influido por la anterior descripcidén realizada en
este sentido por Bronfenbrenner,{1962) elabora una tipolegfa del carécter mow

ral en funcién de dos idimensiones: la relativa influencia de los iguales y los

adultos y el grado de interiorizacidén de las normas morales: (véanse el grafico

de la pag. 52 y el cuadro de las pags. 53-54); describiendo seis tipos diferen-

tes en : l.-resistencia a la transgresidn, capacidad de reprimir una conducta

moralmente: censurable cuando 5é est& motivado para realizarla, ya sea en pre-

sencia de otros o a solas; 2.-reacciones posteriores a la transgresidn, con-

ducta v emociones que se manifiestan después de vielar una regla moral; & --

3.-altruismo, conducta dirigida a beneficiar a los demés; 4.-insight moral,

tipo dé razonamiento que la persona utiliza para justificar y defender sus

juicios y creencias morales; 5.-ideclogia moral, conjunto de conductas que

el individuc considera buenas o malas, su grado de compromiso con dichas

creencias y la funcidn que cumplen en su personalidad.
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AUTONOMO~ALTRUISTA

ESCRUPULOSO L
t COLECTIVISTA

s

de 1la influencia sociazlizante

AUTORITARIO

Grade de interiorizacidn

AMORAL

Mayor influencia ¥ayor influencia
de los adultos 7 de los iguales.

Gréfiéo 1 s TPipologla del caricter moral de Wright(1971).
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CUADRO Ne o 3 TTPOLOGIA DE

TIPOS _ AMORAL Qozm.cﬁ.ﬁmeb AUTORTTARTO
RESISTENCIA Nula, si acaso en prove- Segin las expectativas Controles interncs dé-
cho propio. del grupoc. biles y muy motivado al
A LA :
eontrol: cenfliclo,.
TRANSGEESION
HEACCLONES Desconoce la andiedad Siente verguenza antes svitar que lo descubran
POSTERIORES posterior a la trans- que culpa. ¥y negar la responsabili-
A L4 gresidn. dad,
TRANSGRESION
ALTRUISMO 8i acaso en forma de Desinteresado, en funs No altruista., Segin el
pago adelantado. cidn del grupo y lo gque status, con el de mas
prescriba. No desarrella, elevado es servicial,
simpat{as por seres in-
dividuales, :
INSIGHT Gran separacidn entre Segin las expectativas Su identided y seguri-
MORAL lo que dice y lo que de lograr la aprobacidn @.w@. radican en su posmi-
piensa, =31 es que pien- del grupo. cion social.
Sa.
IDEOLOGIA La accidn se justifica Segin la ley del grupo, Gonvencional, oowmmu&m...
MORAL porque conduce al pla- equivalente a la ley pa- dor, cerrado y estatieo.

cer o evita el dolor.

rental desocrita por Pla-

. get: antoridad absoluta.

Ureencias absolutas, ba-
sadas mis en la letra -
gue en el espiritu,
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TIPOS

COLECTIVIBTA

HESCEUPULOSO

AUTONOMO~ALTHUISTA

RESISTENCIA
A LA
TRANSGHESION

Control fuerte de la
vida personal, Valorzs la
abnegacién y el heroismo,

Resiste no sdlo en pri-
vado sino también cuan-
do la transgresidén eas

reforzada por los pares.

»

Hestriccidn moral segin
el.gcontrel. de procescs
de razonamiento y decie
sién conscientes. . -

HEACCIONES
POSYTERIORES
A LA
TRANSGRESION

Hecurre guy a menudo a
la verguenza como casti-
g0

¥s el cardcter gue pre-
senta el sentimiento de
culpabilidad mids inten-
so y duraderoc.,

La angiedad. post~irans~ .
gresidp es un estimulo

para la accidn construc-
tiva y reparadora.

Be e

ALTRUTSMO

altruismo herdico en be
neficio de 1la colectivis
dad, perc desvalorizacidn
de le interhumano.

" 8Be debe.a la culpa o a

la conformidad compul=-,
siva a las reglas.que
prescriben acciones ca-
ritativas y benévolas,

Tiene su ralz en. el sisH
tema de valores del in-
dividuo y en la genero~
sidad y-en la simpatfa,

HmmHQme
MORAL

Se identifica menos gue
el conformista con su
grupo inmediate y mas
con la ideologla.

mﬁ.HmuoBmgwwﬁﬁo moral
apela & principios mo-

© rales basicos e inal-

terables,

Prinéipios individuales
basados en la experiensi:
cia de sus relaciones
peracnales.

IDEOLOGIA
MORAL

Sus creencias morales
las determina més la
ideologia que laa nor-
mas grupeles,

Bus creencias moralea
son estableg aungue

sus respuestas sean
compulsivas e irracicnad
les.

Son estables pero fle-
xibles, Es creativo,
mencs obligado por la
letra de la regla que
los demas .
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Como puede verse en el griéfico de la péagina 52 segln la tipologia de
Wright , una superior influencia de los iguales puede coriginar un carécter
conformista, si la interiorizacidn de las normas es minima, o un carlcter co-
lectivista ;, si la interiorizacidn es mayocr. Por otra parte, cuando es su-
perior la influencia de los adultos, y seglin el grado de interiorizacidn, pue-
den originarse los tipos autoritario y escrupulosc. El carécter auténomo-
altruista se logrd cuando se producen un grado mdxime de interiorizacidn y
un correcto equilibrio entre la influencia de los adultos y los igunales. Por
Gltimo, el tipe amoral se define por no haber intericrizado ninguna influen-

ciz socializadora.

Por otra parte, algunog de los estudios realizados sobre estilos educa-

tivos en culturas no industrializadas incluyen descripciones scbre la natura-

leza yv compoglcidn de los grupos de nifios. El més importante, en este sentido,

es el de whiting (1963) : En Orchard (un pueblc norteamericano de 5.0060 habi-
tantes,"soliamos encontrar a nifos jugando con otros 3 o 4 aflos mayores y/o
menores que ellos. La poblacidn egtaba muy dispersa y una estricta segregacién
por edades hubiera dejado a muchos nifios sin compafieros de -juego del wismo

BeX0. " Epn Tacorong {(un pequefio pueble de Filipinas),"los grupos de juego en

la escuela primaria son de distintas edadesry de ambos sexos; su caracteristica
en comin,sdebido a las:importanteés barreras espaciales, es el lugar de residen-
cia ". En Juxtlahvaca (un pueblo pobre de México),"el contacto entre iguales
sin relacidén familiar estd extremadamente limitado. Los nifies participan. en-e#
grupo formado por hermanos:y primos; el contexto social para el nifio es el equi-
valente a una amplia familia”. Eﬁ Nyansongo (aislada comunidad de Kenya}fjel gru-
po de hermanos, con la consiguiente variacidn en la edad de todos sus miembros,

suele ser el mds importante agente socializador no parental, puesto que las fa-
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milias viven muy aisladas entre si. Sin embargo, distintos grupos de hermanocs
se mezclan a veces en los pastos. En estos grupos de pastores compuestos por
nifios de varias familias, los maycres dominan a los demfs 3 mandandoles, pegén-
doles a veces,y quiténdoles los obijetos que quiefen. Las chicas mayores tienden
a dominar en las interécciones gue se producen en casa ". En Taira (un pue-
blo de Okanawa) el grupo preescolar, que se reune como grupo todos los dias,
incluye a todos los nifios desde el destete hasta los sels afios. Se puede des-
ceribir a este grupo como una masiva sesidn de cuidado de nifios (baby-sitting).
La composicidén de los grupos de edad escolar no estd clara. Nos han informadeo
de que los nifios de la misma edad se observan y controlan entre si; mientras
que log mayores asumen la funcidn de recordar a los demfs, cuando estos lo:
olvidan, que atiendan las necesidades de los hermanos pequefios que 1loran?
En Rajput (pueblo indic de 5.000 habitantes) los nifios parecen interactuar tanto
én grupcs mixtos como en grupos més homogéneos. En estos dltimos, los nifios ma-

yores dirigen el juego de los ménores " (Whiting, 1963).

Estas v otras descripciocnes llevan a la conclusién de que enwlas-sociedades
no-industrializadas log grupos de nifios de distinta edad son muche mis frecuen-
tes gue los grupos homogéneos. Estos Gltimos , consecuencia de la industrializa-
cidn (Aries, 1960) "parecen poseer una especial significacién adaptativa para los

nifios gque viven en grandes y complejas sociedades " (Hartup,1976, p. 54).

En resumen, se puede concluir que, seqin los estudios transculturales rea-

lizados en sociedades industrializadas :

1.~La funcién del grupo de iguales no consiste tanto en oponerse ¢ confor-
marse al adultc como en proporcionar un tipo de interaccién de naturaleza bé-

sicamente distinta.
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Z.=-Existen importantes diferencias culturales en la tendencia de nifios y
adolescentes a responder siguiendo la presidén de los iguales o de los adultos
cuando ambas entran en conflicto. Esta tendencia varia, sin embarge, también
en funcién de otras variables como : la edad, el estatus socicecondmico, el
sexo o el tipo de relacidn que el adulto mantenga con el nific . La cultura
influye asi misme en la variabilidad que dichas variables supongan.respecto

a la orientacidn a los igualesg ¢ al adulto.

Los estudics realizados en sociedades no industrializadas (junte a los re-
sultados obtenidos en las comparacicnes etoldgicas , Hartup,l1976) parscen apo-
yar la hipbtesis de que la interaccién con compafiercs de la misma edad es filo-
genéticamente superior a la interaccidn con compafieros de distinta edad. La pri
mera supone una superior especializacidn de funciones relacionadas con las nece-

sidades de las sociedades més complejas.
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C) SITUACION EN EL SISTEMA FAMILIAR;E INTERACCION CON LOS IGUALES EN EL -

 SISTEMA ESCOLAR, HIPOTESIS I

C.1.-CONCEPTUALIZACION. DE fL.A INFLUENCIA FAMILIAR.

Hoffman y Lippitt (1960) proponen el siguiente esquema de secuencia cau-

sal para analizar los disefics y procedimientos de investigacidn sobre la in-
fluencia de la familia en ¢l desarrclio del niflo, en el que clasifican deta-
lladamente las variables, desde las més generales a las més especificas, in-

tentando refledar en el orden la distancia causal existente entre ellas.

Los tipos de variables gue componen este esguema de secuencia causal son:

a.-Antecedentes de los padres. Esta categoria incluye variables como el

nivel educativo de los padres , el tipo de educacidn que recibieron y las
relaciones gue tuvieron con sus propios padres.

b.-gSituacién familiar actual. Incluye variables como tipo de ocupacién,

estatus sociocecondmico y caracteristicas de la vivienda.

¢.—-Conmposicidn de la familia. Incluye variables como nimerc de miembros

de la familia, pogicidn ordinal del nific, edad v sexo de los hermanocs, v
condiciém especial de alglin miembro de la familia.

d.-Relaciones entre los padres. Incluye variables como relaciones de po-

der, esquemas de toma de decisién, divisidn del trabajo, esquema de comupni-
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cacidn, grado de acuerdo y relaciones afectivas.

e.—Caracteristicas personales de los padres. Incluye las caracteristicas

paicolégicas de los padres ho especificamente orientadas a la funcidén paren-
tal; como la estructura general de personalidad, el esgtilo cognitiveo, el ni-
vel de razonamiento moral o las actitudes socizles.

f.-Actitudes parentales hacia el hijo. Incluye objetivos educativos, con-

ceptos sobre el rol de padre (madre), actitudes hacia los distintos procedi-
mientos de disciplina y aceptacién o rechazo del hijo.

g.~-Esquemas parentales de comportamiento manifiesto. Incluye précticas

de crianza, procedimientos de disciplina utilizados, respuestas a las con-
ductas del nifio, cambios o inconsistencias en los esquemas conductuales vy
tipos de conflictos con el nifo.

h.-Orientacién del nific hacia los padres y hermanos. Incluye percepcidn

v evaluacién de los esguemas de conducta de los padres, actitudes hacia pa-
dres y hermanecs, percepcidén de los sentimientos y actitudes de los padres
hacia el propio nipo, y percepcifn de las relaciones entre los padres y en-
tre todos los miembreos de la familia. En este nivel de la secuencia empiezan
a clasificarse las respuestas del nifio.

i.~Comportamiento manifiesto del nifio hacia otros miembros de la familia.

Incluye categorias de respuesta del nifio a los demfs; como: reacciones a la
disciplina, demanda de atencidn, hostilidad y afecto.

j.—-Caracteristicag personales del nifio. Incluye variables como la inteli-

gencia, autoconcepto, estilo cognitive, conccimiento social y nivel de juicio
moral.

k.~Caracteristicas del nifioc fuera de la familia. Incluye actitudes y con-

ductas del nific en la escuela, con sus compafieros © con otros miembros distin-

tos de los que forman parte de su familia.
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Como Hoffman y Lippitt sefialan,unc de los problemas més frecuentes en
los estudios sobre la influencia de la familia en el desarrollo del nific es

la excesiva distancia causal existente entre las variables de la vida familiar

(Vs. independientes) y las caracteristicas del nifio (Vs. dependientes) estu-

diadas. Es muy importante conocer las variablés de proceso gue median entre

ambas. Para explicar, por ejemplo, la relacidn entre la clase social (b) vy

la interaccidn con los compafieros en la escuela (k) , es necesario conocer

las diferencias de clase social en variables como las actitudes de los padres
ante la educacidn (f) o determinadas caracteristicas del nific, como gu nivel
de conocimiento social (j). En este sentido se orientan las revisiones mas
recientes sobre los efectos de la clase secial (Spencer,1983), Por otra parte, tener
informacidn de variables mis distantes a las caracteristicas del nifio, comp son
los antecedentes de los padres (a), proporciona un contexto mis general y rico
en el gue situar los datos; permitiendo una mejor interpretacidn de log mismos.
Cabe mencionar en este sentido el trabaljo de Laosa (1982Z) sobre los efectos

de la escolarizacidn de los padres (a) en el tipo de interacciéanue=ésth
mantienen con sus hiios (g) y,como consecuencia de ello,en su adaptacidn al .
sistema esceolar (k). Asi como los estudics sobre el maltrateo de nifics en los
gue se encuentra que los padres que maltratan fueron a su vez nifios maltrata-

dos (Kempe v Kempe,1979).

Hasta la década de los 60, y como se refleja en el esquema de Hoffman y
Lippitt (1960) » el Gnico modelo existente para el ‘estudic de la dnfluencia
familiar consideraba las caracteristicas paternas como variables independien-
tes (causas) v las caracteristicas del nifioc como variables dependientes
(efectos). Es decir, un mo§elg bé&sicamente mecanicista que define la

relacidn causal como un procego unidireccional (antecedente-consecuente)
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entre elementos. Para superar la insuficiencia de dicho modelo, algunos au-

tores, como Martin (1975) , se limitan a sefialar la necegidad de estudiar
la influencia causal en sgentido inverso. De esta forma, puede descubrirse,
por ejemplo, cfmo la interaccidn del nific con sus compafieros fuera de la
familia (k) modifica la interaccidn con sus padres (h,g) (Vandell,1979)}.
Sin embargo, el modelo més adecuado para explicar la influencia familiar no
se logré invirtiendo simplemente la direccidn causal; sino incluyendo los

distintos componentes del sistema familiar en un proceso de causacidén reci-

proca. En este sentido, el modelo propueste por Bronfenbrenner {1979 propor
ciona una correcta conceptualizacidén tanto de la influencia familiar como de
la interaccidn existente entre dicha influencia y la adaptacién del nific a

la escuela.{rendimiento, aceptacifn compeflercs, relacidn com el profesor).

La ecologia del desarrollo humanc (Bronfenbrenner, 1979) logréd superar
la inadecuada definicidn del ambiente que ha caracterizado a una gran par-
te de las investigaciones psicoldgicas hasta la actualidad, al conceptuali-
zarlo, junto al sujeto, en términos de sistemas v subsistemas que interactiian
reciprocamente y producen sfectos de diversos ordenesg; distinguiendo entre:

l.-El microsistema: complejo de relaciones entre el sujetc y el escenario

de conducta (éetting)~inmediato en el que se encuentra (hogar, escuela, tra-
bajo, etc). Un escenaric de conducta {setting) se define como un lugar con
caracteristicas fisicas particulares en el que los participantes realizan
determinadas actividades en funcidén de roles especificos (padre, hijo, mascs-
tro).y en determinados pericdos de tiempo.

2.-El mesositema : conjunto de inter-relaciones entre los principales
escenarics de conducta de una persona en determinade punte de su ciclo vital.

En el caso de los alumnos estudiados en este trabajo comprenderia : su casa
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v la escuela.

3.-El exosistema: extensidén del mesosistema en la que se incluyen otras
astructuras sociales, tanto formales como informales, gue no contienen en
2i mismas al sujeteo pere que influyen en los escenarios de conducta especi-
ficos que 81 lo contienen (vecindario, medios de comunicacid®n). Difiere del
nivel anterior porgue no se refiere a contextos especificos que afectan a
la vida de una.persana sino a prototipos generales de la cultura o subcul-
tura en un nivel concreto.

4.-El macrosistema: conjunto de esquemas institucionales de la cultura o

subcultura (sistema politico, econdmico, legal, social, educativo) del cual
los niveles anteriores {(microsistema, mescsistema v exosistema) son manifes-—
taciones concretas. El macrosistema no se analiza g6lo en términos estructu-
rales sino también como contenidos de informacidén e ideclégia que, de forma
implicita v explicita, confieren el significado de los papeles scciales, ac-
tividades, etc, y de sus inter-relaciones. E1 lugar que el nifio v su familia
ocupan en el macrosistema es de una gran importancia para la forma en que zon
tratados e interactlan con otros en los distintos tipos de escenarios de con-

ducta.

El descubrimiento de la relacidn entre clase social v rendimientc acadé-

mico 1levd -a intentar modificar, a-través de los primeres Programas de

Bducacidn Compehsatoria , los efectos que el mesosistema, el excosistema y el

macrosistema producen en los nifios de clase baja en el escenario de conducta
escolar simplemente adelantandeo la entrada en este ltimo, donde se habla
detectado la desventaja, perc con lo cual lo fnico que se logra es acelerar

la expresidén de lo que surge como consecuencia de los tres niveles superiores.

Error que contribuy$, en gran medida, al fracase de estos primercs programas.
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Log progamas actuales {(Peters;1975) reconocen la necesidad de actuar a dis-
tintos niveles; asi como que el nivel mds importante y sobre el 4que existen
més posibilidades de intervenir es el mesosistema; es decir, la interaccidn
escuela-familia. En otras palabras, la desventaja de los nifiocs de clase baja.
no puede compensarse adelantanto simplemente su entrada en el sistema esco-
lar porque su fracaso en &l se debe, sobre todo, a la gran discrepancia exis-
tente entre la actividad esceolar y la familiar; discrepancia que no desapa-

rece en absoluto con dicho adelanto (Laosa,l1982).
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C.2.-DIMENSIONES DEL. COMPORTAMIENTO ¥ ACTITUDES DE LO5 PADRES

Como Mussen, Conger y Kagan{1969) sefialan, “probablemente no exista un
tema de la psicologia del desarrolleo infantil en el que la opinidén plblica
contenga mas errores v mitos que el de los efectos de las conductas de los
padres en el desarrollo del nifie". (...) Estas ideas son errdneas porgue:

"] _—gimplifican excesivamente las complejidades vy variacicnes posibles acer-
ca de las conductas de los padres; Z.-suponen gue cualquier afirmacidn de |
que las conductas de los padres influyen en el desarrcllo del nifio equiva-
le a declarar que los demds factores carecen de importancia; 3.-y suponen
que es imposible investigar con rigor y validez las posibles influencias de

las conductas paternas” (Mussen,Conger y Kagan,1969; p. 540).

Para deshacer las frecuentes confusiones existentes sobre este tema es

preciso, en primer lugar, diferenciar entre tres perspectives distiontas pavs

definir los obijetivos educatives. Voy a seguir , en este sentido, sl esquema

propuesto por Kohlberg y Mayver (1972):

1.-El progreggsisme : la meta de la educacién es favorecer la interaccidn

del nifio con una sociedad en congtante cambico; lo cual se logrd creando un

clima que estimule activamente el desarrcllo mediante conflictos genuines pe-
ro resolubles (adecuados a la edad del nific), que le ayuden a degcubrir por

8i mismo formas superiores de adaptacién.
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2.+El romanticismo : la meta de la educacidn es la felicidad, el equilibrio

saludable del nifio en el estadic en el gue se encuentre. No se concede ninguna
importancia , o incluso llegan a rechazarse, tanto los conocimientos como los
valores. Los objetivos de la educacidn se dew
finen en funcidn de determinados rasgos,; como por ejemplo la espontaneidad,
relacionados con un tipo ideal de personalidad sana. Para lograrlos es nece-

gario crear un entorno sin conflictos en donde el nifio pueda hacer lo gque

gquiera.

3.~-La transmisién cultural: la meta de la educacidn es la adquisicién pa-

siva de conocimientos v la interiorizacién de los valores para asegurar el

mantenimiento de la scciedad y de la cultura. Los objetivos de la educacién
se definen en funcidn del éxito de la vida futura dentro del sistema. Para

ello es necesario que el adultc sstablezca y mantenga una fuerte disciplina.

Kehlberg y Mayer analizan estas tres posturas educativas a través de
las cbras de Dewey (progresismo), Neill (romanticismo) y Skinner (transmi-
g8idén cultural). Puede encontrarse cierto paralelismo con -los estilos de
liderazgo é¢sfufiades por Lewin y Lippit (1938) : el progresismo coincidiria

con el democrético; el romanticismo con el laissez-faire:; y el modelo de

la transmisién cultural con el liderazge autocratico.

Una de las principales contribuciones de estos autores es haber logrado
diferenciar dos estilos gue suelen frecuentemente confundirse : "el lideraz-

go laigsez-faire mo es igual al democrétice (ni el progresismoe al romanticis-

me) . Como existe la tendencia general de atribuir a la democrécia ciertos

resultados que, de hecho, pertenecen al laisser-faire, es muy importante
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diferenciar bien estos dos estilos (White y Lippit,1972, p.357).

La mayoria de los trebajos realizados sobre los efectos de la educacidn
familiar reconocen la necesidad de distinguir varias dimensiones en la con-
ducta vy actitudes de log padres. En este sentido, vy al contrario de lo gque
sucede en otras éreas, no es dificil encontrar cierta homogeneidad en los
diversos sistemas de categorizacidn. Voy a resumir a continuacidn las seme-
janzas y diferencias de tres importantes series de trabajos : Schaefer,1959;
Becker,;1964; y Baldwin, Kalhorn y Breese,1949 (en donde se resumen los prin-
cipaleg resultados obtenidos en el estudio longitudinal comenzado en los
afios 20 en el Instituto Fels aplicando las primeras escalas observacionales

para la medida de la conducta parental en ambientes naturales).

l.-La dimensién afecto-hostilidad (aceptacidn-rechazo)} aparece en las

tres; ¥ su significado parece ser bastante similar. El afecto sGpone conduc-
tas que reflejan apoyo emocional, aceptacidén , comprensién e interés por el

nifio. La hostilidad supone las conductas contrarias.

2.-0tra dimensién que aparece también en los tres trabajos, aunque de

forma alge diferente, es la de democracia-auvtocracia, denominada : democra

cla~contrel por Baldwin et al.; y autonomiaw-control por Schaefer y por Bec-
ker. Este dltimoc propone distinguir dentro de esta dimensidn dos diferentes:
restrictividad-permisividad, gue hace referencia al grado de control; y an-

siedad-trangquilidad en relacidén a la implicacién emocional de los padres.

Baldwin define el estilo democrético en funcidn de las siguientes carac-

teristicas : evitacidn de las decisicnes arbitrarias, elevadc nivel de inter-
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accidn verbal entre padres e hijos, consideracién del punto de vista de
&stos Gltimos a la hora de tomar decisiones, explicacidén de las razones por
las gue se han establecido las normas vy el hecho de proporcionar respuestas
que satisfagan la curiosidad del nifio. El control se caracterizaria, por
el contrario, por su frecuente utilizacién de restricciones tajantes e in-
justificadas asi como por la ausencia de las conductas democriticas. Esta
dimensién, t&l como Baldwin la define, es en la.que mis se acentdan los as-
pectos cognitiveos, y coincide, en gran medida, con la diferenciacidén autow
cratico-democrético de Lewin y Lippit (1938) y con la de progresivo-trans
misién cultural de Kolberg y Mayer (1972). Sin embargo, la definicién gue
de autonomia-control hacen Schaefer y Becker parece coincidir més con la di-

ferenciacién laissez-faire-autocratico.

Considerando linicamente estas dimensiones los tres trabajos resulta-
rian incompletos. Pero Baldwin , Kalhorn y Breese afiaden una tercera :

la indulgencia (o gobreproteccidn) que permite distinguir asi adecuadamente

el estilo democrdtico del laissez-Taire. Esta tipologfa resulta , por tanto,

la més adecuada.

Baldwin (1949), estudiande nifios con;@dadas-éomprendidaé entre les 3.y - -
los 5 abos, encontrd gque losthiﬁcs de padres democréticos, padres que solian
dar también bastante afecto y apoyo emocional a sus hijos, se distinguian por
ser: extrovertidos, tanto en situaciones cordiales como hostiles; participar
activamente en la escuela; tener un estatus superior en el grupo de compafieros;
y mostrar mis criginalidad v curiosidad. Log nifios muy controlados en sus ca-
sas eran, por el contrario, basicamente : pasivos, poco agresivos v conformis—

tas. La indulgencia parecid fomentar caracteristicas similares al excesc de
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control : pasividad, ausencia de agresividad v de originalidad, v tendencia

a tener un estatus inferior en el grupo de iguales.
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C.3.~LA FAMILIA COMO BASE PARA LA CONSTRUCCION DE LA PROPIA IDENTIDAD-.

CLASE SOCIAL Y SENTIDO DE CCMPETENCIA.

tna de las influencias familiares mis reconocidas y estudiadas ha gido
la ejercida en el desarrollo de la propia identidad, en la idea que la per-

sona tiene de si misma.y de su eficacia dentro del sistema social.

Coopersmith (1967} encontrd que los padres de los nifios gue mostraban un
nivel alto de autcestima se distinguian de los padres de los nifios gque mostra-
ban un nivel bajo en esta dimensidn por : su estabilidad emocional, su propia
autoestima, la eficacia en el desempefic de tareas y la satisfaccidén en el
trabajo. La relacidn que estos padres mantenian con gus hijos se caracteriza-
ba por : el apoyo emocional, el interés, la aceptacidn, la vigilancia cuida-
dosa y consistente del cumplimiento de las reglas, la utilizacidn poco fre-
cuente de castigos, la asusencia de la negacidn de afecto {retirada del afec-
to hasta que el nifioc se conforma a lo que se espera de él) come procedimisnto
de disciplina y la participacidn del nifio en discusicnes y toma de decisiones.
Este estilo de interaccidn corresponde en la clagificacién de Baldwin al es-
tilo afectiveo-democratico-no indulgente; y los resultades obtenidos por Co-
ppersmith son bastante consistentes con los suyes, sobre todo si tenemos en
cuenta que la alta autoestima se relaciona con un rendimiento superior en

tareas cognitivas y con una mejor adaptacién social.
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Una variable estrechamente relacionada con el sentido de competencia es

la motivacifn de logre. Existe bastante acuerdo en considerar gue dicha motiva-

cidén sufre pocos cambicos después de los seig o siete afios v se desarreolla, por
tanto, fundamentalmente, bajo la influencia de la educacidén familiar. Las con-
ductas paternas mds frecuentemente sefialadas como antecedentes de la motivacidn
de logro son : el apoyo emociocnal (incluse cuando el nifio fracasa); la estimu-
lacién de la independencia, el refuerzo del &xito, v la realizacidén de tareas

con el nific (Heckhausen,1967}.

El modelo elaborado por Harter (1978) scbre el desarrcllo del sentido de

competencia y motivacidn de eficacia (ver p. 71) ofrece una explicacién del

proceso por el cual se producen log resultados anteriormente mencionados

{Coopersmith, 1967; Heckhausen,1967).

Las correlaciones entre la clase social v losg diversocs indices de adapta-
cifén a la escuela (rendimiento académico, relacidn con el profesor, acepta-
cidn de los compafiercs) han sido sistematicamente verificadas. Las diferenciasg
que a ellas subyacen parecen actuar desde la primera infancia. Kagan Y Moss

(1962} comprobaron , en este sentido, los efectos de la clase social va a

1a edad de un afio en el nivel de atencidn del nific a representaciones de caras

y formas humanas; efectos gue superaban durante el segﬁndo afic de vida a las
disposieiﬁnes propias de cada nific observadas durante el primero. El inferior
nivel de atencién de los nifios de estatus socioceconémico bajo fue relacionado
con el estilo de interaccidén de sus madres; ya que &stas les hablaban y estimu-
laban menos y eran més directivas y autocriticas en la disciplina que las madres

de estatus medio.

Como Kagan (1978) ha sugerido después, para entender adecuadamente la influen-
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cia que la clase social tiene en el desarrollo es importante considerar sus

efectos en la construccidn de la propia identidad; especialmente en lo que

se refiere al sentido de competencia vy motiveo de eficacia. Puesto que la
familia proporciona la informacién bésica scbre los valores de la sociedad
a gque pertenece (valores en los gue la clase media resulta favorecida) vy

sobre su estatus dentro de ella.

"La c¢lase social de la familia ejerce una gran influencia en el sentido
que el nifio adguiere de su capacidad, no sd6lo porque existan diferencias de
clase social en la utilizacidn de distintes tipos de 1enguaje y estrategias
de resolucidn de problemas sino también porque existen diferencias en la for-
ma de tratar a los nifios. Los padres de clase baja comunican a sus hijos in-
feriores expectativas de éxito en las capacidades fomentadas por la clase do-
minante (...) comunicéndoles su sentido de indefensidn e inadecuacién y lle-
vindoles a adoptar un punto de vista muy pesimista sobre sus pogibilidades

de &xito en el ambiente {(Kagan,1978, p. 227).

La identificacidn del nifio con la clase de su familia es dificil de cam-
biar porgue no se trata simplemente de una opinidn impuesta por alguién o un
hébito producidec por experienciasg familiares especificas, aungque esto es impor-
tante, sino porque es el resultado de una profunda inferencia en la que la evi-
dencia fortalece continuamente a la creencia original . (...) El nific de clase
baja durante los afios anteriores a la adolescencia va desarrollando la idea de
que posee muy poco de lo que la cultura valora. Este insight, que es un compo-

nente de su identificacién de clase, le conduce a una sensacién de impotencia”,

(Kagan,lQ?S, p. 231). o
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C.4.-LA FAMILIA COMO FUENTE DE APEGO E INDEPENDENCTIA

En la familia es donde comienza la socializacidén y el nific encuentra los
primeros v mfs importantes objetos de apego. Bunque otras personas le cuiden
la mayor parte del tiempo,; 81 , en general, suele preferir, en este sentido,

a sus padres. Como posible explicacidn, Kagan (1978) sefiala que al estar més
implicados emocionalmente en la relacidn, le proporcionan informacién mucho
m&s variada . Otros estudios han confirmado también la importancia del adulto
hacia el que el nifio desarrolla sus primerocs apegos como fuente de estimulacién.
Schaffer y Emerson (1964) encontraron que las caracteristicas mis xelevantes
eran ! las respuestas que el adulto daba a las sefiales de atencidn del nifio y
la cantidad de interaccifn que iniciaba esponténeamente con &l. Como sefialan
Yarrow, Rubinstein y Pedersen : "es probable gue la respuesta al llanto de un
lactante haga algo m&s gue reforzar dicho llanto, Refuerza la adaptacidn acti-
va al entorno. Pudiendo asi obtener informacidn de las personas v de los obje-
tos . Por otra parte, cuando los padres responden répidamente a su llanto, el
lactante capta que mediante sus propios actos puede ejercer un efecto sobre

otras personas y sobre su medio ambiente "(Yarrow et al.,1975, p. 86).

- Los padres de clase baja sufren numerosas situaciones estresantes (proble- .

mas econfmicos, exceso de trabaje, un nimerc superior de hijos, ete) bajo las

cuales dificilmwente podrén cumplir el -papel anteriormente descrito; asi como
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tampoco podrén cumplirle los padres con un fuerte rechazo hacia el nifieo. En

ambas situaciones, gue frecuenteménte coinéiden , éste suele carecer de la expe-
riencia de segquridad y dominic sobre su entorno que necesita para desarrollar-

se (Magnussen, Duner vy Zetterblom,1975).

Las relaciones adulto-nific y nifio-niflo evolucionan en estrecha interaccidn.
Leach (1972) observ® gque los preescolares cuya . adaptacidén al grupc de igua
les resultaba m&s ~ dificil {eran menos sensibles e iniciaban menos contac-
tos y cuando lo hacian no tenian éxite) se diferenciaban de los otros nifios por
tener una relacidn problematica con su madre. Se pegaban a ella pero rechazaban
la interaccién. Su madre también parecia evitarles {(conducta que podria inter--
pretarse como expresidn de rechazo)., Por otra parte, Lieberman (1977) encontrd
gue los nifics cuyo apego (observado a través de la interaccién con su madre en
el hogar) fue calificado como “gegurc" eran més sensibles a los compafieros
en el Jardin. de Infancia y participaban m&s en interaccicnes sociales prolon-
gadas que los nifios cuyo apego fue calificado como "no seguro”. De lo cual con-
cluye Lieberman que una correcta relacidén con la madre.proporciona al nifio-la
sequridad necesaria para una correcta interaccifin con sus iguales fuera de
la familia. A conclusiones similares permiten llegar también otros estudiocs

realizados en este sentido (Sroufe,1979).

Existen bastantes datos a favor de la hipétesis de que el rechazo de los
padres constituye unc de los principales antecedentes del rechazo de los com-
pafieros. Elkins (1958) ,por ejémploy encontrd que los nifios cuyos padres es-

tan® ~ satisfechos con ellos suelen recibir superiores puntuaciones socioméiri-

cas que los nifios de los padres que no lo estén. En la misma linea, Hoffman

(1961) cbservdé que la interaccidn afectiva - padre-hij¢ déorrelacionaba
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significativamente con la aceptacidén del nifioc por parte de los compafiercs y
con la aceptacidn de los compafieros por parte del nifio. Como pruebas: indiree-
tas de la misma hipdStesis pueden considerarse los resultados cbtenidos por
Wyer v por Winder y Rau.. Wyer (1965) seiiala que los nifios cuyos padres evi-
tan comunicarse con elles {(lo cual podria ser interpretado como un indicio de
rechazeo) son més inseguros en las situaciones scciales {insaguridad que suele
conducir & un estatus bajo en el grupo de iguales). Y Winder y Rau (1862} en-
contraron que tanto los padres como las madres de los nifios muy aceptados por
sug compafieros expresan pocas demandasg de agresidn y rara vez usan el cas-
tigo fisico con sus hijos. Las madres de estos nifios usan . poco la negacidn
de privilegiog como procedimiento de disciplina. Y sus padres suelen hacer
evaluaciones favorables de la competencia de sus hijos (conductas gue pueden
ser interpretadas como sefiales de aceptacidn). En la misma linea cabe inter-
pretar algunos resultados comentados en los dos apartados anteriores {Coopers

mith,1867; Heckhausen,1967; Baldwin,1949).

ademés de proporcionar seguridad (y en estrecha interaccidn con elle) el.
obieto de apego debe favorecer gue el nifio vaya progresivamente independizéndo-
se de &ly explorands tanto el ambiente fisico como el social (dentro del cual la
relacidn con los iguales ocupa un papel prioritario). Mc Grew (1972),en una
detallada descripcidn de la conducta de nifios de tres afios de edad en sus pri-
meros dias de asistencia a un Jardin de Infancia , sefiala que la mayoria de
las madres introducen al nific en este nuevo ambiente ensefidndole los juguetes
y presenténdole a los cotros nifios; conductas destinadas a la funcién mencionada
mas arribai.’ Sin embargo, no todos los padres cumplen con ella. Como sefialé
al comentar los resultados cobtenidos por Baldwin (1949) la sobreproteccién

y la indulgencia actian , en este sentido, de forma similar. Ambas representan
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el pelo negative de lo gue, en el extremo opuesto, seria la incitacidn a la
autonomfa. La conducta resultante de este tipo de educacidn familiar {(pasivi-
dad, conformismc v ausencia de agresividad y de originalidad) ceoincide con la
del nific aislado (Gottman,1977); es decir, uh nifio que parece tener miedo

de sus compaferos, y gue pasa inadvertido por ellos, aunque suele ser ligera-

mente rechazadc.

La relacidn entre estos dos sistemas sociales (paterno-filial v entre
iguales) no s&lo se compruecba en gue cuando hay deficiencias ‘en.el primero
apareéen problemas en el segundo. Se'comprueha también al observar cémo a pe-
sar de sus diferencias funclonales y estructurales, el nifio utiliza con sus
compafieres conductas adquiridas en su relacidn con el adulto (conductas socia-
les positivas, Blurton-Jones,1972; conductas de ayuda, McGrew,l1972).y con el
adulto estrategias aprendidas con los iguales (ofrecer un intercambio) ,Van-
8ell,1979. Asi aprende muy pronto a diferenciar entre estos dos tipos de in-
teraccidn; es decir, que puede,. por ejemplo, encontrar segquridad y apoyo en
sug padres y que tiene que demostrar a log otros nifios sus cualidades como

amigo.

Come conclusidn,; cabe sefialar gque una inadecuada relacidn con la figuza
de apego ; generalmente la madre o el padre, que no proporcione al nific la
suficiente seguridad e independencia, dificulta y reduce su interaccidn con
los otroe nifios; lo cual le impide adquirir destrezas sociales, llevéndole
a fracasar en los pocos intentos gque hace de acercarse a sus iguales, fraca-
so que contribuye a disminuir afin més su gentido de competerncia social v,

por tanto, a rechazar y ser rechazado por los otros nifios.
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¢.6.-POSICION ORDINAL E INTERACCION CON HERMANOS

Hasta ahora he venido analizando exclusivamente la relacién del nifio con
sus padres, pero en la familia nuclear existe otro tipo cualitativamente dis-
tinto de relaciones que cumple un importantisimo papel en el aspecto del
desarrollo gque aguf nos ocupa : las relaciones entre hermanos. De hecho, e§tos
comparten con los compafieros extrafamiliares algunas funciones, como la de ser
una de las principales fuentes de informscidn para conocer por comparacidn la
propia eficacia (Bandura,1981). No es menos clierto, sin embargo, que existen

entre ambos grandes diferencias.

La existencia de la influencia que los hermanos tienen en el desarrollo
es un hecho bien conccido por la mayoria de.los adultos (tal como se refleja,
por ejemplo, en los comentarios que suelen hacer acerca de las desventaijas del
hijo (nico). No es igualmente conccida, sin embargeo, su complejidad (descono~

cimiento reflejado también en el mismo tipo de comentarios).

La mayoria de los estudios realizados sobre los efectos de la compesicién
familiar en el desarrollo tratan sobre dimensiones cognitivas: En .este_ senti~

do permiten llegar a las siguientes conclusiones (Forteza,l1981, p. 140} :

l.-Las puntuaciones en los tests decrecen a medida que aumenta el tamafo

de la familia; relacidn gue se mantiene a pesar de subdividir las muestras por
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niveles sccicecondmicos.

2.~Dentro de las familias de un determinado tamafio, las puntuacionesg decre-
cen ségﬁn el orden de nacimiento.

3.-E1l intervale de separacifn entre los hermanos parece ser muy importante;
dentro de cada familia, el descensc se relaciona con el distanciamiento de los
hermancos: los muy seguidos tienden a obtener puntuaciones menores de lo gque
corresponderia por su posicién, mientras que cuando median més de dos afiog de
separacién tienden a parecerse mids a los del puesto anterior.

4.-Los hijos Unicos, que como grupo puntdan bastante alto, sin embargo tien
den a situarse por debajo de los primogénitos de las familias de dos o trés her-
manos.

5.-Dentro de cada familia, los Gltimos nacidos muestran un declive mayor
gue el de cualgquier otro puesto; sin embargo, este descenso suele compensarse
en el caso de gque haya una mayor separacidn entre éstos y sus hermanos.

6.-El declive entre hermancs seguidos disminuye a medida que crece el or-
den de nacimiento : en familias numerosas el declive entre el 120 y el 20 pa-
rece ser mayor que el declive entre el 40 y el 50,

7.-Comparativamente, los gemelos incluidos en estas muestras obtienen pun-

tuaciones més bajas que los nacidos de un sélo parto.

Zajonc vy Marcus (1975) proponen un medelo para expliéar estas diferencias
en funcién del ambiente intelectual de las distintas composiciones familiares
en que se sitla cada nifio. Seglin este modelo, la inteligencia se relaciocnaria
negativamente con el tamafic de la familia porque a medida que aumenta el nfime-

ro de hijos el nivel intelectual medic disminuve; los efectos de la posicién

del nific y de su separacidn respecto a sus hermanos también se explicarian por

el nivel intelectual medio que en funcién de estas condiciones le rodea. Por
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otra parte , el superior declive del hijo menor y la inferioridad del hijo
finico respecto al primogénito con uno o dos hermanos se explicaria por la

importancia gue poder ensefiar a otrg tiene en el desarreollo cognitivo.

Como he sefialado al analizar la conceptualizacidén de la influencia fami~
liar, para explicar la relacidn existente entre el desarrcollo del nific v vaw
riables como la composicidén de la familia es necesario estudiar las variables

de proceso que median entre ambas. En este sentide, la explicacidn de Zajonc

v Markus sobre la importancia de la oportunidad de ensefiar a otro si cuenta
con importantes apoyos (Allen,1976). 8in embargc-la utilidad de su modelo ge-

neral para explicar las otras diferencias es bastante cuestionable.

Los estudios realizados sobre posicién ordinal en el sistema familiar y
aceptacién de los compafieros en la escuela distinguen también entre el pri-

mogénito y las demds posiciones. Schachter (1964) encontro que los wunivérsitarios

nacidosen primer lugar eran menos populares que los nacidos después. Asi como
que aquellos tendian a asignar sus respuestas gociom@tricas a mencs compafieros
y a sujetos wmids populares gue los gue ocupaban otra peosicidn ordinal. ~ ¥ 1lo

‘atribuye a un tratamiento diferencial por parte de sus padres {(sefia-

lando que los padres son menos consistentes con su primer hijo que con los que
nacen después). Lo cual haria gue los primogénitos fuesen més ansioscs y depen-
dientes que los demds ; caracteristicas relacionadas, a su vez, con una infe-

rior popularidad.

Aungue la mayoria de los autores reconocen la especial situacién del primo-

génito no todos coinciden en el tipo de explicacién, puesto que suele ser més

frecuente 2l énfasis en los fuertes sentimientos de envidia que é&ste tiene ha-
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cia sus hermancs y que generalizaria después hacia sus compafieros , ni en -
equiparar la situacién del primogénito ceon la del hijo dnico. Sells y Roff
(1964) encontraron , estudiandc una muestra de 1013 nifios de ensefianza prima-
ria, que tanto los hijos Gnicos como- los pequefios eran significativamente més
.populares que los primogénitos. Diferencias que atribuyen a los fuertes senti-

mientos de rivalidad de éstes filtimos.

Para entender adecuadamente los efectos de la posicidén ordinal es necesarioc

tener en cuenta tanto los cambios gue se producen en la interaccidn con los pa-

dres {de ahi la validez de considerar a la familia como un sistema): como las

posibles -.consecuencias de la interaccién diferencial con - los hermancs.

Kagan (1969) analiza los efectos de la posicidn ordinal en el desarrollo

considerando ambog tipos de interaccidn en los siguientes términos:

l.-Los primogénitos tienen normas de adecuacidén més exigentes en relacidn

a las cualidades valoradas por sus padres. Al nific que nace después se le pre-
sentan criterios menos exigentes porque puede compararsge con sus hermanos mayo-—
res y no sé¢lo con sus padres; y &sto puede faveorecer el desarrolle de normas

més realistas.

2.-El primogénito dispone sélo de modelos adultos y tiende a identificarse
principalmente con ellos, 1lo cual puede relacicnarse con su superior conformis-

mo e identificacién con la autoridad durante su vida adulta. Los nifios gue na-

cen después tienen como modelo a sus hermancs mayores y es mucho més probable

gque imiten a esteos que a los adultos.

3.-El primogénito suele recibir explicacionés mis légicas y consistentes

como respuesta a sus preguntas que los otros niflos; ya que el primero inter-

actfia mucho mis con los padres que el ségunda. Este, por el contrarioc; no sélo
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recibe menos explicaciones consistentes; va gue muchas de ellas se las da su
hermano, sino que sufre las consecuencias resultantes de la rivalidad que vi-
ve el mayor, lo que puede contribuir a que. se forme una imagen del mundo como

algo degordenado & imprevisible de lo que se tiene que proteger.

4,.-El1 primogénito se acostumbra al afecto exclusive de sus padres. La ine-

vitable disminucidn de la atencién que se produce cuando hace otro hijo re-
presenta una terrible pérdida para &1 y suele provocarle mucha ansiedad. ElL
que nace después se acostumbra desde un principio a compartir la atencidén de
sus padres con sus otros hermancs y suele aceptar este hecho més facilmente.
El mayor suele ser mis vulnerable al temor de perder el carifio y el cuidado
de sus padres que sus hermanes; tendencia gue se manifiesta en la supericr

dependencia de aquél en momentos dificiles.

5.-Es probable gue el primogénito sienta més culpabilidad per la heostili-

dad que tiene hacia sus hermanos que &stos, puesto gque sus padres le .geflalan
constantemente la necesidad de quererles y cuidarles; mientras que los herma-
hos pequefios pueden Jjustificar mds facilmente su hostildad como respuesta a

la agresidn del mayor.

Kagan deduce las diferencias anteriormente sefialadas de los resultados cb-
tenidos en los estudios realizados sobre diferencias de perscnalidad de los
primogéniteos; en los gue se encuentra que éstog suelen : ser mencs agresives,
més conformistas e inestables emocionalmente, tener fuertes sentimientos de
culpabilidad, eludir el dafic fisico y los deportes peligrosos y tener una

motivacién de logro supericr a la de los otros nifios.

En una obra posterior, Kagan (1978) compara la influencia de la pesicién

ordinal del nific dentro de la familia con la que la clase social ejerce en el
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desarreolle de la identidad personal. Tanto el hido menor como el nifio de clase
baja toman un punto de referencia para definir su vo que les supera en. las

cualidades que sus padres y la sociedad valcoran (p. 233).

Come sefalan Sutton-~-Smith v Rosenberg (1970) existen muchos menos trabajos

sobre la interaccién entre hermanos que scbre.la interaccidn entre los padres
y el hijo. Las investigaciones realizadas sobre sus diferencias encuentran que
los hermancos tienden a dar mis respuestas negativas y menos respuestas positi-
vas que los padres-(Wahl et al.,1974; Baskett v Johnson,1982). Baskett y John-
son {1982) encontraron, ademids, estudiando las que se producen hacia nifos de
4 a 8 afios de edad, que.éstos reciben un superior nGmero y variedad de conduc-

tas por parte de sus padres gue por parte de sus hermanos.

Aunque una gran parte de los trabajos realizados sobre los efectos de la
pesicién ordinal hacen referencila, para explicarlos, a la envidia hacia los
hermanos, muy pocos la han estudiadeo. Santrock, Readdick y Pollard (1980)

encontraron que la comparacién social negativa (que se produce cuands el suje-

to recibe menos refuerzo que un igual ) resultante de una discriminacién mater-
na que beneficia...- a un hermano,tiene efectos negativos inmediatos hacia la
madre (desobediencia) y hacia dicho hermano (agresiones). Pero no se generali-
za a la posterior interaccién con un compafierc extrafamiliar. Por el contrario,
cuando la digceriminacién beneficia a un compafiero, el nifio parece inhibir la

conducta negativa hasta gue estd con su hermano.

Como cabe deducir del estudio resumide anteriormente, los efectos de
lo que supone tener un hermanc dependerén de cdmo modifiquen la interaccidn

entre el nific vy sus padres, porque sin duda la modifican. Ademas ,estos
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cambios parecen comenzar muy pronto. Baldwin (1977) en un nuevo analisis
de algunos de los datos observacionales recogidos en el estudio longitudinal
realizade por el Instituto Fels, concluye que cuando la madre queda nuevamente

embarazada cambia el estilo de suv interaccifin con el hijo o los hijos anterio-

res: l.-disminuye el calor (afectividad) maternal; 2.-disminuve también la in-
tensidad y duracidén del contacto madre-~hijo; 3.-asi como la eficacia de les
procedimientos que utiliza para contreolarlo; 4.-y aumentan,por el contrario,
las restricciones, los mandafos y.la severidad de los castigos. Camblos inter-
pretados por algunos autores como destinados a favorecer el desapegeo, € paso
al estatus de hermano mayor, del hijo anterier. Cabe mencionar en este senti-
do gue Harleﬁ v Harlow (1966) encontraron tambifn, en sus estudios gobre la
socializacién en macacus rhesus, cambics analogos  “que hacian gue otrog miem-
bros del grupe distintos a la madre se ocuparan de las crias en esta situacidn

para evitarles las agresiones de aguella.

En la misma direccidn pero desde distinta perspectiva, Rothbart (1971) ,

comparando la interaccidn madre-hijo en tareas de resoluciftn de problemas,

encontrd que las madres trataban a los primogénitos de forma diferente, les
daban més explicaciones y en un lenquaje més compléjo {la mﬁastra estaba

formada por dos grupos de madres, todas tenfan Gnicamente dos hijos y unc de
ellos de cinco afivs de edad; la edad del otro hijo era de siete en un grupo

y. de tres en el otro},

En otro tipo de estudios se ha comfirmade gque los padres modifican gus es-

tilos de disciplina y ensefianza a wedida que aumenta la familia (Zussman,18578;

McGillicuddy-Delisi,1982). Los padres de familias numerosas emplean mis afirma-

¢ién de poder, negacidn de afecto, menos induccidn y menos enseflanza indirecta
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gque los padres de familias menores.

Los resultados obtenidos por ﬁight (1979}, y que resumi en la piag. 7,
también pueden servir como una prueba , aunque indirecta, del proceso por el
cual la posicifén ordinal influye en el desarrollo del nific al modificar su
interaccién con los padres; puesto que en dicho estudio se comprueba la
existencia de una correlacidn significativa entre cantidad de interaccién
exclusiva con adultos (que disminuye logicamente cuando hay hermanos) y el

desarrollo de la capacidad para adoptar distintas perspectivas.

Por Gltimo, cabe mencionar la tendencia de muchos padres a compensar los
posibles efectos negativos del hijo Gnicoy facilitando que juegue ¢on otros
niﬁos;en el hogar o adelantando su entrada en un Jardin de Infancia ; puesto
que ambas condiciones parecen relacionarse con un superior estatus en el gru-

po de compafieros {Lieberman,1976; Hartup,l1970).

En resumen, para explicar los efectos de la posicidén ordinal hay que tener
en cuenta : l.-las diferencias existentes en funcidén de dicha posicién en la
interaccién con los padres; 2.-1la naturaleza de la interaccién con los her-
manos;  3.-la comparacifn sccial que resulte del tratamientco diferencial de
agquellos hacia estos; 4.-y la interaccién del nific con otros compafiercs-tanto

en el hogar como fuera de él.
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Co6~CONCLUSTONES E _HIPOTESIS SOBRE LA RELACTON ENTRE LA SITUACION EN

LA FAMILIA Y LA ACEPTACION DE LOS COMPANEROS

Como analizo en el apartado A, la aceptacién del nific por sus compafieros
actla como efecto y como causa de la adaptacién a la escuela. Y como se dedu- -
ce del apartadc C, para entender adecuadamente la adaptacién del nifio al sis-
tema escolar es imprescindible considerar la relacién entre este sistema y

el gistema familiar en 1 que el nifio se ha desarrclladc hasta entonces.

En este sentido, las dos variables gue han resultade ger més sighificabi-
vag son 1 la clase social y.el clima familiar (medido a través de las dimen-
siones aceptacién-rechazo, democracia-autocracia vy sobreproteccidén-incitacién

*

a la autonomia).

Nuestra primera y principal hipotesis sobre este tema es que el ¢lima fa-
miliar, medido a través de las actitudes ﬁe~l®s.paéKGSTaa{aseptacién del hijo,
democracia e incitacidén a la autonomia,se relaciona con el-estatus del aifio

gntre sus conpdfieros.

En segundo lugar nos planteamcs también come hipdtesis que : l.~la clase
social , medida a través de la ocupacién y el nivel educativo de los padres,
se relaciona con ] estatus-del nifio entre sis Compafieros;: 2.-y que la
clase social se relaciona con las actitudes de los padres en aceptacién del

hijo, democracia e incitacifn a la sutonomial.
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La finalidad de este trabajo es elaborar un modelo de intervencién edu-
cativa para favorecer la adaptacidn escolar y el desarrcllo social del alum-
no a través de la interaccifn con sus compafieros. De lo cual se deriva la
pricridad de 1a prim@;a hipétesis, puesto que cambiar las actitudes de los
padres, a pesar de las miltiples dificultades que ello pueda suponer, resul-

ta menos dificil para una intervencién educativa que cambiar la clase social.

Por otra parte; v como se refleja en la tercera hipStesis, los efectos
de la clase social én la aceptacidén de los compafieros se producen , en gran
medida, a través de loé distintos tipos de educacidén familiar asociados a
ella. Cabe esperar en este sentido gque modificando dicha educacidn puedan

disminuir dichos efectos.

Un segundo objetivo sobre la educacidén familiar, en este trabajo con
cardcter exploratoio, es : l.~conocer sus relaciones con otros aspec-
tos del desarrolleo social que pueden a su vez influir en el estatus entre los
compafieros {(como formulamos en otras hipdtesis); 2.-asf como explorar las re-
laciones entre otras variables de la vida familiar (posicién ordinal del ni-
fio, edad entrada en el primer centro educative) y los diversos indices del
desarrollo social. Aungue no hemos formulado hipdHtesis previas en este sen-

tido.
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D.~COROCIMIENTO SOCIAL, ESTRATEGIAS DE INTERACCION Y ACEPTACION DE LOS

COMPANEROS , yrpoTESIS II

El estudio de las variables cognitivas que subyacen a la aceptacién o el
rechazo de los compafieros es relativamente reciente v procede de : la aplica-

cién del enfoque cognitivo-evolutive a las relaciones sociales, en base a su

hipdtesis de que la mejor forma de entender la adaptacidén scocial del individuo
eg a través de las distintas estructuras cognitivas que supone; y de la exten-

sién de las teorias del aprendizaje social a las variables cognitivas que me-

dian entre los estimulos y las respuestas. En cualquier caso, este tipo de es-
tudios refleja un intento de sintetizar dos perspectivas hasta hace poco anta-

gbnicas y cada vez mig ampliamente reconccidas como insuficientes.
La hipdtesis en la que se basan estog trabajos es que la conducta del nifio
por la que es aceptado o rechazado depende, por lo menos en parte, de su cono-

cimiento social.,

Los intentos de relacionar dimensiones cognitivas v conductuales no siempre

han obtenide los resultados esperados. La capacidad de adoptar distintas pers-
pectivas sociales parece correlacionar poco o nada con las observaciones de la

conducta prosocial (Rushton y Wiener, 1975; ZshnwWaxler,Radke-Yarrow y Brady-Smith,

1977).
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Bastante mas éxito han tenido, sin embargoe, los intentos de encontrar las

‘deficiencias cognitivas que subyacen a problemas serios de adaptaciédn social.

Los adolescentes delincuentes suelen obtener puntuaciones muy inferiores en
adopcién de perspectivas sociales que losotros muchachos (Chandler,1973; Selman,
1976). Dodge y Frame (1882) , estudiando a nifios desde preescolar hasta 50

de ensefianza primaria, encontraron pruebas de un deficit atribucional en los
nifios agresivos, m}ﬁﬁmﬁémckﬁ‘qxﬂ intetpretan -las sefiales ambiguas de sus compa-
fieros ; que pueden cbedecer a factores accidentales, como una muestra de hosti-
lidad; interpretacidn. que les hace responder agresivamente vy recibir, por tanto,
muchas més agresiones por parte de sus conmpafieros; desencaden@ndose asi una es-
piral escalonada gue conduce a un considerable aumento del problema con el paso
del tiempo . Come posible explicacidén de este deficit, que se produce solo
cuandde la conducta ambigua era dirigida a ellos, los autores esgrimen €l heche
de que al actuar el nivel de activacién de estos nifios es mucho mis alto; lo

cual les impide inhibir respuestas incorrectas pero muy disponibles.

Como posible explicacién del origen social * del deficit atribucio-

nal detectado por Dogge y Frame (1982), cabe mencionar los resultados obtenidos

por Schofield (1981) al estudiar los procesos cognitivos subyacentes a los

prejuicics raciales,que les llevan a la siguiente conclusién :

"~ Log_esteregtipes raciales ihflpyén en la interpretacién de la conducta

de forma que disminuya la probabilidad de que las interacciones conduzcan a
la amistad. A veces, por ejemplo, los muchachos_blancas interpretaban con-
ductas accidentales o de broma de los muchachos negros de clage baja como
respuestas agresivas dirigidas a su personalidad. Por otra parte, los negros
parecfan malinterpretar el rendimiento académico de los blancos asi como su

ofrecimienteo de ayuda en trabajos escolares como un indicio de arrogancia o
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snobismo {(Schofield,1981).

Los intentos de relacionar dimensiones cognitivas directamente con la

ceptacifn o el rechazo de los compafieros han obtenide bastante més éxito
geepracion —_—

que los destinados a relacionar dichas dimensiones con observaciones de la
conducta. Especialmente significativos , en este sentido, son los trabajos

que estudian como dimensidn cognitiva la forma de procesar la informacién

social .1 Klaus (195%3) encontrd que los nifios aceptados son mic sensibles

a las necesidades de sus compafierog ; utilizan categorias conceptuales sis-—
tematicas en sus descripciones y son capaces de hacer sitiles inferencias
acerca de la conducta de los demfs; la aceptacidn correlaciona significati-
vamente con la seguridad en las relaciones personales, segin se refleja en
las respuestas que el nifioc da a historias hipotéticas incompletas (Commos,
1962); asi como en su destacada sensibilidad para aceptar a los demés (Gold,
1962). El estatus sociométrico correlacitna significativamente también con

la capacidad para adoptar distintas perspectivas sociales (Mouton, Bell y

Bake,1956). Por otra parte,se ha encontrado que la relacién entre conocimien-
to psicosocial y aceptacién de los compafiercs, que es superior en las nifias,

aumenta significativamente con la edad (Kurdek y Krile,1982); probablemente

debido a la superior capacidad que con el desarrcllo se adquiere para contro-

lar voluntariamente la conducta.

Custrona y Fesbach (1972) , estudiande a nifics de 8 a 10 afios de edad,

cbtuvieron importantes diferencias en la forma de procesar la informacién

social relacionadas con la conducta agresiva y prosocial a través de las

descripciones del profesor. Los nifics menos agresivos v més altruistas hacfan

predicciones de la conducta de los demés en funcidén de datos disposicionales.
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Mientras que , por el contrario, los nifios descritos como mi3s agresivos y

mencs prosociales, tendian a predecir en funcién de datos situacionales.

¢Por que parece existir més relacifin entre estatus sociométrice y conoci-
mientc social gue entre dicho conocimiento v las observaciones directas de la

conducta, si en realidad es &sta la ¢gue media entre aquellas dos variables?

Como respuesta puede servirnos el anilisis metodoldgico que Cairns (1979)

realiza sobre la validez de los registros observacionales de la interaccifn

social frepnte a larpuntuaciones dadas por personas que interactian frecuente-

mente con .la que es objeto de estudio (como serfan en nuestro caso las puntua-

ciones de los compafieros o del profesor).

"La puntuacién suele eliminar las variaciones de la conducta del nifio que
pueden haberse atribuido al entorno, a peculiaridades de los actos de otras
personas y a otras nuevas fuentes de variabilidad ambiental. El que puntia
actlia como un computador gque llega a su juicio sobre la varianza que puede
ger atribuida a la exclusiva contribucidén del nifio a la reiacién; Por otra
parte, las observaciones directas de los intercambios contienen los poderosos
efectos del enteorno,; la influencia de los actos simulténeos de las otras per-
sonas, variaciones en los estados corporales immediatos asi como la contribu-
cidn dnica v permanente del nifioc a la relacidén. Las observaciones pueden con-
tener grandes fuentes de varianza que son eliminadas en las puntuaciones. »

(Cairns,1979, p. 202).

Es decir, que las medidas sociométricas o las descripciones del profesor,

comc se refleja en el estudio de Cutrona vy Fesbach {1979} , se relacionan
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més con las dimensiones cognitivas que las observaciones directas de la con-
ducta del nifioc que media entre aquellas, porgue los compafieros o el profesor
abstraen los efectos atribuibles al nific de los atribuibles al entorno y las

observacicnes directas no.pueden hacerlo.

Por otra parte, el deficit cognitivo que subyace al rechazo por parte de
los compafieros eg bastante mis complejo de lo que algunos estudios suponen.
Asher v Reshaw (1981) describen la competencia social necesaria para una
correcta interaccidn en cuatro niveles :

l.-Conocimiento de los principios o conceptos generales de la interaccidnm.

Como, por ejemplo, la importancia y el significado de la cooperacidn, la con-
veniencia de apoyar a los demds, o la necesidad de comunicarse.

2.~Conocimiento de conductas o secuencias conductuales egpecificas.que

pueden utilizarse para llevar a la practica los principios o conceptos gene-
rales . Como, por ejemplo, gué decir a un nifio nuevo para comenzar a comuni-
carse con él.

3.~La estructura de las metas que el propio nific se plantea en situaciones

especificas. A veces el rechazo obedece a un deficit fundamentalmente motiva-
cional basado en una incorrecta definicidén de determinadas situaciones. Si

un nifio, por ejemple, define el juegﬁ como una situacién en la que debe ganar,
en lugar de verlo también como una situacién en la gue tante &1 como

el otro (o los otros) nifios pueden divertirse, es muy probable que sea recha=-
zado por ello.

4.-La capacidad para reconocer el impacto que &1 tiene en los demds. Sélo

si lo conoce puede corregir sus conductas cuande son inadecuadas.

Podemos evaluar los tres primercs niveles a través de las respuestas que

el nific de al plantearle qué sé puede hacer para lograr determinados objetivos,
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que coincidan con los que &l suele habitualmente plantearse, y en situacio-
nes hipotéticas especificas. Lo cual nos permite averiguar cuales son las

estrategias que conoce para controlar la conducta de los otros nifios.

El concepto de estrategia es clave dentré de la redefinicidén , dque surge

en los afios 60, del sujeto como procesador de informacién; es decir, como un
organismo active dirigido hacia objetivos, en fﬁncién de los cuales construye
programas gue aplica y comprueba. En otras palabras, parte del supuesto de
que la conducta humana estd controlada internamente por un programa o plan
gque regula el orden en gue se realizaran un conjunto de operacicnes para
llegar a la meta (Miller, Gallanter y Pribam,1960). :En: un principio, 'este
enfoque se 1imitd a estudiar el procesamiento de contenidos poco relevantes
en situaciones de laboratorio, ignorando sus relaciones con la conducta en

la vida real (gue entraban dentro de su objeto de estudio). su aplicacién

al aAmbito social estd afin, en gran parte, por hacer.

Son muy pocos los trabajos realizados sobre el desarrollo de las estra-
tegias scciales. Aungque pn@ria~camsi&er&rse'trataﬁO'en'pa;te'en—1$$‘@$ﬁﬂh~
;dios sobre destrezas sociales. La utilizacién de uno u otro térmiRO”réfleja
una concepcidn del sujeto como un procesador active controlade internamente
por sus propios cbijetives para cuyo logro emplea estrategias o una concepcién

del sujeto como un receptor pasivo al que se le puede adiestrar por asociacién

para gue adgquiera determinados hdbitos o destrezas.

Uno de los primeros trabajos realizados sobre el désarrellé de las estra-

tegias de interaccidn social es el de Weinstein (1969)., Este autor sefiala que
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la mas primitiva es la simple expresién de necesidades, y,dentro de ella,

su primera forma el llanto. A partir, aproximadamente, del afio de edad, es-
ta conducta puede ser utilizada intencionadamente para lograr un cbjetivo
{Prye,1981). Weinstein y cols. estudiaron las diferencias entre esta pri-

mera estrategia (peticién directa) y otra mis elaborada y gue surge con pos-

terioridad : el ofrecimiento de un intercambio , preguntando a nifios desde

preescolar hasta 32 cursc de enseflanza primaria, qué harfan para conseguir
determinados cbjetivos de su madre,; el maestro vy un amigo. El 50% de los -
‘preescelares recurrieron a la peticién directa; mientris que sélo fue suge-
rida por el 25% de los nifios de 29 y 3¢, La téctica mis usada por éstos
Gltimos fue la de ofrecer un intercambio; gue s6lo usaron, por el contrario,
un 12% de los preescolares. Parece, pues, que hay una evidente evolucién
con la edad hacia estrategias mis elaboradas asi como un consiguiente aban-
done de las més primitivas. Wood, Weinstein y Parker (1967) sefialan también
que la mayoria de los nifios gque sugerian esta segunda estrategia no sabian
explicar el por gué de su eficia; de lo cual deducen que probablemente la
adguieren por imitacidn ppnrsx%ay&*&rﬁf; Sin embargo, el hecho de que
stlo el 20% de los nifios pudiera explicar la motivacidn psicolégica subya-
cente a la eficacia del intercambic social no guiere decir que los otros

la desconczcan ; sino simplemente gue no saben explicarla .

El desarrolle de las estrategias de interacecidn social evoluciona con
posterioridad ; sefiala Weinstein, pasando de t&cticas basadas en la recipro-

cidad a tacticas de intercambio ventadioso; a maximizar los beneficios en rela-

cidén a los costos. Sin embargo, la excesiva utilizacifn de esta estrategia pue-
de conducir a ser rechazado por los compafieros. Desde el punto de vista de su

valor adaptativo convendria redefinirla como el logro de intercambios en los
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que el sujeto no pierda ni pueda ser por ello evitado por los demis.

Por otra parte, analiza Weinstein las estrategias basadas en el estable-

cimiento de identidades situacionales con las gue sé asocian consecuencias

positivas. El nifo aprende, por ejemplo, gue recibe més privilegios cuando
es categorizado de buen chico que de chico descbediente, y como consecuencia,
que le conviene establecer dicha identidad mediante seflales adecuadas; apren-—
de también a controlar a los demds llevéndoles a adoptar identidades gue son
congistentes con la conducta que desea de ellos {Ysomos amigeos gno? pues en-
tonces.."); asi como a separar la propia identidad de conductas que pueden
resultar negativas ("es que mi madre no me deja gque le de..."), estrategia
que suele estar destinada a lograr los propios propositos y mantener la rela-

cidn que,de otra forma,podria peligrar.

Por Gltimo, Weinstein sefiala,con acierto,la necesidad de reconccer importan-

tes diferencias individuales en la motivacidn de controlar a leos demds. En

log dos extremos de esta dimensidn estarian el magquiavelismo, (en el gue

el control se gitda por encima de cualquier otro valor) y la indefensidn

{0 incapacidad total para controlar). Tanto un excesivo miedo al fracaso,
por el cual el sujeto no se atreveria a correr el mis minimo riesge y per-
maneceria , por tanto, aislado, como la actitud contraria, es decir, la in-
sensibilidad a las sefiales de rechazo que impidga-céyregir' la conduc~

ta, epnducen a problemas de interaccidn social.

En lugar de hablar de gfadc de elaboracién de las estrategias,algunos

autores (Corsaro,1981l; Rubin,l1980) las describen como més o menos indirectas.

R ————————ra—,

31 una estrategia es tanto més elaborada cuantos mis actos intermedios supon-
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ga para lograr el fin, entonces las clasificaciones directa-indirecta, pri-

mitiva~elaborada coinciden; pero el grado de elaboracién depende ademds de

otros aspectos diferentes, como puede ser el nivel de conocimiento psico-
social implicado , que hace gue estas dos categorizaciones no puedan equi-

pararse totalmente.

Corsaro (1979), despuds de cobservar minucicsamente las interacciones
de nifios de edad preescolar en condiciones naturales, concluye que &stos
rara vez utilizan estrategias verbales directas para conseguir entrar en
el grupo; quiza porgue tales aproximaciones apelan a una respues-
ta directa por parte de los otros nifies , y es probable que ésta sea nega-
tivg)pues ellos tienen que defender su actividad exclityende la entrada de

nifins nuevos.

Con el objetive de comprobar la eficacia de estas distintas estrategias,
asi como para obtener informacién con la gue elaborar un cuestionario en

este sentido, realice en 1982 un estudic exploratoric basado en la obser-

vacién de las interaccioneg esponténeas de los preescalares en condiciones

naturales (durante el juego libre). Las estrategias observadas,en nifics de

3 a 6 afios de edad de una guarderia de Madrid,se orientan a cuatro tipos

de objetivos : entrar en un grupo de juego, generalmente va formado; conse-

guir cobjetos, resolver conflictos y dirigir el juego.

La mayoria de las estrategias observadas se orientan al primer objetivo,

entrar en el grupe de €uego, vy su andlisis permite llegar a las siguientes

conclusiones . Parecen ser siempre eficaces para este fin las conductes me-

diante las que el nifio participa en el fjuego respetando el papel de los otros
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Jugadores; como seguir las directrices del lider, pedirle algo relacionado

con el papel que &8t representando o imitar la conducta de otros miembros

del grupo. Por otra parte, no son nunca eficaces para entrar en un grupo de
Jjuego: las imposiciones, las propuestas de un cambio brusco, las amenazas,

ni entrar directamente obstaculizando la conducta de algunos de los partici-
pantes. Preguntar directamente ;puedo jugar? es eficaz en algunas ocasiones
pero no en la maycria. Otra destreza observada es la gue consiste en hacer

una proeza , cuya eficacia parece depender de la composicién del grupo, cuande
se hace por un nifio mayor resulta eficaz v &ste puede conseguir neo sélo entrar

en el grupe sino incluse dirigirlo; de lo contrario, no lo es {Diaz-Agquado ,1983).

Spivack , Platt ysShure (1976) postulan que la capacidad cognitiva de re-

solucifén de problemas interpersonales estn~ﬁ§xmﬂzmte mediador de la adaptacién

social del individuo. Dicha - capacidad incluye :

l.-Sensibilidad al problema: conocimiento de los problemas que supone la

interaccidén humana y la capacidad o el deseo de examinar qué puede estar
equivocado en una determinada interaccién interpersonal.

Z.-Pensamiento de soluciones alternativas: capacidad para generar una amplia

variedad de posibles soluciones al problema.

3.~Pensamiento medics~fines: 'rl_capac:i;,dad‘ para articular past a paso medios

--para.la-~waelucién al problema.ihabilidad que coordina el Teconocimiento de.
obstioulos, alternativas y. consecuencias sociales, .asl como una apreciacién
“de.que la resolucidn de problemas interpersonales es un procesc complicado y

quey.a.menude,. lleva mucho tiempo.

4.-Pengamiento gobre consecuencias: tendencia a considerar las consecuen-

cias de los actoeg sociales en términos de uno mismo asi come de los demds vy

de generar consecuencias alternativas a cualquier acto de significacidn so-
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cial antes de tomar una decisidn.

5.-Pensamiento causal: apreciacién de la motivacidn personal vy socisl,

de la influencia reciproca entre cémo se gsiente y actia uno v cdmo se sien-

ten y actlan los demés.

Spivack, Platt y Shure (1976} han encontrado gue mientras el mejor pre-

dictor de la adaptacidn. en preescolares. . es el pensamisnto de soluciones

alternativas, en el caso de los sujetos de superior edad parece serlo el

pensamiente medios-fines. Por otra parte, Spivack y Shure (1874} comproba-
ron que tanto los nifios de clase baja como log nifiog menos adaptados (segin
la evaluacidn de su profesor) sugieren menos soluciones alternativas , las

gue se les ocurren contienen menos categorias, y suelen suponer mis respues-

tas negativas para el mantenimiento de las relaciones sociales.

Gottman, Gonso vy Rassmusgen (1975),estudiando a nifios de 8 a 9 afios de
adad a los que se les pedia gue representaran con el experimentador cdmo
se puede uno hacer amige de un chico nuevo que llega a clase, encontraron

gque los sujetos més aceptados por sus compafieros conocian muchas més estra-

tegias para hacer amigos (puntuaban como tales : los saludos, dar  informa-

cién adecuada, pedir informacidn y hacer invitaciones) que los chicos menos

aceptados.

Ladd y Oden (1979}, comparando la aceptacién de los compafieros con el

conocimiento de estrategias prosociales en una muestra de nifios de 9 a 11

afies, encontraron cemo principal diferencis en egte sentido, el supericr nimero de
estrategias "inicas" {(no sugerida en esa:situacidén por ninglin otro compa-

fio del mismo sexo) en las respuestas de los sujetos menos populares. Para
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explicar estos resultados sefialan que el consenso con las respuestas de los
compafieros , que en general fue alto, refleja un conocimjento compartideo o
el acuerdo con las normas existentes sobre la forma més adecuada de ayudarse

en situnaciones especificas .

Resuniré para terminar este apartado el estudio realizado por Asher y
Reshaw (1981} comparando las estrategias sugeridas por preescolares de alto
y bajo estatus sociométrico para lograr determinados objetivos (iniciar una
relacién con otro nific, mantenerla y resolver conflictos). Encontraron que
a los nifies de alto y bajo estatus se les ocurren , en gran medida, estra-
tegias semejantes, Para comprobar sus diferencias realizaron tres tipos de
anélisis .

l.-Comparande las estrategias sugeridas exclusivamente por cada uno de

estos dos grupos encontraron gue las de los nifios de alto estatus son muche
més positivas (por sus consecuencias para los oftros niﬁos).y elaboradas. Por
el contrario, las tacticas que se les ocurren séleo a los nifios de bajo estatus
son mucho més negativas (por sus conseéuencias para los demés).

2.-El anélisis de los porcentates refleid que los nifios impopulares su-
gieren muchas mis respuestas agresivas para resolver conflictos gue los ni-
fios de alto estatus sociométrico; aquellos difieren también de éstos por
dar respuestas vagas o recurrir a la autoridad en situaciocnes cuyo objetivo
eg iniciar o mantener la relacidn con un compafiero.

3.-bos jueces (ciegos respecto al estatus del nifio) puntuaron cada estra-

.tegia en tres dimensiones : asertividad, grado en gue se intenta activamente

controlar la situacién ; consecuencias para la relacién con el otro nifie;
y eficacia, grado en que cabe esperar que se logre el objetiveo deseado.

T

Encontraron,mediante este minuciose procedimiento de correccién,que los nifios
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de alto estatus sociométrico sugerian estrategias de interaccién mucho més
eficaces y positivas que los nifos de bajo estatus. No existiendo, sin em-

bargoldiferencias en el grado de asertividad .

Come conclusién de lo expuesto en este apartadeo, y con el objetive de
comprobar(para la elaboracién de un modelo de intervencién educativa) cual
ag el deficit o la competencia cognitiva que subyace a la conducta con los

compafieros por la gque un nific es aceptado o rechazado, nos planteamcs la

siguiente hipbtesis :

Los nifios mis aceptados por sus compafieros {segin la preferencia sociomé-
~trica:) se diferencian de los nifios menos aceptados por disponer de mejores
estrategias de interaccién con iguales (medido a través de sus respuestas

a situaciones hipotéticas) .
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E) ESTILOS DE INTERACCION DE LOS NINOS DE ALTO Y BAJO ESTATUS

SOCIOMETRICO . MIPOTESIS IIT,.

Tanto para explicar el proceso como resultado del cual surge la aceptacién
o el rechazo de los compafileros como para elaborar un modelo de intervencién

en este sentido es imprescindible conocer la interaccidn diferencial gque

media entre dicho resultado y las variables antecedentes (clase social, edu-

cacidén familiar, deficit cognitivo...) con las que se relaciona.

La mayoria de las intervencicnes realizadas hasta el momento en base a
criterios conductuales han utilizado para seleccionar sujetos de alto ries-

go la frecuencia de la interaccidén (Evers y Schwarz,l1%73; Furman, Rahe y

Hartup,;1979; Keller y Carlson,1874; O“Connor,196%, 1972). Sin embargo,
dicha frecuencia no parece correlacionar con el estatus scociométrico. Como
asher, Markel y Hymel (1981) sefialan - &l revisar este tema, dicha aproxima-
cidén resulta inadecuada ,es necesario temer en cuenta,sobre todo, la

gualidad de la interaccién.

Por otra parte, v como refleja leo dicho anteriormente, "muy pocos de los
programas de intervencidén llegan a la eleccidn de las habilidades que se de-
ben ensefiar en base a las diferencias observadas entre los nifios con proble-

mas v los nifios sin problemas en situaciones relevantes " (Puttallaz v Goti-
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man,1981); deficiencia que pretendemos subsanar en esta investigacitn.

En apoyo de la necesidad de estudiar los estilos diferenciales de interac-
eidén de los nifios aceptados v rechazados cabe mencionar ademfis el hecho de
que el gontexto influya de forma muy importante en el tipo de conductas gue
correlaciona con popularidad ; asi como que dicha relacifén se haga conside-

rablemente m&s compleja a medida que aumenta la edad de los sujetos.

begsde un punto de vista tebrico; es importante utilizar una metodologia
observacional que estudie la secuencia de la interaccidn, a pesar de las mil-
tiples dificultades que ellc puede suponer, porgue quizd de esta forma poda-
mos descubrir una teoria que explique en esquemas de interaccién social lag

estructuras captadas por los métodos sociométricos (Puttallaz v Gottman,

1981}.

Otro error gue con frecuencia se ha cometido ha sideo la ceonfusién de

dos problemas diferentes tante sociométrica vy conductualmente como respecto

a sus origenes : el aiglamiento v el rschazo.

La definicién sociométrica del aislamiento requiere tener en cuenta dos

dimensiones : la preferencia social (nimerc de elecciones menos nimero de re—.

chazos) v el impacto social (nGmero de veces que eos seleccicnado por sus compa-—
fieros ,es decir, elecciones més rechazos). El nifio aislado se caracteriza por
obtener bajas puntuaciones tanto en impacte como en preferencia social y.

esta ﬁ&tima'éewbaré¢ternnegativo;_pa@&tanqﬁa suelen ser un“niﬁ§ §ésicamente,
:ign@raéafpof-éus’csmpaﬁeros aunque-ligéfamenté'impapuiar.-El'aujetcﬂrechggadO'

.ebtiene también puntuaciones negativas en preferencia social, pero a diferen-
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cia del caso anterior éstas puntuaciones son altas; asi como también lo son
las que obtiene en impacto social, pues suele tratarse de niﬁos.sumamente
significativos para sus compafieros. Significacién gque comparten con los-nim
fios populares (ambos puntiian alto en impacto); la diferencia entre ellos re-
side en el caracter de la puntuacidén obtenida en preferencia; que ez negati-~
va para los rechazados y positiva para los populares. Peery (1979}, en su
intento de conseguir la m&xima precisién socioméirica - cate-~
gorizando tedos los casos posibles a partir de estas dos dimensiones, dis-
tingue, ademés, a los sujetos con bajo impacto y preferencia social , pero que
obtienen en estd Gltima puntuacicnes pogitivas; sujetos que incluye bajo la

denominacién de mmables.

Gottman (1977) describe la conducta del nific aislado (que no es ni acepta-

do ni rechazade sino més bien ignorade por sus compafieros aunque ligeramente

impopular) como basicamente fuera de lugar o al margen de la tarea que reali-

zan sug iguales; es decir, una conducta de evitacién que refleja miedo v ansie-
dad. Y la compara con la deseripcién que McGrew (1972) hace de los nifios
de.tres afios de edad en sus primeros dias de asistencia a un centro de educa-
cidn preescolar:. Conducta que se diferencia por las siguientes caracteris~
ticas : inmovilidad, silencio, evitacién del coentacto visual,fautomamipmlaeién,
‘movimientos nerviosos de pies, morderse los labios, llevarse objetos o los pro-
pics dedos a la boca, encoger repetidamente los hombrog vy exploracién pasiva
{(visual) del ambiente y de las actividades de los otros nifies. Un dato impor-
tante del estudioc de McGrew es que la diferencia entre el nifio nuevo y los
otros nifios que persistid durante més tiempo fue la evitacidén que aquél hacia

de todo tipo de juego desordenado o de lucha.
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En resumen, el nifioc aislado se caracteriza por su falta de agertividad. No

es de extrafiar, por tanto, come confirman Furman, Rahe y Hartup {y analizo en
la pagina 13) , gque en este tipo de casos la interaccitn con un nifio de menor

edad tenga efectos tan positivos.

En las péginas 22-27 analizo los resultados obtenidos en los estudios
sobre diferencias conductuales entre los nifios de-alte y bajo estatus socio-

métrico. En funcién de los cuales puede concluirse que los sujetos populares

se distinguen de los sujetos rechazados por : l.-ocupar una posicidn destaca-

da vy positiva en el sistema escolar (orientacidn a le tarea, participacién con
el profesor siempre que no suponga dependencia y no entre en conflicto con la

solidaridad con sus compafieros); 2.-intentar trabajar en grupo vy colaborar con
los otros nifios en las tareas escolares ; 3.-intercambiar el control de l1a rem‘

lacién con sus compafieros {(asertividad moderada); 4.-y expresar su aceptacidn

hacia ellos {aprobacién, ausencia de rechazos, poca agresividad).

Uno de las caracteristicas de la interaccién entre iguales que més sistemé-
ticamente se comprueba, reflejada en los datos resumidos anteriormente, es su
marcada reciprocidad. {el nific que mis refuerza suele ser el mas reforzado, Har-
tup et al. ;1867 ;, vy el nific que agrede suele ser el mis agredido, Dodge y Fra-

‘me,1982). Caracteristica que se comprueba también al analizar la conducta de
sujetos que no pertenecen a grupos extremos. Cuande un nifio se dirige a otro
Aarante el juego de forma amistosa és probable que obtenga una respuesta de acepta-
cién ; mientrds que cuando ge dirige con exigencias suele obtener respuestas
coercitivas; y cuando lo hace en forma de gueja suele ser ignorado (Leiter,

1877}.
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A pesar de que la mayoria de los estudios realizades comprueben la relacidn
entre posicidn del nifio en el sistema escolar v estatus sociométrico, son
may pocos los trabajos existentes sobre la influencia que en dicho estatus pue-

de tener la interaccidn diferencial en tareas escolares (las investigaciones

sobre interaccién se han basado generalmente en observaciones durante el jue-

go libre).

Cooper,; Marquis y Ayers-Lopez (1982) , observando la interaccién entre
compafieros en tareas escolares en nifios de preescolar y segunde curso de
ensefianza primaria, han comprobado gue la relativa ambiguedad  del estatus que
se produce entre iguales hace gue una gran parte de las conductas esten destina

das a negociar los roles asimétricos del gque ensefia (da informacién, corrige..)

y el que aprende {(acepta o pide informacién); es decir,las jerarquias de domie

nancia, A partir de estas cbservaciones, realizadas en condiciones naturales,
han llegado a las siguientes conclusiones : l,.-los preescolares distribuyen:sus
interacciones entre todos sus compafieros, mientras que log mayores las suelen
dirigir - . * -a sus amigos; 2.-los pequefics llaman » mucho més la atencidén ha-
cia si mismos v ofrecen informacidn sin gue nadie se la haya . pedide, en los
mayoreg , por el contrarico son mucho mas frecuentes las interacciones de cola-
boracitn (intercambic de roles asimétricos); 3.-en otras conductas (como aten=-
der pasivamente o esperar para trabajar) no se cbservan:: diferencias entre
estos dos cursos; 4.— los nifios a los que se les pide més informacién {(a los
que se les concede el rol de profesor) son tambi&n los que reciben mas ofertas
esponténeas de ensefianza (los que parecen saber hacer de alumnos); comprobfn-

dose una vez més la estrecha reciprocidad de las relaciones entre iguales.

Por lo que conocemos de los estilos de interaccién de log nifics de alte y bajo

estatus sociométrico, podria postularse como hipdStesis la existencia de un
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clerto paralelismo entre sus diferencias y las encontradas por Coo-
per, Marquis y Ayers-Lopez (1982) entre los sujetos de preescolar y segundo

CUrsts .«

La hipbtesis que nos planteamos en nuestra investigacidn es que existen
diferencias en la forma en que los nifios de alte v bajo estatus sociométrice
interacttan con sus compafieros {(tanto en las conductas emitidas como. recibidas)
cuando deben resolver una tarea. Ademds de conocer en qué consisten dichas di-
ferencias, un importante objetivo de este trabajo (de cara a la elaboracidn de
un programa de intervencidn) es ehcontrar un procedimiento de registro gque nos

permita captarlas sin excesiva dificultad.
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F} ESTRATEGIAS DE INTERACCION, COMPRENSION DEL SISTEMA ESCOLAR Y

ADAPTACION A LA ESCUELA . HIPOTESIS IV.

Como he sefialado con anterioridad, se puede interpretar la aceptacién entre
los compafieros como un indicio de la adaptacién al sistema escolar; estrecha-
mente relacionado, aungque diferente, del criterio més frecuentemente utilizado
en este sentido: la evaluacifin del profesor. Existen bastantes datos gue demues-

tran una influencia reciproca entre estas dos variables.

En primer lugar, la aceptacidn entre los compafieros correlaciona con medidas
generales de adaptacidn socic-emocional (Trent, 1957; Mensh y Glidewell, 1958;
Hartup,1959). ¥ el rechazo de los iguales en la preadolescencia parece ser uno
de los mejores predictores de serios problemas de adaptacidn que surgen con posw
terioridad; se utiliza parae seleccionar “"sujetos de alte riesgo" y poder preve-
nir asi el abandono de la escuela (Ullman,lS%57) o la delincuencia (Roff et sl.,

19723.

Por otra parte, la participacidén en las tareas propuestas por el profesor
(Feinberg et al,,1958; Moore,l1967) y el rendimiento académico (Muma,l965) co-

rrelacionan con el estatus sociométrico. E1l refuerzo proporcicnade por el maes-

tro ejerce una gran influencia en la aceptacién por parte de los compafiercs




-107-

{Flanders y Havumaki,l®60; Horrison et al.,1983; Sutherland et al.l983).

Gottman (1977} ha encontrado incluso, utilizande el analisis de cluster, un
tipo sociométrico pureo definido en funcién de las interacciones negativas que
mantiene con el profesor. Y el éxito experimentado junto a los compafieros hace
aumentar la orientacidn hacia ellos (Hartup,1970).(Puede encontrarse un anali-

sis més detallado de esta influencia en el apartado A).

Ya expliqué (apartado D} el papel que el conocimiento de estrategias inter-
persconales tiene sobre las relaciones que el nific establece. Para analizar la
competencia cognitiva subyacente a la adaptacién escolar es preciso tener en
cuenta, ademés de dicho conocimiente (pués ‘en ella el nific se relacicna -~ -
a nivel interperscnal), ~su comprensién de la{escu?la»como'sigtema,social {ob=

jetivos, normas y roles).

A diferencia de otros autores cognitivo-evolutivos, Turiel (1983 a) (véase
el apartado A.l.) postula gue el conocimiento social no se desarrolla de forma
unitaria ; y distingue , en este sentido, tres &mbitos, gue surgen como resul-
tado de distintas formas de interacciéfin social :

1.-E1l &mbito psicolégico : conocimiento de las personas y sus relaciones
(causas de la conducta, efectos de la conducta de una persona sobre otra, atri-
butos personales...).

2.-El &mbito societal : conocimiento de los sistemas de relaciones socia-
les (normas, roles, formas de organizacifn..).

3.-El ambito moral :@: conccimiento sobre cdmo deben ser las relaciones socia-

les (concepto de justicia).

Las dos medidas utilizadas en nuestra investigacién tratan sobre el &mbite
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psicoldgico (conocimiento de estrategias sociales) y sobre el &mbito societal
{comprensién de los objetivos, normas-y roles del sistema escolar). Una impor-
tante diferencia que conviene tener en cuenta , en este sentido, es que el nifio
puede interactusr directamente con las personas pero no puade hacerlo con las -
instituciones; razfn por la cual su comprensifén resulta muche més indirecta.

(Furth,1978).

Jackson (1968), en uno de los trabajos més importantes realizados sobre la
vida en las aulas, sefialaba : "Es curicso que se conozca tan poco qué piensan
los nifios de su experiencia escolar. Este hecho es especialmente sorprendente
en una época como la nuestra en la que descubrir gqué piensa la gente sobre
cunalgquier tema se ha convertido en un pasatiempo nacional. Sentimos cierta cu-
riosidad por conocer la opinién de los estudiantes de enseflanza secundaria o
de Universidad, y en estos centros las encuestas son casi tan abundantes como
en los supermercados. Pero lo que piensan los nifics durante sus primeros afios

de escuela esté muy poco explorado" (p. 64).

Las excasas investigaciones realizadas sobre las actitudes de los alumnos

de enseflanza primaria .hacla . la escuela se han llevade a cabo con sujetos

de los cursos superiores (a partir de 52) . ¥ p@rmiten llegar a las siguien-
tes cogclusiones t l-lamayoria de los nifios afirman que les gusta la escuela
(aproximadamente el 75%);2.=el nimero  de nifias que contesta en este sentido sue-
le ser superior al nfimero de nifios; 3.-el porcentaje de respuestas afirmativas
aumenta cuando en lugaf de preguntar por la institucifn escolar se pregunta por
los profesores (92%) o los compafieros (94%).(Tennembaum,1944; Josephina,l959;
Leipold,1957; Jackson,l1968;Schrest; 1972; Lee, Statuto y Kedar-Voivodas,1983).

Sin embargo, como Jackson (1968) sefiala, las respuestas de los nifios , en este
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sentidq}suelen ser myy estereotipadas, como gi siguieran un modelo convencional,
Pocas veces reflejan entusiasmo. Y cuando no se obliga a contestar afirmativa
o negativamente bastantes alumnos expresan actitudes ambivalentes hacia la es-

cuela.

Jackson v Getzels {1959) , estudiando a sujetos de una imﬁbrtante escusla
privada de Chicago de los cursos 60 y 120, : a.través de un cuestienario-cuya
pwntuacién~podi§ oscilar de. 0 & 60, sheontraron que‘el-alumnb madioc expresaba
su insatisfaccidén en casi la mitad de las respuestas {la puntuacién media ob-

tenida fue de 37.2 y la desviacién tipica de 9.54).

hungue cabe esperar que la satisfaccidn con la escuels este estrechamente

relacionada con el éxito académico; los estudios realizados en egte sentido
no siempre leo han encontrade. "Quizd sea necesario que las actitudes sean ex-
tremas para que puedan influir en el &xito del alumno, perc las actitudes ex-
tremas , positivas y negativas, son probablemente mucho menog frecuentes de

lo gue comunmente se cree" (Jackson,1968, p. 104).

Una esgpecial significacién de cara a nuestro trabajo tiene el estudio

realizado por Lee, Statuto y Kedar-vVoivodas (1983} qbn nifios de 20, 49 y 69

curso"sébre-céme perciben gue. es y;&ebéﬁia'ser'su vida en la escuela. " El. -
punto?ceatralfd@westa&iﬁvastigacién-sénsdeterminadas convenciones escolares
relativas & temas ecoldgicos (territorialidad v vida privada) , politicos
{toma de decisiones rvespecto a custodia, instrucceidn y gobiernc) y la valo-
racifn de la escuela como ambiente saludable, justo, importante y deseable.
Y en ella llegan a las siguientes conclusiones @ l.-existe una gran discre-

pancia entre como perciben los nifios que es y debe ser su estatus en
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el sistema @scolér respecto a las decisiones peliticas (custodia, instruccién
v gobiernc) , puesto que creen que deberian poder participar mucho mis en
esims temas ; Z.-dicha discrepancia aumenta considerablemente con la edad de
los sujetos (probablemente Gebido al desarrollo del sentido de autonomia y
competencia personal asi como & una creciente familiaridad con el ambiente
escolar ); 3.~la valoracién de la escuesla es, sin embarge, muy positiva

en todos los curses; e incluso aumenta con la edad de los -sujetos.

Lees Statuto y Kedar-Voivodas caﬁciuYen.;‘ nay una divergencia paradéjica entre la
percepcidn que tiener loe nifios sobre cfme es y deberia ser la escuela vy la
valoracidn que hacen de ella. Cabria egperar gue cuando afirmaran el deseo
de tener més prerrogativas de las que la escuela les permite expresaran una
valoratifn negativa. Pero sucede precisamente lo contraric, los mayores
manifiegtan una superior discrepancia entre lo gue es y deberia ser su esta-
tus en el sistema escelar, pero la valeoran incluse mas que los pequefios" (Lse,

Statuto y Kedar-Voivodas,1983, p. 846).

Creo que estos resultados feflejan las diferencias existentes entre la-
forma de comprender la realidad sccial a distintas edades {8-12 afios) =

~capacidad para tener en cuenta al mismo tiempo diversos aspectos de un

fentmenc (Flavell,1977); posibilidad de hacer inferencias sobre cuestiones
que neo son directamente observables (Livesley y Bromley,l1973; Selman,1980);

tendencia a imaginar otras posibilidades ademés de las que existen real-

mente {'Inhelder vy Piaget,1955; Kohlberg v Gilligan,1971); o la negacidn_de

la convencién social como parte del sistema de reglas (Turiel,1978,b.; Dods-

worth-Rugani,1982).

Una de las dimensiones de la comprensién del sistema escolar que evalua-
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mos en nuestro estudio es el conocimiento de los roles. Teniendo en cuenta

la edad de nuestros sujetos (5-7) , resulta especialmente significativa la
descripeidén que Furth (1878) hace de este aspecto del conocimiento social

en el nific de 5 a 6 afios en funcidn de una serie de limitaciones que ir& su-

perando con el desarrollo,:y;due le hacen ver el mundo social :

l.~Indiferenciaciado . No comprende las diferencias individuales entre

las personas ni entre los diversos papeles iInstitucionales. -

-Z.~Pgrsonalizado. No diferencia emtre lo personal e impersonal de los pa-

peles sociectales (es decir, entre papeles persenales e institucionales). Tie-
ne la impresién de que los adultos hacen lo que quieren hacer -y gue ocupan un
papel simplemente por desearlo.

3.-Ordenado de acuerdo a regias conocidas. ~Aungue un individuo sea maes-

tro por el simple hecho de quererlo; luege tiene que adherirse rigurcosamente
a las reglas especificas que diche rol supcne.

4.-Libre de conflictos. A pesar de la ontradiccién anterior, los nifios

ven el mundo de los adultos como una sociedad en la que todos hacen tanto
1o que deben como le gue quieren hacer y todeos son amigos .

S.-Aceptado e identificado en sus aspectos més superficiales. Hasta tal

punte que , por ejemple, o1 uniforme puede crear un rol particular.

Kutnick (1980), estudiando desde una perspectiva piagetiana la percepcién
del profesor por el alumno desde el comienzo de la.escolarizacién, concluye
gque : al entrar en la escuela, el nifioc tiende a mantener una intensa relacifén
afectiva con el maestro que describe en términos figurativos similares a los
que utiliza para describir la relacién de dependencia-confianza que mantiene
con sus padres. Al principio, esta percepcidén estaria influida por la dispo-

gsicidén a la cbediencia que caracteriza todas sus relaciones con los adultos;
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heteronomia que se manifiesta en la aceptacidn incuestionable de la autoridad
tanto de padres como de maestros. Pero a medida que el nifio va relaciondndo-
se con sus igualgs, v en la escuela con sus compafieros de clase, desarrolla
la necesidad de comprender e] motivo de la disciplina v de encontrar. una con-

ducta consistente por parte de la persona gue la aplica.

Por otra parte, Nash (1984) ha comprobado experimentalmente. que :la per-

cepciéﬂ-quefias nifios de 22 tienen de los roles de profesor v alumno depende
del tipo de ensefianza recibide. Los sujetos gue dos éﬁos antes habian parti-
cipade en un programa que acentuaba las degtrezas para el control personal
de la tarea se percibian a si mismos como responsables de su propio aprendi-
zaje en una frecuencis muy superior a los nifios gue habian sido dirigidos

por el profesor.

Otra de las dimensiones de la comprensién del sistemasescolar que evalua-
mos en nuestro trabajo son las normas. En este sentido, partimos de la dis-

ticién entre el &mbito convencional y el moral (en el primerc las normas son

contingentes con la existencia de reglas en el contexto especifico en que
tiene lugar la accifén y en el segundo no); asi como de la constatacién empi-

rica de gue incluso nifice de edad preescolar pueden diferenciar estos dos
dmbitos y considerar més graves las transgresiones morales que las conven-

cionales (Nucci y Turiel,l1978; Smetana, 1981}).

No conocemos estudios sobre la otra dimensién que evaluamos dentro de la

comprensién del sistema escolar : sus objetivos. Es evidente, sin embargo,

"

la importancia que puede tener en la adaptacién a dicho sistema (véanse,

en este sentido, loz apartade A, ¢, D).
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Nuestra hipétesis IV afirma que : l.-el conocimiento de las estrategias
de interaccidn social correlaciona con la comprensidn del sistema escolar
(normas, reles y objetivos) ;+2.-y-que ambas variables correlacicnan , a su
vez, con la adaptacidén del nifioc a la escuela {(segiin:la evaluacién del profe-

sor y la aceptacién de los compafieros).
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G.-RESUMEN DE HIPOTESIS Y OBJETIVOS

El objetive principal de esta investigacién es crear las bases para
un modelo de intervencidn educativa que favorezca la adaptacidn escolar y
el desarrollo social del alumno a través de la interaccién con sus compafieros.

Para ello necesitibamos responder a las siguientes preguntas :

l.=20ué papel desempefia la familia en este proceso?

2.-zExisten diferencias en el conocimiento de estrategias de interaccién so-
cial entre los nifios aceptados vy los nifios rechazados por sus compafieros?

3.=zCudl es el proceso como resultado del cual surge la aceptacifn o el re-
chazo? © zen qué ge diferencia la interaccidm gue los nifics rechazados tienen
con sug compafieros de la que tienen los nifics aceptados?

4.=-20ué relacidén existe entre la aceptacidn de los compafieros y otros crite-
rics de adaptacién a la escuela como es la evaluacidn del profesor? y iqué pa-

pel cumple la comprensifén del sistema escolar en esta adaptacifn?

Las hipdtesis gue nos planteamos, y que he ido analizando en los anteriores

capitulos son :

HIPOTESIS I: Scbre el papel de la familia .
I.l.-la educacién  familiar , medida a través de las actitudes de los padres en

aceptacidn del hijo, democracia e incitacidén a la autonomia, correlacicns con
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el estatus del nific entre sus compafieros (medide a traves de la preferencia so-
cial ). ™
I.2.~",3 clase social, medida a través de la ocupacién y el nivel educativo
de los padres , correlaciocna con el estatus del nific entre sus compaferos'.
I.3.="La clase social , medida a través de la occupacifn y nivel educativo de

sus padres, correlaciona con el clima familiar , medidco a través de las actitu-

des de los padres en aceptacién del hijo, democradcia e incitacidén a la autonomial.

Sobre el papel de la familia tambidn nos planteamos como cbijetive : l.~-cono-
cer sus relaciones con otros aspectos del desarrollo social que ;, a su vez, pue—
den influir en el estatus del nific entre los compafieros (como formulamos en
otras hipétesis); 2,-asi como explorar las relaciones entre otras variables de
la vida familiar (pogicién ordinal del nifio, edad entrada en el primer centro

educativo} v los diversos indices del desarrolle social.

HIPOTESIS II: Sobre el deficit ¢ la competencia cognitiva que subyace al

rechazo & a la aceptacidn.

"Los nifios mis aceptados por sus compaheros (seglin el indice sociométrico
de la preferencia social) se diferencian de los nifios menos aceptados por un
supericr conocimiento de estrategias de interaccifn con iguales (medido a tra-

vés de sus respuestas a situaciones hipdtéticas)™.

HIPOTESIS III: Scbre la interaccidn diferencial gue produce la aceptacidn

o el recharo.

"Log nifios mAs aceptados : s (geglin el indice sociométrico
de la preferencia social) se diferencian de 1los nifios menos aceptades en el
tipe de interacci®n gque mantienen con sus. eompafieros (tanto en las conductas

que emiten come en las que reciben) cuando intentan resolver una tarea."
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HIPOTESIS IV : Sobre adaptacifn a la escuela (a través de la evaluacidn del

profesor y de la aceptacisn de los compafieros) , estrategias de interaccidn

y comprensién del sistema escolar.

Iv.1.-"El conocimiento de las estrategias de interaccién correlaciona con
la comprensién del sistema escolar (normas, roles y objetivos}".
IV,2.-"Y ambas variables correlacionan, a su vez,; con la adaptacifén a la

v

escuela (evaluada a través del profesor v de la aceptacién de los compafieros}®.

Comgc objetivo secundario, pero imprescindible para la intervencién educativa,
nos planteamos la elaboracién, modificacidn y comprobacién de los instrumentos

de medida necesarios.
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H} METODO
1.-8UJETOS

La muestra estudiada ha sido de 67 sujetos : 33 de primero de EGB y 34 de
segundo de preescolar; dos clases completas del:Colegio-Nacional Narciso Ye-
pes de Murcia (Centro Piloto del Instituto de Ciencias de la Educacién de la

Universidad de Murcia).

La eleccién del colegio se hizo en base a un. doble criterioc : que fuera

mixto vy que sus alumnos pertenecieran a diversas clases sociales. Conviene
seflalar en relacidn a esta segunda variable que dificilmente hubieramos podi-
do encontrar otro colegio mis heterogéneo., Segin el baremp utilizade para pun-~
tuar la clase social (en funcidén de la ocupacidén v nivel educativo de los pa-
dres) ésta podia oscilar entre 0 y 9.8. La media -es de 5.1 v la desvia-
cién tipica de 2.8. Hay cinco sujetos cuyas puntuaciones no llegan a 1.{la mi-

nima es de 0.3) y 7 nifios tienen puntuaciones superiores a 9 (la mixims ez de

9.4).

La eleccidn de los cursos se hizo teniendo en cuenta : la necesidad de que
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hubieran pasado un afio juntos (cumplida al existir también en el colegic se-

leccionado primero de preescolar} , con lo cual se favorece la validez de las
medidas sociométricas; y la conveniencia de estudiar los mismos cursos en los
que vamos a realizar la intervencidén educativa. Entre las razones por las gue
nos decidimos a llevarla a cabo en estos primeros cursos cabe destacar que

en ellos el nifio comienza a aprender un nuevo rol, el de alumno, y a delimi-

tar cudl serd su situacién en el sistema educativo; en ellos (es decir entre

los 5 v los 8 afios) se establecen, en gran medida, los estileos de interaccién
entre iguales y el conocimiento social experimenta un considerable progreso;

razones que contribuyen a la eficacia de dicha intervenéidn educativa.

En relacién a los sujetos estudiados , conviene sefialar también la existen
cia de & nifilos de raza gitana ; es decir, un 9%, porcentaje que resulta repre-
sentativo de la presencia de este grupo social en el colegio. . Estos nifios
{2 de primero de EGB y 4 de 20 de preescolar) son objeto de un acentuado re~
chazo por parte de sus compaferos vy obtienen, por otra parte, tambidn las
puntuaciones inferiores en estatus socicecondmico (su puntuacién media en es-

ta variable es de 0.9).
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H.2.~PROCEDIMIENTO

La recogida de datos se llevé a cabo de marze a mayo. Bl investigador se
presentd a los nifios diciendo que estaba interesado en conocerles y saber algu-

nas cosas sobre cfme hacen amigos y qué pilensan acerca de ellos.

Para evaluar el estatus socioeconémico vy conocer la posicidn ordinal .y

la gdad del comienzeo de asistencia a un centro educativo consultamos los datos

disponibles en el colegio,en este sentido,gracias a un cuestionaric que los pa-
dres habian rellenado dos meses antes. - Ponderamos la clase social siguien-
do los criterios propuestos en el Cuestionario ICS (Martinez, Burgaleta y Fernan-

dez) en relacién a la ocupacidn v nivel educative de los padres,

Para evaluar las actitudes de los padres ante la educacién se les ent?eqé‘
el cuestionarioc elaborade para este fin con una nota que decia:"Queridos padraes:
Estamos realizande un estudio sobre las relaciones con Ios-;oaﬁéﬁeros en el que
ha participado esta clase. Para completarlo necesitamos vuestra colaboracién.,

Rellenad, por favor, este cuestionarioc en el que se expresan una serie de opi-
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niones, contestandc si estals : muy de acuerdo (a); de acuerdo (a); en desacuer-
de (d);muy en desacuerdo (D). Si teneis alguna duda sobre cém§ hacerlo, preguntad-
me antes de responder. Es urgente. Muchas gracias. " Firmado {El nombre de la
maestral). El hecho de que se tratase de un colegio experimental en el que con
frecuencia se llevanx a cabo investigaciones contribuyd,probablements, a la co-
laboracién de los padres. Entregaron el cuestionario contestado 59 (un 88% de

la muestra). Un porcentaje muy alto,sobre todo si tenemos en cuenta que algunos
de los padres no saben leer ni escribir y que;a pesar de los repetidos avisos

~que la maestra dirigié aiestgs padres para que'vinieran'desﬁués de la clase v

ella se lo 1eyera y rellenara, muy pocos lo hicieron.

Se tuve con cada nifio una entrevista individual en la gue se le pasaban-las

tres pruebas siguientes y en el orden que a ccntinuacidén se menciona : cuestio-

nario sociométrice; conocimiento de egtrategias gociales ; v comprensidn del sis~

tema sscolar . La duracifn de la entrevista fue, por términe medieo, de tres cuar-

tos de hora. Se eligif el orden anteriormente mencionado porque la primera prue-
ba facilita el comienzo de la interaccidn con el nifio. El cuestionarioc de estra-
tegias sociales se aplicaba representando con unos mufiequitos las historias que
en &l ge incluyen; lo pusimos en segundo lugar porgue resultaba mucho mds agrada-
ble vy facil de contestar para el nific que la tercera prueba, con lo cual contri-
buiz a mejorar su relacidn con el entrevistador y a gue no se fatiga{a M=
cho. Las dos Gltimas pruebas (conocimiento de estrategias y comprensitn del sis-
tema escolar) se llevaron a cabo siguiendo las bases del métedo clinico propues-—
to por Piaget para explorar la estructura del razonamiento infantil. Una semana
después se volviéron a pasar las preguntas sobre el estatus sociomdtrico com el
ocbjetive de poder calcular asi su fiabilidad. Todos los nifios fueron entrevista-

dos por la misma personha.
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Para evaluar la interaccidn con los compafieros ,hablamos pensado en un. prin-

cipio observarla tal como se produce en condiciones naturales. Con este pro-
posito, el investigador principal asistid a varias clasesi lo cual le permitid
comprobar, a través de lo que podriamos considerar “"observacidn participativa’,
la validez de las medidas sociométricas v de la comprensifén del sistema escolar
en log casos extremos. Pero no sirvid, en absoluto, para registrar las inter-
acciones; pues resultaba totalmente imposible oir lo que &stos decian y mucho
menos poderlo entender a partir de su grabacifm en cinta magnetofénica. También
intentamos filmar en video una clase y una asamblea {(en la gue se planteaban
todos los incidentes surgidos durante la semana, distribufian tareas, y se ala-
baban y criticaban unos a otros); el valor de estas fiimaciones va en la misma
direccién que el de las observaciones anteriormente descritas : proporciona in-
formacidn muy significativa de algunos de los casos mds extremos, pero no sirve
para un registro minucioso de las interacciones con el que poder analizar
estadisticamente las diferencias existentes entre los nifios de alte v bajo es-
tatus sociométrico. Para subsanar estas limitaciones, se decidid dividir al;azar
en grupcs de cuatro a los nifios de cada clase {con el objetivo de equiparar

las posibles distribuciones de los nifios aceptados y réchazados v eliminar asi,
en la medida de lo posible,una influencia diferencial de los factores situacio-
nales) _ _ Se acondiciond una habitacidén especial para'que
estos grupos (de uno en uno) intentaran resolver en conjunto una tarea durante
veinte minutos. Interacciones que fueron filmadas en video para su posterior ana-
lisis.y que han resultado ser de un gran valor; pues nos han permitido poder modi-
ficar y mejorar considerablemente el sistema de registro. Seleccionamos una tarea
de construccidén porque favorece un nivel suficiente de interaccién y permite que
surjan determinados conflictos {(agresividad, disputas por objetos, etc, Gump,
1975); permitiéndo asi qle aparezcan los estilos diferenciales que pretendemos

cegtudiar,
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Antes de sacar &l primer grupe de nifios de la clase para realizar la tarea,
explicamos que todos iban a salir en grupos de cuatro a construir una casita.
Los nifios ya estaban familiarizados con el video por las filmaciones anteriores
en el aula. De todas formas, para gue no les extrafiara su presencia, les diji-
mos que ibamos a filmar la construccién de la casa y que después podrian verla.
Creemos gue esta explicacidén y la familiaridad con el aparato contribuyeron a
que el videc no les influyera ; la mayoria de los nifies lo ignord completamente .
S6le en algunos cases le prestaron atencidn, cuandeo surgian problemas entre ellos.
Antes de pedirles gue comenzaran la tarea volviamos a repetir la misma consigna:
"Teneis gue construir entre todos una casa para estos mufiecos. "3 ver si la ha-
ceis muy bonita. Aqui teneis los materiales y el libro de instrucciones®. La ne-
cesidad de trabajar juntos o no trabajar venia determinada por el hecho de que
86lo habla un suelo sobre el que construir la casa y un libro de instrucciones,
que fue el que originé mis disputas. Tenian también material para construir un
avién y cinco mufiecos. Se tuvo cuidado de que la colocacién del material {dentro

de la caja) fuera inicialmente la misma para todos los grupos.

Por Gltimo, se pidid a -las - dos- . profespras que contestaran . un peque-

fio cuestionario sobre cada uno de sus alumnos (siguiendo una escdala de 5 grados);

asi como que justificaran alguna de las puntuacicnes y gue lo describieran con

sus propias palabras.. (véage p. 161}.




H.3.-INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Cuantificacion de la ¢lase social a partir de la profesién v-les

éstudioé de los padres
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La ponderacién estd basada en la que proponen Martinez, Burgaleta y Fernan-

dez respecto a la profesién y estudios en el Cuestionario de Indice de Carac-

teristicas de Estatus (I.C.S5.) elaborade en el Departamento de Psicolegia Di-

ferencial de la Universidad Complutense.

l.-Profesién del padre y de la madre :

-Empregarios de grandes compafifias, cargos directives, altos cargos
de la Administracidn.ee.e cieiceiessssnsssssnsnsenscarssnasn 6 puntos.
-Profesiones liberales (sbogados, médicos, ingegieros, etc) ejerzan
© no por cuenta propia, oficiales del Ejército y cargos medios de
la Administracién (inspectores, jefes de negociado, etcl. 5 puntos.
~-Pequefios comerciantes y obreros muy especializados: todos quienes
poseen un pequefio negocic y loe cbreros de alto grado de cualifica-
citn (soldadores,; matriceros) y mandos intermedios....... 4 puntos.
~Administratives, contables, maestros, vendedores,
POliCiaBuesaacscsssesansnnsasnnsanssssnnsenssnnensessenessss 3 puntos.
~Obreros especializados y agentes de Orden Plblico, municipales

v gunardias CcivileS.iesreeessccansaserrenssssosnsersosnacs 2 puntos.
-Trabajadores no especializados (con formacién minima o

NULA) v eeanasanesssssranssssusssssennnensssntssnssancesssssl pPURto,

2.~Estudios del padre o de la madre :

"'Titulo Superior". T -5 punt&s.
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~Bachiller o formacién profesional.........%%-W%we.3 puntos,
=Graduado e500lar e v et s rrrsarerserassssasnnsesrnssasesd puntos,
~Escucela Primarid.ceessssesssessassesasasaaairassseacl punto

-Sin estudioB. et sriiesassassesacnsassnasnannnssaassel puntoes.

Cuantificamos por separade las respuestas del padre v de la madre en estos
dog aspectos del T.CuSe 5 Multiplicamos por cuatro la suma de ambas puntuacio-
nes en profesidn.y por cinco la suma de las dos puntuaciones obtenidas
en estudios. Sumamos estos dos productos y el resultado lo dividimos entre

diez.
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H.3.2.-Cuestionario de actitudes de los padres ante la educacién

A pesar de haber sido elaborado hace tiempo, el instrumento de Schaefer y
Bell (1958) sigue siendo actualmente el mis utilizado para medir las actitudes
de los padres ante la educacidn de sus hijos. Suele alcanzar‘indices aceptables
de fiabilidad -y correlaciona negativamente con el nivel cultural- (Schaefer y
-Bell,1958). En apoyo de su validez de constructo, Zuckerman v Oltean (1959}
gsefialan las altas correlaciones encontradas con las siguientes medidas : Cali-
fornia F Scale, Edwards Personal Preference Schedule, Minnesota Multiphasic
Personality Inventory y una medida de autoestima disefiada por el propioc Zucker-

man .

Cuando apligqué una versidén abreviada del cuestionario de Schaefer y Bell
a los padres de tres colegios de Madrid : un colegio plblico ; v dos privados
(une progesive y uno tradicional), encontr® _ unos resultados sorprendentes.
El fnico factor en el que existiian diferencias significativas fue el tercero
(incitacién a la autonomia); en el que los padres del colegio privado-progresi
vo puntuaban significativamente menos que los padres del colegio privado-tradi-
cional y marginalmente mencs que los del colegio pfiblico; precisamente al reves

de lo que hubiera cabide esperar (Diaz-Aguado, 1982).

A raliz de estos resultados , revisé detenidamente la conceptualizacidn de
la influencia familiar asi como de sus principales dimensicnes (véase apartado

€.2.) , compar&ndolas con los factores de Schaefer y Bell, y encontrando que :

l.~La democracia (evitacién de decisiones arbitrarias, elevado nivel de in-
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teraccoidn verbal con los hidjos, consideracidén de su punto de vista a la hora
de tomar decisiones, explicacidén de las razones por las que se establecen
las normas...) resulta bien evaluada a través de los items gue Schaefer v Bell

incluyen dentro del factor permisividad (apoyo a independencia de conductas y

opiniones, actitud igualitaria, camaraderia.y coparticipacién). Para evaluar
esta dimensidn (v teniendo en cuenta la ventaja que supone utilizar un instru-
mento sobre el gque existen ya numerosos datos gue apoyven su fiabilidaed y vali-

dez) seleccionamos 16 items del cuestionario de Schaefer y Bell .,

La dimensidn afecto-hostilidad (aceptacién-rechazo), la mds ampliamente re-

conocida en los estudios sobre educacién familiar (a través de.conductas que
reflejan presencia.o falta-de-apoyo:emocidnal, . couprensién e interés por el
nifio), es también correctamente evaluada por la may#ria de los items de Schae~
fer y Bell {(que,en su aspecto negative, incluye expresiones de tendencia a
doblegar al hijo, irritabilidad y rechazo a la comunicacidén). Debido a los
importantes cambios sociales experimentados desde 1958 hasta la actualidad
(frecuencia {@el trabajo de la mujer fuera de casa c¢on la consiguiente redistri-
pucidn de las tareas dentro de ella{,dos subfactores incluidos por Schaefer y
Bell dentro del rechazo (rechazo del rol de ama de casa y actitud dependiente
en la madre) nos parece que no resultan hoy valides y evitarian , ademés, la
posibilidad de que pudieran responder al cuestionario los padres (por ser los
Gnicos dirigidos a las madres}. Como ejemplos de este tipo de items, que hemos
suprimide, cabe mencionar los siguientes : i.-"Es injusto que sea la mujer la
que tenga gue cargar toedo el tiempo con la crianza de los hijos™; Z.-%a la
mayoria de las madfes 1o que maés les agobia es tener gue estar encerradas en
casa";.-"despufs del parto la mayoria de las mujeres necesitan mds tiempo de

descanso del que suelen tener", Y hemos incluido dentro de este factor dos
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items nuevos que miden "orientacidn al castigo" : 21.-"es mls eficaz castigar

a un nific cuando hace las cosas mal que premiarle cuando las hace bien"; = -
37.-"a la hora de ensefiar a los nifios hay que tener en cuenta que "la letra

con sangre entra". El primero de estos dos items no es realmente nuevo. Schae-
fer v Bell lo congideraban dentro del factor incitacién a la autonomia (el fac-
tor peor evaluado por ellos) ; es Gn buen item pero mide otra cosaj; lo lnico
que hemos hecho, en este sentido, ha sido cambiarlc de dimensidn, interpretarlo

como una expresidn de rechaze {orientacidn al castige).

La dimensidén m&s conflictiva, tanto en los estudios sobre educacidn fami-

liar como en el cuestionario de Schaefer v Bell,es la incitacidn a la auiono-

nia versus sobreproteccidn o indulgencia. De las tres clasificaciones revisadas

en el apartado C.2. s6lo la incluye Baldwin. Sin ella es imposible diferenciar
dos estilos que suelen frecuentemente confundirse : el laissez-faire y el demo-
cratico (White y Lippit ,1972) ; el romanticismo y el progresismo (Kohlberg v
Mayer,1972). La gobreproteccién se define como un excesivo control hacia =1
nifioc (por tratarlo como si fuera més peguefio o incompetente de lo que es) que
produce un retrasc en su desarrollo, especialmente en lo que se refieré a su
autonomia. La ipdulgencia es sindnimo de actitud laissez~faire ; su prin-
cipal caracteristica es dejar que el nific haga lo gque quiera. Como Baldwin
(1949) comprobd hace ya tiempo , la indulgencia tiene efectos similares al
exceso de control; ambas parecen fomentar @ pasividad, ausencia de agresividad,
y de originalidad, vy tendencia a tener un estatus inferior en el grupo de igua-
les. Schaefer y Bell incluian dentro de este factor (protecgidn-—autonomia)
cuatro subfactores : aceleracién desarrollo, rigor, fisgoneria, hiperproteccidn,
y refuerrzo a actividad infantil . EI1 primero de ellos {gceleracién desarrollo)

inclufa los siguientes items : .~la mayoria de los nifos saben va usar el orinal
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i1

a los 15 mesesYj.“cuanto antes aprenda un nifioc a andar mejor seré su desarrollo?,
.%a los nifios hay que quitarles el pecho o el biberon lo antes posible”;.kes

més eficaz castigar a un nific cuandc hace las cosas mal que premiarle cuando la
las hace bien!(ecéntestar afirmativamente  a. estos items puntuaba como un in-
dicio de incitacidén a la autonomial. El subfactor refuerro a la actividad infan-
til incluia , entre otros; los siguientes items : .fhay tantas cosas'qu@ apren-—
der gue no se debe dejar gque los nifios esten sin hacer nada": .-"cuanto antes
aprenda un nific que el tiempo es oro mejor le iréd en la vida"; .-"los
nifics que no son ambiciosos de pequefios no llegardn muy lejos de mayoresY;

.~"los padres deben ensefiar a sus hijos que la manera de salir adelante en la

vida es estar siempre ocupados y no desperdiciar el tiempo'.

Hay varias razones por las cuales estos dos subfactores’que supuestamente
deberian medir incitacifén & la autonomia, miden actitudes con los efectos - contra-
ridc jeome se refleja en el estudio anteriormente citado, en el que se encontraba
que los padres que puntuaban mencs en este factor {los del colegio progresivoe)
eran los que tenian hijos mias autonomos en razonamiento moral (Diaz-Aguado,l1982).
En primer lugar, existen importantes diferencias entre la cultura norteamericana
vy la espafiola gue hacen que los. items-del sabfactﬁrv“refuerzo‘a“laﬁactividad

-infantil™ tengan un significado muy diferente en cada una de estas dos culturas.
Puede ser que para los sujetos de Estados Unidos evalien su tendencia a estimular
o no el desarrcllc del nifio; perec entre nosoiros miden lo gque podria considerar-
s& como una ansiedad excesiva por el rendimiento, el dinero y la competitividad.
Por otra parte, lo que Schaefer y Bell inclulan en 1958 como reflejo de esti-
mulacién del desarrclle, representan actualmente opiniones tradicionales no
compartidas ni por la mayoria de la poblacifn ni por los datos cientificos dis+

ponibles . En  lugar de medir incitacidén a la autonomfia, miden una prisa exce-
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giva porque el nifio ‘deje de serlo; mciusolm r::merta rechazo hacia su peculiaridad.

Es en esta dimensidén en lia que_hemés incluido mas items nuevos. Algunos los
hemos elaborado a partir de las conductas gue las propias maestras del centro
nos describian. respecto a determinadas madres ;como, por ejemple, el item 29:
"cuando un nific de cuatro afios va a una excursién.eécolar conviene gque su ma-
dre le acompafie porgue puede hacerse dafio™ . Otros items prétenden evaluar el
r@conﬁcimiento de la importancia gue el conflicto cognitivo tiene para el desa-
rrollo de la autonomia (véase apartade A.l. y C.2.) ; como, por ejemplo, el
item B8: "oir opiniones morales diferentes puede ser peligroso para losg nifios".
Otros items nueveos son : 9 (sobreproteccidn respecto a relaciones con compafie-
ros}; 31 {expresidén de actitud laissez-faire o indulgencia); y 44 (sobreprotec-

cifén regpecto a relacicnes con compaiieros).



CUESTIONARIO DE ACTITUDES EDUCATIVAS

DE LOS PADRES

FORMA DE RESPONDER AL CUESTIONARIO : -

1.-A los nifios se les debe permitir opinar , aundque sea en contra de lo

que piensan sus padres.

Muy de acuerdo : A
De acuerdo LI -3

En desacuerdo : 4
Muy en desacuerdo:D
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RESPUESTAS

2.-Es malo que losz n;nos se acostumbren a pensar si la madre tiene razén o

deja de tenerla.

[ G

3.-Los padres deben aprender a adaptarse a los nifios en Iugar de esperar gue

siempre sean éstos los que cedan.

4.-Los hijos deben respetar a sus padres por el hecho de ser sus padres,

independientemente de cfmo se comporten.

¢ )

5 .~ Algunos chicos son tan malos gue por su propio bien deberia ensefarse-

les a tener miedo a los mayores.

& -Los nifios acaban por sacar de quicio a cualguier mujer que tenga que

estar con ellos todo el dia.

7.-5i se les escucha demasiado los nifios terminan por hacerse unos gque-

jicas.

8.,-0ir opiniones morales diferentes puede ser peligroso para los nifics.
‘9 ,-Ina buena madre debe vigilar los juegos de sus hijos con otros nifios.

1 =Cuando los nifics son mayores agradecen que se les haya educado con

rigor.

1L -Una madre debe procurar saber todo lo que piensan sus hijos.

1Z -Una buena madre debe proteqer a sus hijos de las pequefias dificultades

de la vida.

(3}

13 ~Conviene animar a los chicos para que digan a sus padres que' costumbres

familiares les parecen mal.

1A—Los padres nunca deben quedar mal ante gus hijos.

¢ )
)

5wﬁentro de lo que cabe,; los padres deben tratar a los hijos de igual a

igual.

16 -Con frecuencia es preciso corregir a los chicos antes de que emplecen

a torcerse.

1% «Muchas veces las madres llegan a tal estado de nervios que ya no pue-

den aguantar a los chicos.

18 -Cuando un nific estd acongojado , muchas veces lo mejor es dejarle solo. { )

12 -Cuanto antes se suelte un nifio de las faldas de su madre mejor le irs

de mayor en la vida.

20-Un nifioc jamis debe tener secretos para sus padres.

21,-Es mas eflicaz castigar a un nifio cuando hace las cosas mal que premiarle

cuando las hace bien.

()



22.-Lo mejor para los nifios es que los padres estén siempre cerca de ellos para
£

decirles lo gue tienen que hacer.

24 -Los chicos no deben hacer nada sin el permiso de sus padres.

24..~Log nifiocs jamis deberian aprender fuera de casa cosas que les hicleran
dudar de lo que les ensefien sus padres.

25 .~Es injusto que sean los hijos los gue tienen gue ceder siempre.

26 .~Un buen padre debe hacer saber al nific , desde un principic, quien es
el gue manda. ' '

27..~Pocags madres pueden comportarse de forma carifiosa y tranguila durante
todo el dia.

28..-81 noc se les mantiene un poco a distancia desde el principio , los nifios
vuelven loco a cualquiera con sus pequefics problemas.

29..~Cuando un nific de cuatro afios va a una excursién escolar conviene gque su
madre le acompafie pordque puede hacerse dafio. '

30 .~ Los nifios educados con rigor son mejores de mayores.
31 .-En general, conviene dejar a los nifics que hagan lo gue quieran.

32 ,-No debe darse a los nifios tareas superiores a sus fuerzas porque se
desaniman.

33..~A la hora de decidir algo en la familia hay gue tener en cuenta lo que
piensan los hijos.

34 ,.Los nifics no son quien para juzgar las decisiones de sus padres.
35 .«Ningin hijo debe ir en contra de la voluntad de sus padres .

36 .~Los nifios deben tener un poce de miedo a sus padres.

37 .-A la hora de ensefiar a los nifios hay que tener en cuenta que'la letra
con sangre entra. "

38..-Hay que corregir la maldad natural de los nifios.
39 .~Criar a los hijos es algo gue acaba con los nervies de cualquiera.

40 .-Si se les hace caso, los nifios acaban por inventar problemas para tener
* & su madre siempre pendiente de ellos.

41 .~Hay que procurar que los nifios deseen hacer mejor las cosas.
42 .-Cuando un chico hace algo bien , hay que animarle a que se supere.

43 .-Cuando méds guiero a mis hijos es cuando puedo hacerlo todo por ellos,
es decir, cuando son pequefiitos.

44 .~-Los padres deben cuidarse mucho de que los hijos elijan bien sus
amigos .

45 .-Un nific debe aceptar siempre las decisiones de sus padres.

46 .-Los hijos deben tener voz y voto en los planes de la familia.

47 .~Para un padre puede ser necesario tener gue doblegar a la fuerza la volun-

tad de su hiijo.

48, .~Cuando los hijos son egoistas o se ponen pesados, es natural qﬁe la madre

"explote",
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Sigtema de correccién

Cada uno de los tres factores es evaluade a través de 16 items:

Democracia-autocracia

1, 2%, 3, 4%, 13, 14%, 15, 23*%, 24%, 25, 33, 344 35% 36% 45% 46 .

Aceptacibdn-rechazo

5, 6, 7, te, 1%, 18, 21, 26, 27, 28, 37, 38, 39, 40, 47, 48,

Incitacifn a la autonomia‘sobreproteccién (indulgencia)

8% 9%, 10% 11%, 12+%, 19, 20% 22? 259% 30, 31% 32% 41, 42, 43% 44+*.

Forma de puntuar : En log items gue no llevan un asteriscoe al lado,

A= 2 puntog posgitivos a= 1 punto positivo
D= 2 puntos negativos d= 1 punto negativo
En log items marcados con asterisco,
A= 2 puntos negativos a= 1 punte negativeo
D= 2 puntos negativos d= 1 punto positivo.
En cada factor se hallan los puntos positives, los negatives, v su

algebraica .
Los valores positivos indican : democracia , en el factor I; rechazo en

factor II; ¢ incitacién a la autonomia en el factor III.

suma

el
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H.3.3.~Medidas scciométricas

La técnica sociométrica que vamos a utilizar es la de las elecciones.
Consiste en pedir al nifio que nombre a los tres nifios o nifias con los que mas
le gusta djugar y con los gue menos. Aungue el indice que vamos a utilizar
como criterioc de verificacidn de hipdtesis vy para seleccionar grupos de estatus

sociomdtrico alto v bajo es la preferencia social (nlimero de elecciones menos

nlmero de rachézos) s incluimps también por separadd en. la mayoria de los and-

lisis el nfimero dé elecciones y el nfimerc de rechazos, con el objetive de obte-

ner més informacidn acerca de las variables con las gque se relaciona cada uno.
Siguiendo la sugerencia de Peery (1979) hemos considerado también un cuarto

dato acerca del estatus sociométrico del nifio , el impacto secial, que se ob-

tiene sumando el nimerc de elecciones v el nimero de rechazos; dimensidn que
podfia permitir una mayor precisidén sociométrica (especialmente para diferen-
ciar a los nifios aislados ) y obtener informacién acerca de las variables gue
subyacen a la motivacidn de determinadas conductas sociales (para pasar © no

pasar desapercibide).

Las preguntas nimerc dos y nimero cuatro del cuestionario sociométrico
estln destinadag a conocer si el nifio percibe adecuadamente quieneg le acep~

tan y guienes le rechazan . La precisifn perceptiva. se calculz comparando

las elecciones y rechazos gue el nific recibe con las respuestas que da a estas
dos preguntas . El nfimero de aciertos percepiivos equivale al nimero de coin-

cidencias froduidas cuando. el nifio menciona que no quiere jugar con é1
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un compafiero que efectivamente le rechaza, o cuando sefiala que quiere jugar con

€1 un nifio que le elige como amigo. Se produce una inversidn perceptiva cuando

regponde gue quiere jugar con &1 un nific que le rechaza ¢ cuando dice gue no
quiere jugar con &l un nific que le elige como amigo. El nimero de inversiones
perceptivas podria estar relacionado con determinadas deficiencias atribuciona-

les descubiertas en sujetos extremadamente agresives. Calculamos , por Gltime,

la precisifn perceptiva global restando el nlmero de inversiones perceptivas
del nimeroc de aciertos. Aungue en los estudios realizados con adultos se uti-
lizan a veces las dos primeras medidas, no lo han side apenas en las investiga-
cicnes llevadas a cabe con nifios, su utilizacidn puede proporcionarncs ; por
tanto, informacidn desconocidasde gran utilidad para nuestra intervencidn edu-
cativa. No nos planteamos, sin embarge, ninguna hipétesis scbre la percepcidn

sociomdtrica.

El nimero de veces gue un nifioc es nombrado en las preguntas niimero dos y
cuatro del cuestionaric sociométrico nos proporciona un indice de la impresidn
que produce a sus ceompafieros. Cuande un nifioc menciocona a otre en la pregunta
nimero dog , como gue el primero cree gue el segunde quiere Jjugar con &1, ello
significa que el segundo expresa sefiales de aceptacién . Al nlimero de veces que

es nombrado en esta pregunta lo dencwminamos impraeifn de slector. ¥ al nlimero

de veces que un nific es nombrado en la pregunta nGmero cuatro lo hemos denomina-

do impresidén de rechazo. Calculamos la impresién global restando el segundo

del . primero. (nlimero de veces gue es nombrado como elector menos nimero de
veces que es nombrado como que rechaza). De esta forma, podemos obtener infor-
macidén indirecta de la conducta del nific hacia sus compafieros, i les expresa

aceptacidn o rechazo.
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Para obtener informacién scbre las posibles causas de la aceptacidn o el
rechazo preguntamos siempre por qué después de gue el nifio ha contestado a
las cuatro primeras preguntas. Con el mismo objetivo v mejores resultados

4 ' v - “ P o F .
incluimos también la técnica de Hartshorne y May "adivina quien es....", a

través de la cual pueden detectarse ademfs la existencia de estereotipos vy

prejuicios.

Los datos sociométricos de cada sujeto gue vamos a tener en cuenta en nues—

tros anilisis son, en resumen, los siguientes :

Egtatus sociométrico

l.-Elecciones : nimerc de sujetos que eiigen al nifioc en la pregunta nimero
ghisla N

2 .~Rechazos, = nimero &e;aujetas que eligen - al nific en la pregunta ndmero
tres.

- 3.~Impacto social : nimerc de elecciones més ndmero de rechazos.

4.~Preferencia social : nfimerc de elecciones menos nimerc de rechazos. Es
el ériteric utilizado para la verificacién de hipdtesis scbre estatus sociomé-

trice y para seleccionar grupos extremos.

Percepcidén sociométrica

S5.~Aciertos : coincidencias entre los compafieros que el nific menciona en
la pregunta nimero dos y los que lo eligen en la pregunta nfimerc uno y entre
los que menciona en la pregunta nfimero cuatro y lo eligen en la pregunta ni-
mero Tres.

6.~-Inversicnes : coincidencias entre los compafiercs gque el nific menciona
en la pregunta nlmero dos y lo eligen en la pregunta nimero tres y entre los

gue menciona en la pregunta nfimero cuatre y lo eligen er la uno.
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7.~Precisidn perceptiva global : nimere de aciertos menos nlmero de inver-

siones perceptivas.

Impresién que produce

B.~Como elector : nimero de sujetos gue eligen al nifioc en la pregunta nime~
ro dos.

9.-Como que rechaza : nimero de sujetos que eligen al nifio en la pregunta
nimero cuatro.

10.-Impresién glokal : nGmerc de veces que es nombrado como elector menos
nimerc de veces que es elegidp como gue rechaza.

Otros aspectos sobre la impresién que produce en sus compafieros :
nimero de veces que es nombrado en cada una de las 10 categorias descriptivas

del "adivina quién es...".

- La fiabilidad test-retest (con una-semana de diferencia) en preferencia

social fue de (.85.



NOMBRE CURSC

CUESTIONARIOQ SOCTIOMETRICO

l.-;Quienes son los tres nifios o nifias
Jjugar?.

cPor qué?.
2.~zQuienes son los tres nifios o nifias
jugar contigo?

{Por qué crees que les gusta?
3.-¢Quienes son los tres nifios o nifias
los qgue menos te gusta jugar)?

cPor qué?
4.-:Quienes gon los tres nifice o nifias

jugar contigo?

de

de

de

de

tu

tu

tu

tu

clase

clase

clase

clage

iPor qué crees gque no quieren jugar contigo?
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EDAD

con los que més te gusta

a los que més les gusta

gue menos te gustan { con

a los que menos les gusta

5.-¢Te gustan las adivinanzas? ....Adivina, adivina quién es el nifioc o laz nifia

de tu clase gue :

Tiene més amigos
El m&s triste
Al gue mas quiere la seflorita

El més alegre

El que mi&s ayuda a los otros nifios

El gue més sabe

El gue mencs amigos tiene

El que mis molesta a log demis
El que menos sabe

Al gue menos gquiere la sefiorita
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H.3.4,.-Cuestionario sobre estrategias de interaccidn entre iguales

El cuesticnario consta de ocho historietas que son representadas al nifio
mediante unos mufiecos. Su elaboracidn se ha basade en : la revisidn de las in-
vestigaciones anteriores realizadas scbre este tema (véase apartado D) y un es-
tudic exploratorio sobre las interacciones espontineas entre iquales durante el
recreo( Disz-Aguade,1983); & través  del cual pudimos conocer cudles son los objetivos
més frecuentes, qué estrategias utilizan para lograrlos y culles son los resul-

tados gue cobtienen con ellas.

Los protagonisktas de las historietas del cuestionario pretenden legrar los
siguientes objetives : l.-iniciar relaciones (n2 : 1, 4, 5); 2.-resolver con-

flictos (ne: 3, 4, 7)}; 3.-ayudar a otro nific (n@

"

2, 7, B); 4.~y conseguir

cbjetos (ng¢: 3, 6, 7).

Para su correccidn se tienen en cuenta las dimensiones del conocimiente de
estrategias de interaccidn més relacicnadas .con la adaptacién social Y, espe—

cialmente, con el estatus sociométrico ;. .es decir;

-1.-La cantidad de estrategias elaboradas.que el nifio sugierercomo posible
solucién a los problemas planteadeos (Weinstein,I969; Rubin,1981; Corsaro,l98];

Asher y Reshaw,1981). Una estrategia es tanto més elaborada cuantos mas actos
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indirectos suponga para lograr la meta. Por otra parte, la elaboracién también
depende del nivel de conocimiento psico-social que implique. En funcién de estos
dos criterios hemos diferenciado dos tipos de estrategias: directas (o simples)

e indirectas (o elaboradas) .

2.-La cantidad de estrategias negativas (respecto a sus consecuencias en la

relacién con el otre nifio) o agresivas.que el nifio plantea para conseguir los
objetivos propuestos. (Asher y Reshaw,1981) ., En funcién de este criterioc hemos

diferenciado las estrategias agresivas de las no agresivas.

El procedimiento utilizado para calcular la puntuacién de cada nific en cono-

cimiento de estrategias de interaccidn entre iguales es el siguiente:

192} Se cuenta. el nlimero de estrategias diferentes mencionadas como posible

solucidén a los problemas planteados .
22) Se cuenta el ndmero de estrategias indirectas o elaboradas . (*)

32) se cuenta el nGmero de estrategias agresivas. (*)

La férmula utilizada para el cdlculo de la puntuacidn final es : no de es-
trategias indirectas menos nimero de estrategias agresivas , dividiendo el re-
sultado de esta operacidn entre el nlmero total de: estrategias diferentes suge-~

ridas .

(*) Cuando el nifio repite una estrategia indirecta en dos situaciones distintas ebtiene 0.5 par
la sequnda v tercera repeticién . De tal forma que repitiendo una misma estra-

tegia tres o mis veces puede obtener una puntuacidén mé&xima de 2 puntos en este

apartado. Con la repeticién de estrategias agresivas se hac® 1o mismo.
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CUESTIONARIC SOBRE ESTRATEGIAS DE INTERACCION SOCTAL

%
l.-"Juan {2na) acaba de llegar a un colegic nuevo y tiene muchas ganas de hacer-
se amigo (a) de un nifio {(a) gue estd sentado en la mesa de al lado.;Qué puede
hacer para conseguirle? "

2.-"Pable {Eva) se encuentra en el recreo con un nifio miés peguefio que estd llo-
rando porgue se ha caideo.;Cémo puede consolarlo?"

3.-"Un dia Enrique (cristina) llevé un coche de juguete (una mufieca) al colegio
v un nific {a) de su clase se lo gquitd.;Qué podia hacer para que se lo devolvieraz".

4.-"Fernande (Rosa) tiene muchas ganas de jugar con el tren (la cocina) qgue le
han regalade en su cumpleafios, y su hermano (a) tiene ganas de ver la televigién.
:Cfmp puede convencerle para que juegue con &€l al tren (a hacer comiditas)?".

5.-"Al galir al recreo , Pedro {Marta) se encuentra a cuatro nifios (as) jugando
a las adivinanzas (al escondite) y le apetece mucho jugar con elles. (Qué puede
hacer para que le dejen jugar?

6.~"Cuando Juan (Ana) salia un dia de clase vid que Fernando tenfs unos carame-
los v le pidid uno, pero Fernando le contestd gue le quedaban pocos,. ;Come podia
convencerle para que le diera ?"..

7.~"Enrigque (Cristina) ve que unog nifios (as) le han guitado el bocadillo a un
amige (a) suyo. $Qué puede hacer para que se lo devuelvan?”.

8.-"Fernando (Rosa) se encuentra un dia con unos nifios de la clase de al lado
que se estén riendo de Jaime (Maria Pilar) , un nifio {(a) mis pequefic, y se da
cuenta de que Jaime (Maria Pilar) est& muy triste . ;Qué puede hacer para que
no se rian de &l(ella)?n.

(*) Se utilizan personajes del mismo sexo que el del nific entrevistado,
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Incluimos, a continuacién, algunos protocolos como ejemplos de los diferentes

tipos de estrategias sugeridas :

l.-"Juan (Bna) acaba de llegar a un colegic nuevo y tiene muchas ganas de ha-

cerse anige {(a) de un nific (a) que estd sentado en la mesa de al lado. rQué pue-
de hacer para conseguirlo?”.

12~(6 aflos y cinco meses) :t"Juntarse a 8l (:y cdmo se junta?} pues..poniendose
(1)
al lado v siendo su amigo. (¢Puede hacer algo més para consegulr gue sea su ami-

(2)
go?) Preguntarle si puede ser su amigo . (:Y puede hacer alguna otra cosa?).....

Juntarse a &1. ( Y si juntandose a &1 todavia no se hacen muy amigos, ;qué mas

puede hacer?} Pues hacerse amigo de otro nifio.(:Para hacerse amigo del nueve?) No,*

La estrategia (1) se considera indirecta ; coincide con lo que Rubin (1980)
y Corsarc (1979) describen como aproximarse para favorecer la interaccidn y no
recibir asi la negacidn que suelen suponer las preguntas directas. Un ejemplo
de este segundo tipo es la estrategia (2) ., La tercera respuesta no se conside-
ra estrategia pues no est& orientada a la consecucidn del objetive propuestoe.
Y refleja una tendencia general de este nifio d&¢ raza gitana a abandonar la inter-

accifén cuando surge alguna dificultad o recibe una neégacidn.

1B~ (6 afios v 7 meges) : "Hacer un favor si ella se lo pide (1) (¢y asi se haré
gu amiga?) Si.{sPor qué?) Por que todos queremos que nos hagan favores. (;Qué
mas puede hacer para hacerse su amiga?) Decirle : oye, ¢te gustaria ser mi ami-

ga? {2); oye zcbmo te llamas? yo me llamo Ana cy tG?. (3} (;Podria hacer algo

mads 7) Sf , invitarle a su casa"{(4).

Las estrategias (1), (3) y (4) se consideran indirectas o elaboradassy la
estrategia (2) , aungue la forma de preguntar refleja una mejor capacidad de

comunicacidn, se considera dentro de la misma categoria que la estrategia (2)

4
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del protocolo anterior (preguntar directamente si quiere ser su amigo?). La

nifia del protocolo B es una de las mas aceptadas de su clase.

2.-"Pablo (Eva) se encuentra en el recreo con un nifioc m&s pequefio que estd
llorando porgue se ha caido. (Como puede consolarlo?".
2h-(6 afios y cinco meses) : "Llevarle con su madre (1) (;y si no encuentra a
su madre?) Pues curarle {(2) (v i el nifio sigue triste porque todavia le due~
le?, :puede hacer algo mis?) Ponerle un chupete(3X:Por gué crees que asi se
congolara?) Porque 1os.niﬁos pequefios se callan cuando les ponen un chupete.

( ¥ si no le gusta, ¢puede haver algo mas?)} No."

Las estrategias (1) y (2) se consideran directas o poco elaboradas. La estra-
tegia (3) se considera , sin embarge, indirecta o elaborada pues implica un cier-
to conocimiento de céﬁn ayudar a un nifio pequefio que llora distinte de recurrir
al adulto {(que siempre se considera como estrategia poco elaborada) o eliminar

directamente la causa del problema.

2B-(6 afios y 7 meses) : "Decirle no 1lores\(f}, 2pof qué te has caido? (2).
{¢Crees que asi se consclora?) Bueno, cquieres un caramels?{3).{sPor qué crees
que eso le consolard?) Porque vo se lo doy a mi hermano v va no llord. (zy si
al nifio no le gustan los caramelos?) Decirle que llorando no puede arreglar las
cosas (4). (:Puede hacer alguna otra casa?) No. "

La estrategia (1) se considera directa o poco elaborada. Las estrategias(Z)@ 
(3) v {4) (preguntar por la causa del problema, dar un objeto deseado y ofre—
cer un argumento en contra de la conducta que se quiere eliminar} se consideran

estrategias elaboradas para consolar a un nific pequefio.

3.-"Un dfa Enrique (Cristina) llevd un coche de juguete (una mufieca) al cole-
gio vy un nific{a) de su clase se lo (&) quito, gqué podia hacer para que se lo(a)
devolviera?”.
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(1)

3A~ 6 afios y 5 meses): "Decirselo a su sefiorita (;te parece que es lo mejor
que puede hacer para conseguir el coche?) Si. (gPor gquéd?) Porque sf. (Y si
1y
no estd la seflorita , zqué puede hacer?) Decirselo a un profesor.(Y sf no
(1)

hay ningln profesor). Decirselo al director. (;Puede hacer alge mis para con~

sequir su coche?) No%.

Las tres respuestas como sclucidn al problema hacen referenciz a una fisma
estrategia : recurrir al adulto para resolver el conflicto y conseguir el ob-
jeto. Se trata de una estrategia poce elaborada gue surge frecuentemente en las

historias 3, 4 y 7. Se considera, por otra parte, negativa para la relacién.

3B-(6 afios y 7 meses) : "Oye dame la mufieca (1), si no me la das vas a ir a
la gefio(2).(Y si no se la da,zqué mis puede hacer?) Damela v si quieres juegas
' (3)

conmigo. 51 gquieres tli eres la mami que tenia la mufieca. (gPor qué crees gque

asi se la devolver&?) Porque como ella queria la mufieca es como si fuera suya".

Las estrategias (1) y (2) son directas o poco elaboradas.: pedir el objeto
quitade o amenazar con delatar a la otra nifia a la profesora. Esta segunda es

considerada adem&s como una estrategia agresiva o negativa para la relacién .

La estrategia {3) es elaborada y refleja un elevado nivel
de conocimiento psicosocial - para resclver un conflicte tratando de satis-—
facer los intereses de teodos.y utilizando el:significado de los roles en el

Juego ("porque como ella queria la mufieca es como si fuera suya" al hacer de

mami).

4,-"Fernandc (Rosa) tiene muchas ganas de jugar con el tren (la cocina) que
le han regalado en su cumpleafios, y su hermano (a) tiene .ganas de ver la tele-
visidén. zComo puede convencerle para que juegue con &l al tren {(a hacer comidi-
tas)2?",
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48.~(6 afios v 7 meses): "Decirle:oye como ha sido mi cumpleafios si gquieres juga-
mos a las mamas y estdbamos viendo el cine, (1) (gAsi querrd jugar con ella?)

Si, porgue puede ver la televisidén que es lo que ella quiere. (Pero, entonces
Ana no consigue lo que gueria que era jugar con la cocina) Despuds de que ven

el cine se van a jugar con.la cocina (Y si 1a-ﬁermana ne quiere). Le dice: -yo

(2)

“he visto e} dine ahora tl ven a hacer la comida".

La estrategia (1)  es claramente indirecta v refleja un alto nivel de
conocimiento psicosocial, Consiste en satisfacer primero el deseo de la hermana
al mismo tiempo gue se empiéza yva el juego {dando un significado simbflico al
hecho de ver la televisidn) y despuds se continfia jugando a las comiditas. El
hecho de recordar que es su cumpleafios resulta gignificativo pues suele supener
ciertos‘privilegibs' ~ La estrategia (2) también es indirecta v consiste en

tratar de convencer utilizando la reciprocidad como argumento. .

4C.=(5 afog v 8 meses) : "5i no le deja, Pernande castiga al hermano. (:Cémo?)

La mamd le pega al hermano. (Pero, ;qué puede hacer Fernando para que el herma-

noe juegue con €17) Apagar la tele (1) {aquéixxki@éjmgeﬁ¢zmacgmfulhgnmmp.mxymm contigo?)
Cojoun baldn v lo tird por la ventaéi)(apara gue Jjuegue contigo tu hermano tira-
rias el baldén por la ventana?) ........{cy asi tu hermano que haria? ) Y después

mi hermanc se lo dice a mi papd. (Y qué pasa?) Mi papa me castiga (;Puedes ha-

cer algo més para que tu hermano juegue contigo?) No.w

El nifio del protocolo C (de raza gitana) parece no comprender la mayoria
de las situaciones. Responde terminando la historia mis que sefalando estrate-
gias posibles para los objetivos propuestos. Sus finales son todos sumamente

violentos. A veces parece gue considera estas acciones como un medio para lla-
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mar la atencidén y asi obtener lo que quiere o , por lo menos, superar el obs-
ticulo con el que se enfrenta (en esgta historia la atencién’a la televisidn).

Es uno de los nifios mas agresivos de todos los observades en esta investigacién.
En este sentide, sus respuestas a las situaciones hipotéticas coinciden con su
conducta. La estrategia (1), eliminar la causa del problema, es directa v nega-
tiva por sus consecuencias para la relacidn con el hermano. Consideramns la otra
respuesta como estrategia porgue a pesar de gue no le parece eficaz , la propo-
ne como una forma posible de intentar que el hermano juegue con &l. Se trata de

una estrategia negativa e indirecta.

4.,D.-{6 afios y 7 meses) : "Pues , cambfindole el canal de la tele y asi hay una
(1)
cosa que no le gusta y se va a jugar. {(:Podria hacer alguna otra cosa?) No sé.

(Y la hermana, zno se enfadaria?} no porgue le dice que se ha terminado el

otro programa".

La estrategia sugerida en este protocclo es considerada indirecta , implica
un cierto nivel de elaboracién; aunque, por otra parte, resulta de caracter ne-

gativo respecto a sus consecuencias para la relacidén con la hermana.

5.~"Al salir al recreo, Pedro (Marta) se encuentra a cuatro nifios (as) de la
clase de al lado jugando als escondite (adivinanzas) ~y le apetece mucho jugar
con ellos (as). ;Qué puede hacer para que le dejen jugar?".

5E.-(5 afios y 8 mesesg) : "Decirles, ¢si me dejais jugar vo me la quedo y cuento
(1)

hasta diez?. {¢Por gué crees gue asi le dejaran jugar? Porque si. (3i no le ha-

cen caso, (puede hacer alguna otra cosa para que le dejen jugar? Nob

La estrategia sugerida en el protocolo E es considerada indirecta ¥ supone
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un cierte conocimienteo, aunque no se sepa explicar, de que es més fdcil ser

admitido en un grupo de Jjuego si se acepta la peor parte en &1.

5F.~{6 afios v 6 meses) : "Darle un duro y entonces juega (1) (Y si no le hacen
caso, iqué més puede hacer? ) Pues ir al gue se ha inventado el juego y decir-
gselo. (¢Por qué crees que si se lo dice al que se lo ha inventado le dejaran ju-

gar?) Porque es el que manda"(2).

Las dos estrategias sugeridas son elaboradas : dar algo a cambio de ser ad-
mitide en el juego (1) y preguntar si puede jugar al lider del grupe (2). La

segunda refleja , ademls, un elevado nivel de conocimiente de la interaccidn .,

&.-"Cuando Juan (Ana} salia un dia de clase vid que Fernando tenia unos
caramelos y le pidid uno ; pero Fernando le contestd que le quedaban pocos .
LComo podia convencerle para que le diera un caramelo?".

6A.~(6 afios v 5 meses): "Pedirselo (1){ ¥ &i &si no se lo daba, ¢quéd mis podia
hacer?) Comprarse uno. (Y, ¢no podia hacer nada mis para gue Fernando le diera

un caramelo?) No, su madre le da un duro y se compra uno'.

Si se compara lé respuesta dada por este nific en esta hitoria v en la prime-
ra (protocolo 14) puede encontrarse una misma tendencia a abandonar la interac—
cidn cuando surge una dificultad ; lo cual refleja 1la baja asertividad de este
nific de raza gitana (uno de los nifios més rechazados de su claselen las situa-
ciones hipotéticas. La linica estrategia sugerida es directa. (pedirselo) y poco

elaborada.

6G.-(6 afios y 10 meses) : "Comprarse &l una bolsa.(Pero en ese momento no tiene
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dinero y no se los puede comprar,:qué podia hacer entonces para convencer a
Fernsndo de que le diera un caramelo?) Pedirle a su madre perrag y comprarse

&1 unos {(zNo podia hacer nada mds?) Now.

En este protocolo no se sugiere ninguna estrategia. Corresponde tambiédn a
un nific de raza gitana, compafiero de clase y amige del anterior e , igual que
él, uno de los més rechazados. Sus respuestas en este tipo de situaciones son

bastante similares.

6B.-(6 afios y 7 meses): "Oye gue tienes muchos (1)};dame une vy mafiana te traigo

una mufieca y te la dé%% . {(¢Puede hacer algo més?) Si guieres jugamos a las
(3) :

mamgs v eso es la comida . (zPor gue crees que asi le dard el caramelo?) Por-

que asi lo hago yo v me lo dan*.

Las tres estrategias sugeridas son elaboradas : argumentar que el otro tiene
muchos (1)3 ofrecer como intercambio el juege utilizande la comida como instru-
mento (3)3 v prometer un juguete prestado (no presente) a cambio del caramelo

(2).

T.-"Enrigque (Cristina) ve gue unos nifios {as) le han quitado un bocadillo
a un amigo (a) suyo. iQué puede hacer para que se lo devuelvani™.

7G.-{ & aflos v 3 meses): "Decirselo a la sefiorita (1),(Y, si no estd la sefiorita,

caqué puede hacer? ) Quitadrselo (2) . {:Puede hacer alguna otra cosa?) No".

Las dos estrategias sugeridas son directas y de caracter negativo por sus

congecuencias para la relacidn entre iguales.
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(1%
TH. - (6 afios v dos meses): "Decirles: oyve devolvérselo, (Y si no se leo devuelven,
(2}
cqué mis puede hacer?) Bueno, pues un trocito para cada una . (:Crees que asi

se lo devolverin? )} 81, porque ellas también tienen un poco®.

La estrategia primera es una peticién directa v la sequnda , la propuesta de

repartirse el bocadillo y asi resolver el conflicto ;, es positiva y elaborada.

71.-(6 afios y tres meses) : "Tiene que pelearse con ellos, pegarles una patada,
dejarles desmayados (1) y devolverle el bocadillo a su amigo. ({Puede hacer algu-
na otra cosa para consegquirlo o 86lo eso?) S6lo eso - (;Por qué crees que asi se

lo devolver&n?) Porque &1l se lo guita”.

La Gnica estrategia sugerida por este nifio es muy poco elaborada y es de caréc—
ter claramente negativo (agresivo)respecto a las consecuencias para la inter-

accidn entre iguales.

8.-"Fernando (Rosa) se encuentra un dia con unos nifics de la clase de al lado
que se estdn riendo de Jaime (Maria Pilar), un nifioc mis pequefio, v se da cuenta
de que Jaime (Maria Pilar) estd muy triste. 1Qué puede hacer para gque no se rian
de el (ella)?". :

8J.~(5 afios y 11 meses) : "Decirselo a su sefiorita (1) (Y si no hay ninguna se-

fiorita cerca, ¢qué puede hacer?) Decirle al pequefio que se ria &l de ellos, por-
(2)

que &l,si se rien de &l,entonces &1 tiene que reirse de ellos. (;Crees que asi

dejarén de reirse los otros?) Si . (gPor qud?) No se. (¢Puéde: hacer algo més

para que no se rian?) No.»

La primera estrategia es directa y de consecuencias negativas para la inter-

accién entre igualesr; Censiderames, por el contrario, como indirecta. §. elabora-
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da) la segunda futilizar la reciprocidad comc arqumento) y de cardcter no negativo.

8D.~-(6 afios ¥y 4 meses): "Decirles: oyeipor qué no os reis de vuestro padre y le
dejais en(;;z?(aPueée hacer algo més para que no se rian de £1la?) Pejarla en

paz, por favor , es mis pequeflita que vosoii;s.‘(apor qué crees que diciéndoles
eso dejardn de reirse?) Porque no estd bien reirse de los pequefios.(zPuede ha-

cer algo més?) No.”

Las dos estrategias sugeridas son indirectas. La primera es de carécter ne-
gative (agresive) . Y la segunda, por el contraric, es positiva respecto & las
consecuencias para la relacién con los otros nifios (resaltar la inferioridad de

la pequefia) -
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H.3.5.-Cuestionario sobre comprensiftn del sistema escolar

En el apartade F {pp. 106-113) expliqué los resultados e hipdtesis en los
gque se ha basado la elaboracién y correccidn del cuestionaric scbre la compren-

gifn del sistema escolar. Este cuestionarioc evalGa tres aspectos diferentes :

l.-Comprensifn de los objetivos de la escuela como sistema de ensefianza-
aprendizaje. Es evaluado directamente a través de las preguntas 4 y 5. Aungue
laeg tres primeras preguntas estdn destinadas a conocer la actitud del nific ha-
cia la escuela (en este trabajo con caricter meramente exploratorio}, propor-
ciconan informacidén indirecta acerca de la comprensidén de los objetivos y tareas

escolares: (Jackson,19692; Lee, Statuto y Kedar-Voivodas,1983).

2.-Comprensién de los roles implicados en el sistema escolar (Furth,1978;
Kutnick,;1980; Nasgh,1984). Es evaluada a través de las preguntaes : 9, 10, 11l vy

12.

3.-Comprensidén de las normas en el &mbito escolar :diferenciacidn entre nor-
mas convencicnales y normas morales (Turiel 1978, 1983; Dodsworth~Rugani,l1982;
Nucci y Turiel,1978; Smetana,1981). Es evaluada a través de las preguntas: 6,

7, 8.y 13.
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CUESTIONARIO SOBRE COMPRENSION DEL STISTEMA ESCOLAR

1.-;Te gusta el colegio? (Por qué?
2.~;0ué es lo que més te gusta del colegio?

cPor quér
3.-¢0ué es lo que menos te gusta del colegio? :Hay algo del colegio que no
te guste? cPor qué?
4.-3Por qué hay que venir al colegio?

£8i no existieran los colegios, gqué pasaria?
5.-:0ué es lo més importante de tode lo que haces en el coiegio?

JPor qué?
6.~-En el colegio,gpodeis hacer todo lo que querais ¢ hay algunas cosas gque
podeis hacer y otras que no?
7.-81 la sefiorita dejara pegar a otros nifics,; gestaria bien hacerlo?isPor quéz.
8.-51 la sefiorita dejara entrar sin guardar fila, zestaria bien hacerlo?
:Por qué? h
9.-z;Para qué estd la seflorita?,iqud es lo que tiene que hacer?
10.~:Puede ensefiarte alguien mis? iPor gué?
1l.-zPara qué estd el director del colegico?-:Quién manda mis el director o
1a sefiorita? ;Por qué?
12.-¢51 el director dijera gque ne hicierais fila y la sefiorita que si :a
quién deberiais hacer caso? sPor qué?
13.-¢Hay algo de lo que se hace en el colegio que te parezca mal?

L0ué podrias hacer para cambiarlo?
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La puntuacién de la comprensgién del gistema escolar se ha realizado de la

siguiente manera:

1.-Comprensidn de objetivos escolares . Se da un punto por cada ob-
jetivo comprendidoe :

L.l.-Referencia-al aprendizaje como medio péra alcanzar una superior
competencia ; general o especifica .
1.2.-Referencia al aprendizaje como preparacién para la vida futura,
1.3@—Réfefencia.aluapr@n&izaje como preparacién para-el trabajo.
-lmés;séferencia-a*la superiﬁ: egpecializacidn respecto a la educacidn
féamiliar. -

.~Cuando hace referencia al apf@ndizaje con insuficiente explicacidn, alu-

diendo por ejemple, a que hay que aprender porque lo dice alglin adulto, se pun-

tda 0.5.

2.~Comprensidn roles , Cuando diferencia los ambitos en el desempefic de los
dos roles escolares estudiados (director v profesor) entre si v respecto al alum-
no se puntfa 1. Cada una de las demds referencias a atribuciones especificas

del rol de profesor y del rol de director se puntida 0.5.

3.-Comprensién normas . La diferenciacién entre normas convencionales y mora-
les en el Ambito escolar puntdas 1. Por cada norma sugerida esponténeamente por

el nifio y adecuadamente comprendida se puntida 0.5.

La puntuacién m&xima gque se puede alcanzar en cada una de los tres aspectos
es de tres puntos. Por consiguiente, la puntuacidn total méxima en comprensién

del sistema escolar es de 9 puntos.
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Incluyo. a continuacidn algunas respuestas obtenidas en el cuestionario sobre

la comprensién del sistema escolar con sus respectivas puntuaciones:

1.-Comprensién de objetiveos escolares (yPor qué hay que venir al colegio?

51 no existieran los colegios , ;qud pasaria?)

1.A.-(6 afics y cinco meses) : "Por el recreo, (¢Por qué hay que venir al recreo?)
Porque no hay que saltar la valla. (¢Por qué no hay que saltar la valla? ;qué
pasa si la saltas?) Que molestas a los demds. {¢Hay gue venir al ceolegic por

algo m&s?) No. (8i no exigtieran los colegios , gqué pasaria?) Que no vendriamos.

(¢Pasaria algo més?) No".

La puntuacidn obtenida por este nific en comprensidn de objetivos escolares

a5 de cero.

1.L.~{6 afics v siete meses) : "Si no vienes al colegio no estudias, (¢Y si no
estudias, ;quéd pasa?) que no sabes leer (;Y si no sabes leer, iqué pasa?) que

te pregunta la sefiorita v no lo sabes. (Y fuera del colegic, zpara gue sirve
leer? ) para leer los carteles y saber las calles y las sefiales (1), (5i no vi-
nieras al colegio, gte pasaria alguna otra cosa?} gue luego no podrias ganar di-
nero-{2).(Y 8i no existieran los colegios, ¢qué pasaria?) Tode el munde se gue-
daria sin dinero y tendria que pedir limosna . (Y si tode el munde pidjera-limos-

na, squién se la daria?). Ne lo se.”

La puntuacidn obtenida por este nifio en comprensitn de objetivos escolares
es de 2 : un punto por la referencia al aprendiraje de la lectura para lograr
una competencia especifica . - fuera del sistema escolar y un punto por la refe-

rencia a. la preparacidn para poder ganar después dinero.
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2.-Comprensifn de los roles que cowponen el gistema escolar (La pregunta

con la que se inicia es : ipara qué esta la seflorita?, zqué es lo mas impor-

tante de todo lo que tiene que hacer?)

1g.-(5 afioe y 8 meses) : "Para darnos la hoja.(:Y para qué os da la hoja?)
Para gue la hagamos.(zPor qué teneis que hacerla?)Por qué nos la da la sefiori-
ta. (Pero, gpara que sirve la hoja?) No lo se. {(gPara qué estd el director?].
Para abrir la puerta . (gTiene que hacer alguna otra cosa mids?) No dejar entrar
a los nifics . (A qué nifics?) a los que llegan tarde. (Si un dia el director os di-
ce que hagais una fila y la sefiorita que no, ¢a quién teneis que hacer caso?)

A la sefio, (gPor gué? ) Porgue manda mas".

La puntuacidén obtenida en el protocolo C en comprensidn de roles escolares

es de cero puntos.

1B.-( 6 afios y 7 meses) : "Para ensefiarnos (¥ gue tiene gque hacer para ense-
fAaros?) Explicarnos cémo se hacen las cosas y decirmos cuando las hemos hecho
mal (1). (Para qué esgtd el director?) Para dirigir el colegio, mandar las orde-
nes y decir las obligacioéié . La sefiorita no puede hacer todo. (iquién manda
mis el director o la sefiorita?) El director {sPor qué?) Porque manda en las le-
yves de las clases v la sefio de su clase. (:81i un dia el director dice que hagais
fila y la sefiorita dice gue no, ga quién debeis hacer caso?) Depende de donde
digan (cerca de donde la haceis todos los dias)No se que contestar (lo que a

ti te parezca) Para el director estd prohibido meterse en esc. La sefiorita se

sabe mejor las leves de las filas que el director. (Entonces, za quién deberiais

hacer caso?)} A la sefiorita."
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La puntuacidn obtenida en el protocolo B en comprensidn de roles esenlares
es de tres puntos: un punto por diferenciar los &mbitos en los que deben desem-
pefiarse cada uno de estos dos roles (el coleglo y la clase) , un punto por ex-
plicar una atribucién importante del rol de profesor y un punto por explicar

una atribucién importante del rol de director.

3.-Comprensién de normas escolares (La pregunta con la gque se inicia es:

:En el colegio podeis hacer todo leo gue querais o hay algunas cosas que podeis

hacer y otras que no?)

3K.~{6 afios y 5 meses) : "No podemos comer en clase ni pelearnos. (iHay alguna
otra cosa que no podais hacer?) No se, {(:Qué es peor comer en clase o pegar a
un nific?) Pegar a un nific . (Por qué?) Porque le pusdes hacer sangre.{ Si la
seflorita dejara comer en clase, gpodriais hacerlo? ) No {:Por qué?) Porque ha-
riamos migas y manchariamocs los trabajos. (Y =i os pusierais de acuerdo pars
guardar los trabajos mientras comiais y luego lo limpiarais todoz} Entonces
si. (:8i la sefiorita dejara pegar a un nifio, gestaria bien hacerle?) No. (gPor
qué?) Porque le podiamos hacer dafio: (¥ si og pusierais todos.de acuerdo, gpo-
driais pegar? )} No (:Por qué?) Ya te 16 he dicho antes, porque nos hacemos da-

fio."

La puntuacidn obtenida en el protocole anterior es de 2 puntos : un punto
por diferenciar correctamente el &fbito moral del convencional v 0.5 por cada

una de las dos normas explicadas (no comer en clase y no pegarse).
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H.3.6.-Sistema de registro de las interaccicnes entre iguales

En el apartado B expliqué los resultados e hipétesis en funcifn de los cua-
les incluyo en el sistema de vegistro de las interacciones determinadas catego-
rias conductuales vy no otras; asi como las raﬁones por las cuales ge atri-
buyen a dichas categorias efectos positivos o negativos para la relacién con los

compatieros.

El procedimiento utilizado para registrar las interacciones se centra en el
nifio seleccionado (de alto o bajo estatus) y trata de recoger todas sus conduc-
tas que pueden influir en la relacidn con los otros nifios asi come las que éstos
le dirigen . E1 hecho de reservar una fila para cada conducta permite recons-
truir a posteriori la secuencia de la interaceidn ; para analizar, por ejemplo,
si los contactos negativos o positives son iniciados por €1 o por los demés.’

Es importante, por tanto, gue 2l cobservador tenga sumo cuidado en registrar las
conductas en la casilla correspondiente (dirigida por el sujeto seleccionado o
dirigida por otro nific y recibida por &l). Ademds de conductas positivas (gque
dirige y que recibe} y de conductas negativas (que dirige y gque recibe) ; inclu-
yo aparte 6 categorias ; bien porque sus efectos para la interaccidn con los
compafieros no estén muy claros , porgue no sg-dirijan a ningln nific en. concreto .

© poerque supohgan la accidn conjunta del sujeto seleccicnado y de otro nifio.
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Las categorias utilizadas para registrar las interacciones con los compafieros

en tareas son las siguientes :

l.-Trabajo individual (T. indiv.) : estd centrado en la tarea de forma ais-
lada sin ni siquiera imitar ni prestar atencidn a otro nifio.

2.-Recurre ¢ pide algo al adulto {(Pide adult.) : se incluyen aqﬁi todas las

conductas que el nifio dirige al adulto excepto las gque representan una agresifn
para otro nific , que se deben incluir dentro de las conductas negativas que di-
rige.

3.-Pagsividad (Pasiv.) : esté quietc sin hacer nada, ni siguiera presta aten-
cién a otro nifio.

4.~Atencién sobre si mismo (At, s1): llama la atencidn sobre si mismo.

B.=Atencidn sobre la tarea (At. tarea): llama'la atencién sobre la tarea.

6.-Colabora : trabaja con otro (s} nific (s); va alternando los papeles asi-

métricos de profesor {dar informacién) v alumno {(recibirla).

CONDUCTAS POSITIVAS: conductas que funcionan como refuerzo de la conducta de

otro nifio o/y que le dan al otro un estatus superior.

7.-Atencidn pasiva (At. pas.) : mira a otro nifio sin hacer nada.

8.-Acepta o imita {(Acep. Imit.): acepta la sugersencia o la peticién de otro

nific o/y el papel que el otro nifio se otorga ; o le imita.

9.-Pide informacién o ayuda (Pide Inf. Ayuda): pide informacién o pide ayuda,

dandole al otro un estatus superior.

10.-Da o comparte objetos (Da Obj.): da o comparte objetos o materiales de

juego.

1l.~Alaba : elogia ¢ anima.
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CONDUCTAS NEGATIVAS : conductas que actiian como castigo para el otre nific o que

le dan un estatus inferior.

12.-Dirige u ordena: el nific que dirige u ordena a otro se estld otorgando a

s mismo un estatus superior en la relacidn.

13.~Falta de respuesta (Falta R.}: cuando no responde a la: conducta (posi- -

- tiva o0 negativa) gue otre nifio le dirvige . Sii$e niega explicitamente a respon-
der se incluye dentro de la categoria "rechazo"..

14.-Rechaza o critica {Rech.) : se incluyen aqui las objeciones, criticas y

y rechazos explicitos al papel o la sugerencia de otro nifio.

15.-Cbstécule tarea {(Obsta. tarea): conductas que estorban o impiden la rea-

lizacidén de la tarea que otro (sg) nifio (s) estan intentando realizar.

16.-Disputa por objetos {Dis. obj.} : se incluyen agul las conductas centra-

das en objetos cuando é&stas inician una interaccidén negativa; la simple peticidén
del objeto no se incluye salvo cuando el otro nific estd utilizéndolo.

17.~Agresidtn fisica (Ag. fisica) : pega, empuja.

18.~Recurre al adulto (Rec. Adul.}: se incluyen agqui las conductas mediante

las cuales el nific agrede a través del adulto a otro nifio, por edjemplo delatén-

dole.

Una vez registradas las interacciones (siguiendo un muestrec temporal de un
minuto cada tres) , se suma el total de las conductas del sujeto ,por una parte,
y,por otra, el total de las conductas recibidas (incluyendo en ambos casos las
faltas de respuesta) . Y se calculan dentre de estos dos totales los porcentajes

de cada categoria.
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H.3.7.-Cuestionario de evaluacifn del alumno por el profesor

En el apartade &4 explico los criterios por los que he incluido las preguntas
1, 2, 3y 6. A través de ellas se pretende evaluar cdmo percibe el profesor
la adecuacidtn del nific al rol de alumno ; aspecto que es considerade actualmen-
te como el mds importante para explicar su interaccidn con. é1(Pilaz-Aguade,1983a);
es decir, si piensa que el nific ha logrado aprender el "curriculum cculto" y-ade-

cuarse a las expectativas del sistema escolar, o no ha logrado hacerlo.

Las preguntas nlimero 4 y 5 estdn destinadasg, respectivamente, a obtener un
criterioc para validar.las medidas sociométricas de aceptacifn y el cuestiona--
rio de actitudes de los padres ante la educacidn. Teniendo en cuenta el estidio de Comno-
- 11y y Doyle(1981) en el que se demestra que la evaluacién que el profesor hace de la
competencia social del nific con sug compafieros alcanza superiored indices de
fiabilidad y validez (respecto a su relacifn con observaciones conductuales)

gue las medidas sociométricas tradicionales.



CUESTIONARIO DE EVALUACION DEL ALUMNOC POR EL PROFESOR

PROFESOR :

Nombre del alumno :

l.=-Consideras que como alumno en general es :

Muy buenoc O} Buenoc O3 Regular OO0 Male 0O Muy malo

2= Por qué?

3.~¢Suelen ser oportunas sus intervenciones en clase?

Mucho [ Bastante [ Regular O Poce O Muy poco

4;-¢Es aceptado peor sus compafierss?

Mucho 3 Bastante [l Regular T3 Poce B Muy poco

5.-¢Como es la influencia del ambiente familiar en gue vive?

Muy buena @ Buena @ Regular 0 Mala T Muy mala

6.-Describe brevemente a este alumno con tus propias palabras:
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1) RESULTADOS

T.1l.~ Sobre el papel de la familia

I.1.l.-Actitudes de los padres ante la educacidn y estatus sociométrico

Como puede observarse en la tabla ne 1. (p. 164), la incitacidén a la auto-
nomia, la aceptacién y la d@mocracia(%e los padres (medidas a través del cues-
. .

ticnario de actitudes ) correlacionan significativamente con el estatus so-
ciométrico del hijo (medide a través de la preferencia = elecciones menos re-
chazos). Con lo cual puede considerarse verificada nuestra primera y principal
hipbtesis acerca del papel de la familia en las relaciones con los compafieros.
Las correlaciones epcontradas son i,entre‘preferencia e;iﬁcitacién a&laﬂéﬁt@_.}

nomifa ro= +.40 (p < .01} ; entre rechazo paternc v preferencia r = «.46 (p<f.01);

entre democracia v preferencia r = +.28 (p < .05) . Bs decir,
que la aceptacidn de los compafieros parece estar, fundamentalmente, relacionada

con la aceptacidn de los padres , en segundo 1ugaf'con.1a incitacidén & l& dute-

nomia , y , por tliine, con la demecracia familiar.

Comparando las correlacicnes cbtenidas en los distintos ¥alores del estatus

gsociométrico encontramos que : l.-las elecciones de los compafieros correlacto-

nan sobre tode con la incitacidn a la autonomia; 2.-mientras que el rechazo

(*) EL ceeficiente de correlacifn utilizado es el de Pearson.
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de los compafieros, COmoO cabia egperar, se relaciona fundamental-

mente con el rechazo paterno; 3.-las correlacicnes de estas dos variables

fémiliares-aumentan considerablemente al utilizar como criteric de estatus
sociométrico la preferencia social; 4.-mientras que las correlaciones de la
demé@racia'dé»laé badTES.Cbn;éleCCiQQES y'qxrpﬁmkxemxkaBdmsimihm%m; 4.~cabe
destacar, por Gltimo, due las ecorrelaciones obtenidas entre actitudes de los

padres & impacto social son précticamente nulas.

T.l.2.-Actitudes de los padres ante la educacidn vy otros aspectos. del

desarrollo social

Como puede observarse en la tabla n2 1, la precisién en la percepcién so-

ciemétrica correlaciona significativamente (p £ .01l) con la incitacién a la

autonomia y con la aceptacidn paterna; mientras gue su correlacidn con la de-

mocracia no llega a ser estadisticamente significativa. Cuando analizamos

las correlaciones en agiertos e inversiones perceptivas comprobamos que la

finica dimensidn familiar que se relaciona significativamente con la primera

es la incitacidn a la autonomia (p « .01) y la dnica que correlaciona signi-

ficativamente con lamsegundan,éa el rechazo paterno (p &£ .05).-

Por otra parte, la lnica dimensidn familiar que correlaciona con la impre-

gidén que el nifioc produce en sus compafiercs es la incitacidn a la autonomia,

que correlaciona , fundamentalmente, en la impresién de elecciones (r = +.32;

p= .05} 3 es dedir con las sefiales de aceptacidn vy simpatia que el nific

expresa a sus compafieros.

Sin embarge, la dimensidén familiar que correlaciona mé&s con el conocimien-
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TABLA N2 1 : CORRELACIONES .mzwﬁmﬁmﬁ LAS ACTITUDES EDUCATIVAS DE LOS PADREZ Y EL DESARROLLO SOCIAL DE LOS ZMQOW
(N=59)
Estatus sociométrico Percepcitn sociométrica | Impresidn que produce Conoc. Social
4 I ; )
ACTITUDES DE [Flsc~ |Recha- | Impacto| Prefer.iAciertos| Inver~ | Percep. ! Como Como qué¢ Impre. | Estrateq Sistema
LOS PADRES ciones | zos - Elec+Req Elec-Res siones | global |elector |rechaza} global. | gias escolar
Rigor (incitacifn| +.38 | -.20 | +.11 + 40 4,37 .08 | +.38 +:32 +.05 | +.26 +.25 +.37
a la autenomia) ** *xx ¥x x * * o
Rechazo - +.37 | +.07 T L +.26 -5 -.08 +.02 1«09 -.35 -.39
' * - ok *¥k% » L2 L3 %
Democracia +.28 | =13 | 410 +.28 | +.21 ~02 [ +.20 | +.03 | «.0b .00 +.539 H“um
* * % %
(*)  pe.ds
(=*) pg.01

m***v %A 001
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to de estrategias socilales es la democracia (r = +.39 ; p < .01}); que también

correlacicna , por otra parte, con la comprensitn del sistema escolar

(r = +.35; p < .01). El hecho de que esta dimensidn (que mide mfs que nin-
guna otra la jnteraccién cognitiva con el nifio) se relacione,fundamentalmente,
con las dos variables del conocimiento social estudiadas puede ser considerado

como un date a favor de la validez de constructo de su medida.

Por otra parte, la comprensidn del sistema escolar .correlaciona significati-

vamente también con las otras dos dimensiones familiares estudiadas : la acep~

tacidn (r = +.39; p« .01) v la incitacidén a la autonomia (r = +.37; p<.01l).

I.1.3.-Clase social y estatus sociomdtrico

Como puede observarse en la tabla no 2 (p. 166}, la clase social {evaluada
a través de la profesidn v estudics de losg padres) correlacicna significativa-
mente con el estatus sociomdtrico (evaluado a través de la preferencia social):
r=+.61 ; p< .001l. Con le cual puede considerarse yerifiﬁada=nué$tra segun=- .-

-da hipbtesis sobre la relacisn éntre'caracteristiqas familiarésﬁy aceptacidn

de-los compaferos, - Al -analizar por separadc los dos valores en 16s gue se basa

la preferencia- secial, encontramos que la ¢lase gggial correlaciona, sobre todo,

P et by

con los rechazos (r = -.50; p< .001), y también correlaciona & un alto nivel

de gignificacidn con las elecciones {(r = +.39; p«< .001).

I.1.4.~Clase social y actitudes de los padres ante la educacidn

Las correlaciones entre las actitudes educativas de los padres y la clase

gocial son @ l.-respecto a la incitacidén a la autonomia r = +.60 (p € .001);
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TABLA N2 2 : CORRELACIONES ENTRE LA CLASE SOCIAL Y LA EDAD DE ENTRADA EN EL PRIMER CENTRC EDUCATIVO

EXTRAFAMILIAR Y EL DESARROLLO SOCTAL

(N=67)
. — Fstatus sociométrico Percepcion sociométrica §Impresion que produce Conoci Social
‘Il ] " .
Elec~ Recha- | Impacto | Prefer.)Aciertog Inver-]Percep. | Como |Como nmh Impre. |[Estrated Sistema
ciones | zos Elec+Rec| Elec-Red siones ] globsl Jelector jrechazaj global |[gias escolar
CLASE SOCIAL +.39 =50 -.18 +.61 | +.05 -.20 +.14 +.20 -.20 +.28 +.38 +.49
ek ek ok 3k * Ak dekok
EDAD ENTRADA 1L4
PRIMER CENTRO | _ ¢ | .31 207 oo w0z w008 ) w02 | -5 faeas | -5 |- | -k
EDUCATIVO %
* * o e e L3 L2 ] ok
(*) p .05
(**) p < .01

n*ﬁ*vt < 001
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2.-respecto al rechazo r = -.56 (p< .001); 3.~y respecto a la demccracia

r = +.55 (p < .001). Con lo cual se verifica nuestra tercera hipétesis en

torno a las variables familiares.

I.1.5.~Clase social vy otros aspectos del desarrolle social

Como puede observarse en la tabla ne 2 (p. 166), ninguna de las correlacio-
nes entre la clase social y otros aspectos del desarrolls es tan alta como
la existente entre esta caracteristica familiar del nific y la preferencia

sociométrica. Aungue existen correlaciones importantes entre clase social y ¢

1c) comprensién del sistema escolar {r = +.49; p < .001); 22) conocimiento de

estrategias sociales (r = +.38; p <« .001l) . Y una menor, aunque también sig-

nificativa entre clase social e impresifn global que produce en los otros nifics

(r=+.28; p .05) ., La percepcién sociomdtrica no parece estar relacionada en

absoluto con esta caracteristica familiar del nifio.

I.1.6.-Edad entrada primer centro educativo y desarrollo social

En la misma tabla (n® 2), puede cobservarse tambidn cfémo la edad de entrada

en el primer centro educativo correlaciona pegativamente con los siguientes

aspectos del desarrollo sccial : 19) comprensidn del sigtema escolar {(r = -.42;

p < .001); 20) preferencia social (r = -.41; p g .001); 32) conocimiento de

estrategias (r = -.34; p € .01); 49) e impresién positiva que produce en sus

compafieros (r = -.25; p < .05). La edad de entrada en el primer centro educa-
tive no parece correlacionar en absoluto, sin embargo, con la percepcidn so-
ciomdtrica. Es decir, que cuanto’ antes haya entrado el nific envel primer cen-

tro educativo © mejor parece ser:su:comprensidn del sistema escolar ,
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estatus entre los compafierocs v conocimiento de estrategias scciales. Aungue
siempre resulta arriesgado interpretar ldés resultados obtenidos respecto a la
edad de entrada en el primer centro educative {(debido a su relacidén con cla-

ge social, actitudes familiares, nlimerc de hermancs, etc) , el patrén de corre-
laciones encontradeo parece reflejar su influencia en las tres variables del

desarrolle social antericrmente mencionadas.

I.1.7.~Posicifn ordinal del nifio en el sistema familiar v desarrollc

social

Para explorar las relaciones entre la posicibén ordinal del nifioc en la fa-
milia (con las diferentes experiencias que ello suele implicar) y la interac-
cibén con los compafieros en el sistema escolar dividimos la muestra en tres
grupos ¢ l.-los hijos Unicos; 2.-los primogénitos; 3.-los sujetos con hermanc{s)

mayor(es) (véase apartado €.5).

En la tabla ne 3 (p. 169) selresumen los resultados obtenidos en el and—-
lisis de varianza realizado entre estos tres grupos en los diversos aspectos
del desarrollo sccial estudiados. Como puede observarse en dicha tabla, exis-
ten diferencias relacicnadas con la posicidn ordinal en las siguientes varia-
bles : l.-impresidn global (p <€ .01); 2.-impresifn como elector (p € .05);
3.-impresidén come que rechaza (p < .05); 4.-preferencia social {(p < .05);

5.-aciertos perceptivos (p « .05); 6.~y percepcién glcbal (p &£ .05}.

En los contrastes (prueba T) se obtienen los siguientes resultados:

Ll.-Los hijos Gnicos puntlan significativamente més que que leos nifios con
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TABLA N& 3: ANALISIS DE VARIANZA ENTRE LOS HIJOS UNICOS, LOS PRIMOGENITOS Y

LOS SUJETOS CON HERMANO(S) MAYOR(ES) EN DIVERSOS ASPECTOS DEL DESARRQLLO SOCIAL

Suma de cua-

Gfados de

Fuente de e Media cuadra- F
variacién ados libertad tica
23.1 1
Elecciones Fﬂtergrupo 45,24 2 3.12 3.019
Intragrupo 321..67 42 7.66
o) Intergrupo 3.86 2 1.93 0.34
Recharzos
% Intragrupo 237,34 42 5.65
g Impacto Intergrupo 25.50 2 12.75 0.85
Elec.+Rec. Intragrupo | 629.07 42 14.98
% Preferencidintergrupe | . 74.69 2 37.35 3.208
Elec-Rec Intragrupo | 488.95 42 11.64 *
g Aciertos Intergrupo 9.53 2 4.76 3.621
% Intragrupo 55.27 42 1.31 *
g Intergrupo 6.12 7 Q.06 0.157
Inversiones - .
g Intragrupoc 16.67 42 .40
é Percepcién |Intergrupo 10.16 2 5.09 3.564
global Intragrupo 59.84 42 1.42 %
Como Tntergrupo | 25.42 9 12.71 3735
§ elector Intragrope | 142,89 42 3.41 kg
Como que Intergrupo 14.89 2 7.50 3.183
g{ vechaza Intragrupo 98.92 42 2.35 *
g
7 | Impresién {Intergrupo 40.52 2 20.26 4.51
% global Intergrupo | 188.67 42 4,49 *ok
1 -
Conocimien<Intergrupo 0.76 2 0.38 2.945
to de estra
§ gias Intragrupc 5.46 42 0.20
* C{?Ez;prenm Intergrupo 14.71 2 7.35 2,78
sidén 8. es
colar. Tntragrupe | 111.03 42 2.64

(*) p< .05; (¥*%) p< .01,
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hermanc(s) mayor(es) en : preferencia social (p « .05) v aciertos perceptives

(p < .05).

2.-Los hi-jos fnicos puntfan significativamente mis gue los otros dos grupos
(es decir, los nifics con hermanosg) en : precisidén perceptiva global (p«.05)

e impresidén global que producen a log otros nifios {(p < .01). Esta Gitima es

la -més significativa de todas las diferencias encontradas. Y analizéndolas
en conjunto puede afirmarse; incluso, gue la posicidén ordinal parece estar
fundamentalmente relacionada con la impresidn que el nifio produce a sus com—

pafieros (sl les expresa aceptacidn o rechazo).

3.-En general, los primogénitos obtienen puntuaciones menos favora-

bles gue los hijog Gnicos v md3s favorables que los otros nifice (lo cual podria

ser interpretado como una prueba a favor de la importancia que para el deésarro-
11lo tiene la interaccidn exclusiva con adultos); s6lo hay una variable en la

que no sucede este : la impresién de rechazos producida a los compafieros; va-

riable en la gque los primogénitos puntiian significativamente mds gque los otros

dos grupos , entre los cuales no parecen existir, a su vez, apenss diferencias.

Frente a estas importantes diferencias encontradas en las medidas soccio-
métricas en relacién a la posicidn ordinal, contrasta el hecho de que las
.puntuaciones obtenidas por estos tres grupos (primogénitos, hidos Gnices vy

nifios con hermanc{s) mayor(es) ) en las dos variables del conocimiento social

estudiadas (conocimiento de estrategias v comprensidn del sistema escolar)

sean muy similares,
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I.2.-Resultados en conocimiento de estrategias sociales entre sujetos de alto

v bajo estatus sociométrico

Para seleccionar a los dos grupcs extremos en estatus sociométrico utilizamos
las puntuaciones obtenidas en preferencia social. El grupe de alto estatus estd
formado por los sujetos que puntlan por encima del percentil 75 en esta variable;
y el grupo de bajo estatus esta formado por los sujetos que puntdan por debajo

del percentil 25,

Los resultados obtenidos en el cuestionario de estrategias sociales fueron
evaluades por dos jueces (uno de los cuales no conocia a qué grupo pertenecia
cada sujeto). La fiabilidad de la correccisn, calculada segin el método propues

to por Cohen (1960% es de .9l.

Como puede observarse en la tabla n2 4 (p. 173), los sujetos de alto estatus
sociométrico puntian significativamente més (p < .001) que los sujetos de ba’jo
estatus sociométrico en conocimiento de estrategias sociales. Con lo cual puede

considerarse verificada (y a un alto nivel de significacién) nuestra hipétesis 7171,
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1.3.-DPiferencias observadas en la interaccidn con los compafieros entre

los sujetos de alto y bajo estatus sociométrico

Dos observadores dif@xentas (unoc de los cuales no conocia a qué grupo perte-
necfa cada sujeto) registraron las interacciones con los compafieros mientras
dintentaban resolver una tarea {filmadas en video)} de los sujetos de alto y ba-
j0 estatus sociométrico (sujetos que habian obtenidc en preferencia social pun-
tuaciones superiores al percentil 75 e inferiores al percentil 25 respectivamen
te). La fiabilidad del registro, calculada segin el métedo propuesto por Cohen

(1960), es de .88.

Como puede observarse en la tabla n2 4 (pp. 173-174), los sujetos de baljo - -

estatus sociométrico se diferencian (prusba T) de los sudetos de alto estatus por:

l.~Llamar la atencidn scbre si mismo j.estar sin hecer nada v mirar pasiva-

mente a otro nifio conuna frecuencia muy superior {en las tres categorfias conduc-

tuales p < .01).

2.-No protagonizar ni un sdbleo episodié de colaboracidin. Es esta una de las

principales diferencias conductuales observadas (p < .001).

3.-Dirigir muchas menos conductas positivas. Se encuentran,. en este sentido,

diferencias significativas en : agepta o imita (p« .001) v en pide informacién
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DIFERENCIAS ENTRE SUJETOS DE ALTO Y BAJO ESTATUS SOCIOMETRICO

EN CONOCIMIENTO DE ESTRATEGIAS E INTERACCION CON IGUALES (CONDUCTA:.)

ALTO ESTATUS (N=17) BAJO ESTATUS (N=16) DIFERENCTIA
Conocimiento Media = 0.419 Media = -0.008 0.427
estrategias D.T. = 0,218 D.T. = 0.382 wEx
Trabajo Media = 31.33 Media = 20.46 10.87
Pide al Media = 0.96 Media = 0.42 0.54
adulto D.T. = 2.84 D.T. = 1.67 .
Pasividad Media = 0.78 Media = 9.13 §.35
DoT- - 2.23 ;}#Tn 7«“«11-58 *k
Atencién Media = 4.16 Media =18.99 _14.83
si mismo D.T. .89 D-T- =21 n19 * K
Atencitn Media = 4.72 Media = 0.95 3.77
tarea D.T- = 8-52 D-T- 2-74’
Colaboracién |  Media = 13.61 Media = 0.00 13.61
. RD.T. = 12.65 D.T. = 0.00 Jedede
| Atencién Media = 0.98 Media = 15.93 ~14.95
g pasiva D.Tn 4.03 DoTt m 23o30 &%
m »

g{ Acepta Media = 15.06 Media = 3.12 11.94
: Tmita D.T. = 11.29 D.T. = 5.30 Hede ok
g Pide infor- Media = 6.88 Media = 0.71 6.1
g| macibn o D.T. = 8.19 D.T. = 1.95 o

ayuda
alaba Media = 0.98 Media = 0.00 0.98
D.T. = 2.78 D.T. = 0.00
Atencidén Media = 0.59 Media = 1.04 -0.45
E pasiva D.T. = 2.42 D.T. = 4.17
@e Acepta Media = 26.68 Media = 6.71 19.97
Imita DoTo = 22-73 D-T- 212-18 **
é Pide infor- Media = 28.55 ia =
§ macién o p.T. = 25.8% g?g%a ; g:gg 25.22
ayugda. *k%
Alaba Media = 1.47 ia = 0.00
% Ak pegie = 0:00
i =
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ALTO ESTATUS BAJO ESTATUS DIFERENCIA
g
Falta de Media = 2.70 Media = 2.85 -0.15
respuesta D.T. = 4.81 D.T. = 4.94
Dirige Media = 6.26 Media = 4.69 1.57
ordena D.T. = 8.48 D.T. = 10.05
4 Rechaza Media = 6.55 Media = 14.75 8.2
g critica D.T. = 7.94 D.T. = 15.31 *
a
g ovetacuriza|  Heda 2 9153 hedie o 113
g Diipziéetos Media = 1.06 Media = 2.85 -1.79
L J D.T. = 2.36 D.T. = 4.67
Agresidn Media = 0.00 Media = 1.69 -1.69
fisica D.T. = {.00 D.T. = 3.25
Falta de Media = 5.4% Media = 47.42 -41.93
respuesta D.T. = 10.60 D.T. = 22.74 ko
Dirige Media = 14.64 Media = 9.50 5.04
5 crdena D.T. = 16.77 D.T. = 18.80 )
8 | Rechaza Media = 14.36 Media = 25.51 11.15
E critica D.T. = 15.07 D.T. = 21.47
% pisputa Media = 1.76 Media = 4.54 —2.78
por objetos D.T. = 5.28 D.T., = 10.43
| Agresidn Media = 0.00 Media = 1.82 -1.82
fisica D.T. = 0,00 D.T. = 5.35 :
(*) p< .05; (*%) p & .01; (#%%) p< .001; (**+*) p < ,0001.
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o_ayuda (p « .01). Para interpretar adecuadamente la falta de diferencias sig-
nificativas en la categoria "alasba" , hay que tener en cuenta gue este tipo de

conductas ha sido practicamente inexistente en todos los nifios observados.

4.-Rechazar y criticar con una frecuencia superior (p<{ .05) . De todas las

conductas negativas dsta es la fnica en la gue resultan significativas las dife-

rencias observadas entre los sujetos de alto y bajo estatus sociométrico.

5.~Reciibir ‘muchas menos conductas positivas de sus compafieres. Hay diferen-

‘@ias significativas, en este  sentido, en’ las peticiocnes de informacién © ‘ayu-

da recibidas (p < .001) y en las aceptaciones o imitaciones (p € .01).

6.-Recidbir muchisimas mAs faltas de respuesta por parte de sus compaliercs.

(p € .0001). Esta es, sin Iw@ar a dudas, la diferencia mss significativa de todas

las observadas.

En funcidén de las diferencias observadas en la interacciédn {conductas emiti-
das y recibidas) de los nifios de alto y bajo estatus sociométrico consideramos

verificada nuestra hipbtesis ITI.




-176-

I.4.-Conocimiento de estrategias sociales, comprensidén del sistema

egcolar y adaptacién a la escuela

Los resultados obtenidos en el cuestionario scbre comprensidn del sistema
escolar fueron evaluados por dos jueces. 'La fiabilidad de la correccidn, se-

gtn el método propuesto por’ Cohen £1960) es de .89.

La correlacidn entre el conocimiento de estrategias sociales y la compren-
gién del sistema escolar es de .51 ; significativa con un alito nivel de con-
fianza (p< .001). Con lo cual puedes considerarse verificada nuestra hipb-

tesig IV. 1.

En la hipdtesis IV.2 predeciamos que estas dos variables del conocimiento
social estin, a su vez, relacionadas con la adaptacidn a la escuela (medida
a través de la evaluacién del profesor y de la aceptacidn de los compaieros).

Como puede observarse en la tabla n2 5 (p. 177)

1.-La gvaluacidn que el profesor hace del nific como alumno asi como de la

cportunidad de sus intervenciones en clase correlacionan significativamente

con el conocimiento de estrateglas sociales y la comprensidn del sistema es-

colar {en las cuatro correlacionss p < .001) .

2.~-La aceptacién entre los compafieros (utilizando como criterio la preferen-

cia social) correlaciona también significativamente con la comprensién del sis—

tema esceolar (r = .45; p < .001) y con el conccimiente de estrategias sociales

(r = -33; p<.0L).
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TABLA N& 5 : CORRELACIONES ENTRE EL CONOCIMIENTO SOCIAL (CONCCIMIENTO DE ESTRATEGIAS Y

COMPRENSION DEL- SISTEMA ESCOLAR) Y LA ADAPTACION A LA ESCUFELA (MEDIDA A TRAVES DE LOS

ﬂoxwwmmmom Y DEL wwowmmowv.

=67 COMPANEROS (Status sociomdtrico) PROFESOR
tlecciones | Rechazos |Impacto | Preferen. [ Acspiacion| Como Oportunidad
o (Elec+Rec) [(Flec-Rec) { compafieros | alumno intervencid,
ngs clase.
mmzoﬁﬁmzem +.28 _.22 -.03 +.33 +.48 +.56 +.49
ESTRATEGIAS * k& ok k %k ke &k
COMPRENSION
DEL. SISTEMA +u 4 - 28 .00 +.45 +.57 +.54 +571
ESCOLAR sk w 3 *okk Wk ok E XA *k*k
(*} p < .05
C{**) p g W01

(¥%%) p < 001
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Teniendo en cuenta los resultados resumidos anteriormente puede considerar-

se verificada nuestra Ultima hipftesis (IV.2) sobre la relacidn entre 2l co-

nocimiento de estrategias scciales y la comprensidn del sistema esceolar con la

adaptacién a la escusla.

En la tabla n@¢ 5 puede observarse también gque :

3.-En general, la comprensién del sistema escolar es mejor predictor de

la adaptacién a la escuela que el conocimiento de estrategias sociales.

4.-~La evaluacifén que el profesor hace de la aceptacidén de un nific entre sus
compafieros correlacicna mds con el conocimiento de estrategias sociales y la
comprensitn del sistema escolar que las medidas sociom@tricas de dicha acep-
tacidén . Lo cual podria ser interpretado. como una prueba indirecta de la vali-
dez de la evaluacién del profesor (Connolly y Doyle,1981) o de la superior in~
fluencia que en dicha evaluacidn puede tener la competencia cognitiva del ni-

Ao,
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I.5.~Evaluacidén del profesor y relacidén con los compafiercs

Aunque no hemos formulade hipdtesisespecificas sobre las posibles relaciones
entre estas dos variables, es importante conccerlas. Los datos existentes hasta
el momento parecen apoyar la existencia de un proceso de influencia reciproca
entre ambas,como ya hemos explicado anteriormente. En este sentido, podemos ob-

tener informacién sobre la validez de constructo de las medidas utilizadas.

Come puede cbservarse en la tebla n9 6 (p. 1739):

1.-La evaluacidn gue el profesor hace de la aceptacién del nifio entre sus

compaiieros correlaciona de forma muy significativa con lo aceptado que ese nifio

resulta realmente (r = .71l; p « .001). Esta correlacidn, la mds alta de todas

las encontradas entre evaluacidn del profesor y medias sociométricas, puede ser

considerada como una pruecba de la validez de estas medidas.

2.-Por otra parte, resulten muy significativas las correlacicnes existentes
entre los cuatro aspectos evaluados por el profesor v la medida sociométrica
de rechazo (en las cuatro p € .001). Y especialmente el patrén de correlacio-

nes encontrado entre la percepcidn que el profesor tiene de la influencias Fami-

liar vy todas las medidas sociométricas relacionadas con el rechazo : rechazo

(r = -,63; p& .001); inversiones perceptivas (r = -.24; p < .05); impresidn

de rechazo que produce en sus compafieros {r = —,40; p < .001).
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TABLA NQ 6: Oomwmrwﬁmozmm.mzewm LA PERCEPCION QUE EL PROFESOR TIENE DEL ALUMNO Y 5U

RELACION CON LOS COMPANEROS

N=67 Estatus sociométrico Percepcién sociomBtrica | Impresifn que produce
PERCEPCION Elec~ | Recha- |Impacto [Prefer. JAciertod Inver- [Percep- | Como Como que| Impres.
DEL PROFESOR ciones| zos Flec+Rec}tlec-Rec siones [global |electar | rechazajGlobal
Aceptacidn +.54 | -.52 ] -a12 +.71 +.29 =7 | +.35 +.h0 =25 | w47
compafigros *x Kk ok * e e * .
Comg alumno +.43 -~ 47 -5 +.671 +.37 -1 +.39 +.37 -~ 17 +.40
LS &k sk ek ok ok K ok o
Oportunidad de sus| +36 | =-45 | ~.17 +.56 +.13 -.08 1 +.16 +.27 w11 ] +.28
intervenciones en | ** ok & * R ® *
clase
Influencia +.35 1 «.63 ~.52 +.69 +.07 ~. 2k +.17 +.22 -k +.b3
familiar x el i ok * . —_—

(*; p €.05
(**) p < .07

{***) p<.007

o
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I.6.-Evaluacidn del profesor v caracteristicas familiares

Con el mismo objetivo que en el caso anterior, exploramos la relacidn entre
las cuatro dimensiones evaluadas por el profesor y cuatro caracteristicas fami-
liares del nific (las tres actitudes de los padres ante la educacidn y la clase
social); relaciones que ée resumen en la tabla n2 7 (p. 181). Como puede cbser-

varse en ella :

1.-De todas las correlacicnes entre evaluacidn del profesor v actitudes edy-

cativas de los padres, las més altas son respecto a la incitacidén paterna a la

autonomia (r = +.42; p<< .001, con aceptacidn compafieros) (r = +.42; p < .001,

con gportunidad de sus intervenciones em clase) (r = +.35; p«< .01, con como

alumno); gque sin embargo, es la actitud paterna que menos correlaciona con la
evaluacidén explicita que el profesor hace de la influencia familiar (la corre-

lacién entre sstas dos variables no llega siquiera a ser significativa).

2.~La evaluacién gue.el profesor hace de la influencia familiar correlaciona

significativamente con rechazo (r = -.34; p & .01) v con democracia (r = +.31;

p < .05). Es comprensible que el profesor perciba peor la influencia familiar
que las relaciones con los compafiercs , la segunda se produce en el sistema es-
colar y la primera no; por esta razdn podria explicarse el hecho de que las corre-

laciones sean mucho m&s altas en un caso gque en otro. (compirese la tabla 7 con-

la 6).



PERCEPCION DEL PROFESOR

TABLA NQ 7 : CORRELACIONES ENTRE LA PERCEPCION QUE EL

PROFESCOR TIENE DEL ALUMNO Y SUS CARACTERISTICAS FAMI~

LIARES

{N=59)
VARIABLES FAMILIARES

Incita~ Rechazo Democra—=§ Clase
cidén a la cia social
autonomia
Como alumno +.35 -.29 +.29 +56
% k%
*% % %%
Oportunidad +.41 .33 +.27 +.65
de sus inter-
venciones en Hdkek k& * Fhk
clase
Aceptacidn de +.42 -.39 +.24 +.65
sus compaieros ok a "o ok
Influencia ;.23 - .34 +.31 +.51
familiar "k * P
{(*) p < .05
{(**} p < .01

(*¥%%) p < 00T

-181-
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3.-De todas las caracteristicas famjliares estudiadas, la que mds correla-

ciona con las evaluaciones del profesor (como puede observarse fécilmente en

la tabla n2 7) es la clase:social; que correlaciona sobre todo con la oportuni-

dad de las intervenciones en clase y con la aceptacién de los compafiercs tal

como es evaluada por el profesor (en ambos casos r = .65; p < .001).
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I.7.-Relaciones entre las distintas medidas socciométricas

I.7.1.~Estatus y percepcidn sociométrica

Segln la hipbtesis general sobre la importancia que la percepcién social tie-
ne para una correcta adaptacidn, cabria esperar que la precisidén en la percep~
citn sociométrica (es decir, en lo que los compafieros sienten respecte a .&1)
estuviera relacionada con la acepiacidn de los compafiercs. Los resultados re-
sumidos en la tabla n2 8 (p. 184} apovan esta relacidn. Como puede observarse

en dicha tabla :

l.~Los aciertos perceptivos estin relacionades fundamentalmente con el nl-

mero de elecciones (r = .68; p < .001l). Lo cual parece indicar que la frecuen-

cia con que un nifio es elegido como amigo estd relaciona con la precisién con
que este nific percibe los efectos de su conducta sobre los demds y las sefiales

de aceptacién o rechazo que este sentide le dirigen.

2.-Las inversiones perceptivas est&n relacionadas_fundamentalmente,con el

nimero de rechazos (r = +.55; p < .001). Lo cual parece indicar que la frecuen-
cia con gue un nifio es rechazade estd relacionada con una percepcién ' . incorrec-

ta de lds -efectos que  la propia conducta tiene.sobre-los demis ; que le lleva a

invertir la interpretacién de las sefiales de aceptacién v rechazo.

3.-Las correlaciones encontradas entre eleccicnes y aciertos perceptivos, por
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TABLA N2:8: CORRELACIONES ENTRE PERCEPCION Y ESTATUS

SOCIOMETRICO {N=67)

Elecciones § Rechazes Impacto Preferencis
(Elec+Rec) } (Flec-Rec)

Aciertos +.68 +.22 +.59. +.20
perceptivos - -
Inversiones +.177 +.55 +.56 -.34
perceptivas - . o
Precision +.55 -.05 +.28 +.35
perceptiva
g]_oba}_ * kR * * %
(*) p < .05
(*%) p ¢ .01

(#%*) p < .001
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una parte, vy rechazos e inversiocnes perceptivas,; por otra, son bastante mas
altas que la obtenida entre precisidn perceptiva gleobal vy preferencia social;
1o cual demuestra la conveniencia de seguir utilizando también estos valores
sociométricos por separade en lugar de limitarnos a resumirlios en las puntuacio-

nes globales.

I.7.2.-Estatus sociométrico e impresidn producida en los compafieros

En funcién de la estrecha reciprocidad gue parece caracterizar a las amistades

- entre-iguales - , cabria esperar gque existiera una . gran relacidn entre

a quién elige un nifio como amigoe v por quién se siente elegido; asl como entre a quisn
rechaza y por guien se siente rechazadé, A nivel general, esto suponde que los
nifios m&s populares sean también los que expresan mfs aceptacién a sus compafiercs

y los mds rechazados los que emiten més sefialeg de rechazo.

Los resultados resumidos en la tabla n2 9 (p. 186) demuestran esta recipro-

cidad :

l.~La correlacifn encontrada entre nilmero de elecciones recibidas e impre-
gidén que logs demés nifios tienen del sujeto como alguién que les acepta es la

més alta de todas las obtenidas en este estudio (r = .75; p < .00L).

2.~El nimero de rechazos que un nifio recibe estd muy relacionado ; a su
vez, con la impresidn que los demfs nifios tienen de &1 come alguién que les

rechaza (r = . 60; p < .001).

3.~La correlacién cbtenida a partir de las puntuaciones sociométricas globa-
les (impresién global y preferencia social) también  es estadisticamente muy

significativa (r = .65; p <« .001).



TABLA ‘NQ- 5 : CORRELACIONES ENTRE IMPRESION QUE PRODUCE

Y ESTATUS SOCIOMETRICC (N=67)
flecciones | Rechazos Impacto Frafarencial
(Elec+iec) | (Elec-kec)
Impresidn de +.75 -~ 07 +.38 +.47
elecciones s - -
Impresidn de +.07 +.60 +.55 ~.43
rechazos * k& E s 1 &%k
Impresidn +.54 ~.44 -.05 +.65
global * ® X * &k L]
{(* p< .05
(*%) p ¢ .01

(*%%) p < 001

~186-~
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I.7.3.-Categorias descriptivas ascciadas a los sujetos de alte y bajo

estatus sociomdtrico

Para comparar las categorias descriptivas (incluidas en la dltima pregunta
del cuestienario scciométrico “adiviﬁa guien es...") asocladas a la aceptacidn
y el rechazo, seleccionamos en cada una de las dos clases a los sujetos que po=-
drian ser considerados como "estrellas sociométricas” y"fuertemente rechazados".
En funcién de la puntuacién obtenida en preferencia social, encontramos en ¢ada
una de las dos clases tres sujetos "fuertemente rechazados” (con:una puntuacién
entre -15 y ~11 } a gran distancia de.los demds sujetos. La seleccidén de las
estrellas sociomé&tricas no resulta tan evidente. Con el objetivo de poderlas
comparar con los otros sujetoes elegimos a los tres nifios de cada clase con una
puntuacidn superior en preferencia social . Las tres punttaciones superiores
obtenidas en preescolar en esta dimensién van de 11 a 8 puntos positivos y
en primero de EGB van de 7 a 6 puntos positivos. Conviene sefialar antes de
comentar las caracteristicas descriptivas ascciadas que 5 de los 6 sujetos

"fuertemente rechazados" son de raza gitana.

Los sujetos fuertemente rechazadog fueron mencionadog por sus compafieros
205 veces en la (ltima pregunta del cuestionario sociométrico, En la tabla
ne 10 {(p. 188} incluimos en porcentajes las veces que de ese total fueron men-
cionados en cada una de las 10 categorias descriptivas. Las estrellas sociomé-
tricas fueron mencionadas con una frecuencia muy inferior (108 veces) y ademis
'désigualmente'diStribui&a eﬁ=lés dos clases estudiadas (36 veces en primero de
EGB y 72 veces en preescolar). También incluimeos en la tabla los porcentajes

en gue fueron nombrades dentro de cada una de las categorias descriptivas.
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TABLA n@ 10: CATEGORIAS DESCRIPTIVAS ASOCIADAS A LOS TRES SUJETOS MAS ACEPTADOS
Y RECHAZADOS DE. CADA CLASE (PORCENTAJES)

CATEGORIAS DRSCRIPTIVAS POSITIVAS| CATEGORIAS DESCRIPTIVAS NEG%TIVA;W

+anigos | +quiere | +alegre | +ayuda |+ sabe [-amigos |[-quiere | Hriste | wolestal- ssbe
sefiority a ellos seficrity

tados 25% 22% I7% 22% 14%

tados | 25% 10% 14% 9% | 21% 6% 5%

% +aocep|  25% 16% 15.5% | 20.5% | 17.5% % 2.5%

1% 1% 13% 26% 9% 2% 21%

% recha) - 0.5% 0.5% 13% 27.5% | 6.5% 31y 21%

Come puede observarse en la tabla respecto a las categorias descriptivas

asociadas a los sujetos mds aceptados y rechazadog :

l.-Hay una tendencia cagl absoluta a mencicnar a los suijetos populares

s6lo en las categorfas descriptivas positivas v a los sujetos rechazados sélo

en las categorias descriptivas negativas. No hay ni una sdla excepcidn a esta

tendencla en las respuestas de los nifios de 12 de EGB.

2.-Hay una marcada tendencia a nombrar a los sujetos rechazados en lag tres

categorias siguientes y en el siguiente orden : 12) el que més molesta; 20}

al que menos quiere la sefiorita ; 32) y el gue menos sabe. Esta tendencia

aparece en las dos clases estudiadas v refleja gue los nifios rechazados son per=

cibidos por sus compafieros mis en funcidn de estas caracteristicas que en fun-
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¢ién de la falta de amigos (categoria en la que los nombran en un porcentaije

muy inferior).

3.~-En el caso de los sujetos populares la tendencia es diferente. En ambas

clases son nombrados : 10) como el gue mids amigos tiene; 22) como el gue mis

ayuda a log otros nifios. Y después , ein grandes diferencias de porcentajes

pero alterande ligeramente el orden entre una y otra clase,las tres categorias
siguientes. Conviene seflalar que en los dos cursos hubo sujetos que fueron
nombrados mas veces en las categorias "el gue mé&s sabe” y "al que mls guiere

la sefiorita® gue los tres sujetos més populares.

Todos estos resultados reflejan gue la aceptacidn estsd fundamentalmente
relacionada con las cualidades como amige y capacidad para ayudar a los otros
nifios; mientras que el rechazo parece estarlo a la inadaptacitén en el aula de

clase {por eso molestan, no les quiere la sefiorita y son los que menos saben).
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J) CONCLUSICNES

1.-E1l hecho de verificar nuestras tres primeras hipbtesis nos lleva a con-
cluir que se puede favorecer la interaccién con los compafieros en el sistema

escolar asi como la adaptacién general del nific a este entorno a través de tres

importentes actitudes educativas de sus padres : la incitacidén a la autonomia,

la aceptacién del hidc v la democracia. Modificando estas actitudes asi como
las conductas con las que se relacionan, cabe esperar que puedan compensarse,
incluso, por lo menos en parte, losz efectos producidos por la clase social en

el rechazo de los compalieros. -

2.-La experiencia anterjor’con otros nifios en un. entornc similar también

favorece la interaccién con los compafieros en la escuela. En este sentido,

la interaccién con los hermanos no parece cumplir el mismo papel. En funcidén

del conjunto de resultados obtenidos sobre la relacidn de la edad de entrada
en el primer centro educative .y la posicidn ordinal del nifio en la familia con
las medidas soaicmétricas.ﬁasi-como_los obtenides en- otros estudios realiza— -
dos antériormente)'puedé:cénciuirse gae” favorecer la interaccidén ¢on'los.
compafieros fuera de la escuelé es un medio de mejorar la situacién del nifio

entre eliles.

3.-El rechazo de los compafieros parece originarse de forma distinta a
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la falta de aceptacidn . De los resultados obtenidos en esta investigacidén se

deduce el siguiente modelo para explicar el proceso gue subyace al rechazo por

parte de los compaferos

3.1.-Suele producirse mds frecuentemente en nifios de estatus socioecondémico baijo

v el principal factor que lo origina , relacionado con el anterior pero rela-

tivamente independiente de &1 , es &l recharo de los padres hacia el hijo, gue
hace que no le atiendan consistentemente v tiendan a prestarle sdlamente aten-
cién cuande presenta preoblemas (para castigarle); privéndole con ello de infeor-
macién precisa sobre los efectos de su conducta en los demfs asi como de expe;
riencias positivas de dominioc sobre el medio. Todo esto hace que no desarrolle
correctamente la motivacidn de eficacia v que en el &mbito social sea sumamente

dependiente e inseguro.

3.2.~-Cuande llega al sistema escolar con este aprendizaje previo no puede cap-
tar lo gue se espera de él v reproduce los mismos procedimientos para llamar la

atencidn. Por los cuales; el profegsor piensa gue no _es un buen alumpo, gue su

conducta en clase no es correcta v que la influencia de su entorno familiar tam-

poco _parece serlo. Sus compafieros también lo perciben y por eso lo conceptualij- .

zan como un nific : 10 que molesta; 22 no guerido por el profesor; 32 gue no sabe.

Y comienzan a rechazarlo .. también.

3.3.-La principal deficiencia cognitiva que subyace a este problema parece con-
sistir en la interpretacidn gque el sujeto hace de los efectos de su conducta en

los demés (inversiones perceptivas). Capta muy bien cuande tiene © no tiene impac-

to pero invierte su naturaleza. Es decir, gue puede interpretar como sefiales de
aceptacién las seflales de rechazo (criticas, disputas, etc), a través de las cuales

logré la atencién que no puede conseguir de otra manera. Esta misma deficiencia
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puede ser también la causa de que se exprese inadecuadamente, preoduciendo en sus

compafieros la impresidén de que les rechaza.

3.4.-En su interaccién con los otros nifios -surge' = de nuevo su acentuada

necesidad de llamar la atencidn sobre si mismo asi como su incapacidad para obte-

nerla a través de la colaboracién en la tarea; tendencia gque se ve fomentada por

el hecho de no recibir apenas conductas positivas.Al contrario de lo que hubiera

cabide esperar, sus compafieros no le dirigen significativamente més conductas

explicitamente negativas que a los nifics de alto estatus sociométrico; lo que re-

cibe de ellos es una constante falta de respuesta, que nuevamente le impide obte-
ner informacién consistente (discriminativa) acerca de los efectos de su comporta-
miento en los demds, e interpretar errdneamente cualquier respuesta que reciba.
Error que se fefleja, a su vez, en las conductas que dirige a sus compaiiercs , en

las gue expresa mucho mis rechazo gue aceptacidn.

3.5.~De todo esto se deduce que para eliminar &l rechazo- d¢ - los compafieros hay

que-intervenir en tres niveles : l.-el conocimiento de los efectos de la propia

conducta gsobre los demis; 2.-la expresién de aceptacidn v no de rechazo; 3.-el

desarrollo de la motivacidn de eficacia.

4.-Por otra parte, las relaciones encontradas con los resultados obtenidos

en el cuestionario de actitudes educativas de los padres pueden ser interpretadas

como una prueba de la validez de constructo de dicha medida : incitacién a la

autonomia y variables generales del desarrollo social; rechazo paterno y  va-

riables que subyacen al rechazo de los compafieros ; y democracia familiar ', co-

- #

nocimiento de estrategias socialeg v comprensidn del sistema escolar.
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5.-Regpecto a las medidas sociométricas utilizadas, concluimos que todas

parecen ser de gran utilidad, proporcionande informacidn complementaria vy
no redundante. S6lamente uno de los valores explorados supone una excepcién,
en este gentido, el impacto social (elecciones mAs rechazos) ; valor que omi-

tiremos én el futuro.

6.~Las relaciones encontradas con los resultados obtenidos en el gugstionario

de estrategias sociales apoyan también su validez de constructo.:CQmo,ya he se-
fialado en el .apartado anterior, permite una buena fiabilidsad de correccién {(cal-
culada a través del &dcuerdo interwju@cesa. La férmula utilirzada resulta especial-
mente indicada para comparar grupos de sujetbs. Sin embargo, para comparar a

un mismo sujeto,antes después de una intervencidn,puede resultar mé&s conve-
niente evaluar sus respuestas seglin una escala de cince grados en las cuatro
dimensiones siguientes :l.-grado de elaboracidén o nivel evolutivo de conocimien-
to psicosocial gque reflejan; 2.~-consecuencias para la relacién con el otro nifio
{positivas o negativas); 3.-eficacia (grado en que cabe esperar gue logre el
objetivo propuesto); 4.-asertividad (grado en que intenta controlar activamente

la situacidn).

7.-De las dos variables del conocimiento sogial estudiadas, la comprensidn

del sistema escolar es la que tiene un superior wvalor predictive sobre las

relaciones con los compafieros. De lo cual concluimos que resulta mis indicada

come griterio para seleccionar sudetos de alto riesgo . De los distintos as-
pectos estudiados, el mas discriminativo fue el de la comprensidn de los ob-
jetivos escolares y,el gue menos, el de las normas. Las relaciones encontradas

con esta medida apoyan su validez de constructo . Y el indice de acuerdo inter-

jueces demuestra la fiabilidad de su correccidn.
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8.~Las diferencias encontradas en la interaccidn con los compaleros entre

gujetos de alto y bajo estatus sociométrico apoyan la validez de constructo

de esta wmedida. Y el acguerdp inter-observadores cobtenideo puede ser considerado

como una prueba de la fiabilidad del registro. Sin embargo, creo que hay

que modificar la clasificacidn de algunas de las categorias estudiadas en
funcidén de sus resultados;rPcr ejemplo, llamar la atencidn sobre si mismo pue-
de ser considerada como.una conducta de cardcter negative v no neutral. Y, por
el contrario, mirar pasivamente a otre nific no es positiva , como habiamos

gsupuesto, sino neutral ; aunque puede ser indicativa del aislamiento del nifio.

9.-Las relaciones encontradas entre la evaluacifn del profesor y otras va-—

riables apoyan la validez de esta medida—{sinF@mbarﬁa;'PUEde;resultar3més dis-
criminativo utilizar un procedimiento.doble. Pedirle que puntide a.cada nifio de
1 & 10 en rendimiento, actitud hacia la escuels y aceptacifn de los compafieros
{explicando fundamentalmente esta Gltima) de forma similar & la realizada; vy
preguntarlie cudl es el nifie{a) de su clase que destaca por ......(y afiadir

a continuacidn una serie de descripciones conductuales . con las - . Ca-

racteristicas de los nifios aceptados rechazados y aislados.
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