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A) EL PAPEL DEL GRUPO DE IGUALES EN EL DESARROLLO: DIVERSOS MODELOS EXPLI- 

CATIVOS 

A.-1.-EL ENFOQUE COGNITIVO-EVOLUTIVO: EL GRUPO DE IGUALES COMO FUENTE DE 

CONFLICTOS Y REESTRUCTURACIONES COGNITIVAS, REVERSIBILIDAD, NEGOCTACION 

Y AUTONOMIA -- 

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 que el sujeto da 

al mundo (hipotesis cognitiva) y que el resultado de las mismas posibilita 

formas superiores de adaptación a él (hipótesis evolutiva). No se considera 

el desarrollo social como algo realmente distinto del desarrollo cognitivo, 

sino a ambos como aspectos paralelos, que representan distintas perspectivas 

o contextos del cambio estructural. 

En su obra El juicio moral en el niño, el único trabajo donde realmente 

analiza el origen social del desarrollo, Piaget (1932) considera las re- 

laciones entre iguales como una condición necesaria para la autonomfa; La 

relacien Con el adulto es fuente, por el contrario, de la moral heterónoma, 

basada en el deber y la obediencia; como resultado de la cual el niño : con- 

sidera la regla moral al pie de la letra, evalúa la responsabilidad de las 

acciones en función de sus consecuencias materiales; confunde las leyes 



morales con las fisicas; identifica la mentira con el error; y concibe la 

justicia desde un punto de vista expiatorio. 

Al entrar en contacto con sus iguales, hacia 10s siete años, el nino empieza a 

tener relaciones de cooperación, puesto que la igualdad favorece el intercambio 

de papeles, su reversibilidad. r entonces el niño ocupaba siempre un mismo 

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

con el adulto. 

El descubrimiento de la justicia entre iguales permite al niño adquirir 

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

sustituye a los conceptos de autoridad, obediencia y expiación. 

La práctica de la regla heterónoma es defectuosa por estar deformada ego- 

céntricamente y por basarse en relaciones de presiOn y miedo al castigo. La 

heteronomia hace que cuando más obligatoria se considere una regla mas defec- 

tuosa sea su práctica - ~1 niño puede seguir Ijerfectamente , por el contra- 
rio, una regla que ha contribuido a construir, cuando la consi>dera como el 

resultado del mutuo acuerdo,de una decisión libre y racional. 

Las investigaciones posteriores realizadas han permitido completar y ma- 

tizar el punto de vista de Piaget sobre el papel de los iguales. LOS resul- 

tados obtenidos, en este sentido, sugieren que Piaget estaba en lo cierto al 

describir el desarrollo moral como un proceso que va de la heteronomia a la 

autonomia y en el que la interacción con los compañeros influye de forma de- 

cisiva. Sin embargo, tanto el proceso como la influencia parecen ser bastante 



mas complejos. 

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

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

y no la condición necesaria de la autonomla como lo consideraba Piaget. Lo 

importante para el desarrollo del niño no seria tanto una relación especifica, 

con niños de su misma edad, como la oportunidad de establecer distinto tipo 

de relaciones y desempeñar , por consiguiente, distintos papeles. A través de 
este p- conoce que el otro es, en cierta ma- 

nera como el yo y que aquél conoce o responde a éste en función de un sistema 

de expectativas complementarias (~ohlberg,l969). Como resultado de este proce- 

so construye simultáneamente el conocimiento de si mismo y el de los demás. 

La interacción entre compañeros puede ser la ocasión para que el sujeto 

experimente conflictos cognitivos, y favorecer por tanto su desarrollo. Blatt 

y Kohlberg (1975), en una intervención educativa realizada con el objetivo de 

comprobar la eficacia de las discusiones sobre dilemas morales, encontraron 

que la exposición de un alumno adolescente a modelos de razonamiento 

del estadio inmediatamente superior produce un desequilibrio en la estructura 

de dicho sujeto haciéndole avanzar hacia el estadio siguiente, mientras que 

la exposición a otros tipos de razonamiento no parece suscitar cambios impor- 

tantes en el razonamiento moral. De lo cual se deduciria que la relación con 

compañeros de mayor edad (que generalmente poseen un estadio superior) puede 

ser un estimulo mas eficaz para el desarrollo de este tipo de razonamiento 

que la interacción con adultos. 

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

acción con sujetos de nivel evolutivo similar cabe señalar los r e s u l W o b -  



por Mugny, Doise y ~erret-Clermont,(l975-76 ) al estudiar la influencia de la 

composición de los grupos en la resolución de problemas de adopción de perspec- 

tivas, puesto queeniontraron que los sujetos que más habían progresado eran : 

los de nivel inferior y que habian formado grupo con sujetos de nivel medio; y 

los sujetos clasificados al principio en el nivel intermedio y que habían 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 llegar 

a explicar el desarrollo (Langer,1969; Rest,1974; Turie1,1974-77; Perret- 

Clermont, Schubauer-Leoni,l981). "Este mecanismo entra en acción cuando el 

sujeto capta evidencia externa que resulta inconsistente o contraria a su sis- 

tema interno de creencias o valores 1*(Selman,l981, p. 81) ."El conflicto socio- 

cognitivo se produce por la confrontación de sistemas de respuesta antagónicos 

as1 como por la confrontación de un mismo sistema desde dos putor. de vista 

opuestos í...) y supone cuatro consecuencias : l.-activa emocionalmente al 

sujeto, motiv&ndole con ello a buscar más activamente una solución nueva; 2.- 

le ayuda a tomar conciencia de otras formas de respuesta, de modelos hetero- 

géneos que puede percibir simultáneamente; 3.-el otro proporciona al sujeto 

los elementos o las dimensiones de la nueva estructuración; 4.-sólo le ayuda 

a progresar cuando le permite participar activamente en la reestructuración 

del problema'' (Mugny y Doise,1978, pp. 27-28). 

Los resultados obtenidos en estos trabajos sugieren que la interacción 

entre iguales puede resultar incluso más eficaz que la interacción con adul- 

tos para aprender a resolver determinados problemas. En otras palabras, 

relacionarse con un punto de vista percibido claramente como erróneo puede 

favorecer más el desarrollo (por permitir cuestionarse simultáneamente el pro- 



pio punto de vista y el del otro) que con un punto de vista de nivel evolutivo 

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

La evidencia empírica actual proporciona cierto apoyo tanto a la hipótesis 

de Piaget como a la de Kohlberg; puesto que demuestra que la interaccibn entre 

compañeros desempeña un papel crucial en el desarrollo, pero es meior conceptua- 

lizada dentro del c o n i p e  el sujeto desempeña. En 

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

(1979) en una prueba de adopción de perspectivas : 

l.-Los primogénitos puntúan significativamente menos que los sujetos que 

han nacido en segundo lugar, a pesar de controlar la influencia del cociente 

intelectual. LO cual constituye una prueba de la importancia de la interacción 

entre iguales en la adopción de perspectivas. 

2.-Los niños con un alto nivel de interacción exclusiva con adultos (i.e. 

en la que el adulto se dedica solamente al niño) obtienen también puntuacio- 

nes superiores al resto de los Sujetos: Con 10 que se demuestra el papel de 

la interacclon adulto-niño cuando ésta posee una determinada cualidad. 

3.-Respecto a la cantidad de interacción exclusiva con iguales, los resul- 

tados son más complejos. Los sujetos con un nivel medio de interacción 

son los que puntúan más en adopción de perspectivas , por encima de los suje- 

tos con mucha o poca interacción exclusiva con iguales . 

Light llega a la conclusión de que es más importante para el desarrollo 

la variedad de la interacción que el sujeto mantiene as1 como determinados 

aspectos cualitativos de la misma que su cantidad. 



La interacción entre iguales ayuda al niño a descubrir la relatividad de 

la justicia del adulto (Piaget,1932). Sin embargo, no parece conducir direc- 

tamente de la heteronomfa a la autonomfa; entre estos dos tipos de moral exis- 

ten varias fases intermedias que Piaget omitió en su descripción evolutiva 

(Kohlberg,l984) . En otras palabras, el desarrollo de los principios demo- 
cráticos es bastante más complejo de lo que se deduce de la obra piagetiana; 

volveré sobre este tema al tratar sobre la atmósfera moral del grupo 

(Kohlberg,l98 0). 

Otra consecuencia de la reversibilidad que se da en la interacción entre 

iguales es que proporciona una excelente oportunidad para la adquisición de 

estrategias sociales a través de la negociación y el intercambio. "El descu- 

brimiento de la amistad es el paso más importante para el desarrollo del cono- 

cimiento social en la infancia. En la familia el niño tiene pocas oportunida- 

des para intercambiar. Debe reconocer, aceptar y adaptarse a sus relaciones con 

padres y hermanos . Cuando el niño eale de ella descubre una amplia gama de 

opciones en la selección de sus compeñeros de luego. Y a través de esta inter- 

acción con iguales, el niño aprende que puede negociar los vinculos y contextos 

sociales. Aprende también que sus iguales no le aceptan fácilmente . Tiene 
que convencerles de sus meritos como comp ñero de juego y a veces tiene que 

anizicipar y aceptar la exclusión"(Corsaro, 1981,p.207). 

Como conclusión puede afirmarse que el enfoque cognitivo-evolutivo consi- 

dera que el papel de la interacción entre iguales consiste en : : 

l.-Suscitar conflictos y favorecer as1 el desarrollo cognitivo. 

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

construye el conocimiento de si mismo y el de los demás. 



3.-Proporcionar la ocasión para intercambiar y negociar, imprescindible 

.para el aprendizaje de las estrategias de interacción social. 

4.-~avorecer la cooperacidn y por consiguiente la autonomia moral. 



2.-LA PERSPECTIVA ETOLOGICA: EL PAPEL DE LA INTERACCION CON COMPA&ROS EN, 

EL CONTROL DE LA AGRESIVIDAD , LA CONDUCTA PROSOCIAL Y LA INNOVACION 

La aplicación de los métodos etológicos de observación naturalista y expli- 

cación teleológica de la conducta (en función de su valor adaptativo tanto 

a nivel del individuo como de la especie) al estudio del desarrollo humano 

han permitido llegar 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 socialización de los primates (macacus rhesus), con- 

cluyen que la interacción entre compeñeros es, igual que la interaccion mater- 

no-filial, esencial para el desarrollo del individuo, y que ambas interactúan 

de €orina secnencia!m-nte ordenada. En condiciones naturales, al principio la 

cria permanece junto a la madre que la protege, pero poco a poco la madre fo- 

menta la separación de la cria y &sta comienza a explorar el ambiente físico 
? 

y social; como consecuencia de lo cual inicia juegos de interacción con sus 

iguales. 

Es sorprendente constatar la frecuencia con la que se mencionan en medios 

no estrictamente científicos los descubrimientos etológicos sobre los efectos 

negativos de la privación materna mientras que se omiten 10s relativos a las 

graves consecuencias negativas que supone la falta de interacción temprana 

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



lar crias que hen czecido de esta interaccifin tienen alteradas las pautas SeXUa 

les y agresivas, manifestándose excesivamente ag+-jivas y/o pmxddaci  an sus c a y d m .  

Blurton-Jones (1967) fue quien describió por primera vez en la conducta hu- 

mana la compleja pauta de interacción social denominada juego desordenado 

Irough-and-tumble playf al observar niños de tres y cuatro años de edad en 

un centro preescolar. Estos juegos producen un alto nivel de activación y 

suponen comportamientos como :tirarse al suelo, rodar, sacudir los brazos, 

saltar con Los pies juntos, reir, empujarse , r t  etc. Suelen ser prece- 

didos o seguidos por otros juegos como el de perseguir y escapar, que suponen 

una distribución de papeles recíprocos. En algunas ocasiones los adultos inter- 

pretan estas conductas como indicio de agresión; sin embargo, los motivos que 

las originan, las situaciones en que se producen y la frecuente manifestación 

de señales como los saltos y las risas por parte de les niños, indican su na- 

turaleza no agresiva. 

Burton-Jones(l967) sugiere la posibilidad de *e exista un periodo critico 

para e1 desarrollo del jüep dei?ordenadn qiie terminaria aproximadamente hacia 

los tres años; pueden encontrarse datos en apoyo de esta hipótesis siempre que 

se entienda el concepto con la necesaria flexibilidad que requiere su aplica- 

ción al desarrollo humano y se amplie algo su límite temporal. En general, pue- 

de afirmarse que los niños que , entre los dos y cuatro o cinco años de edad, 
no interactüan con sus iguales, y no tienen por tanto oportunidad para este 

tipo de juegos, suelen presentar ciertos problemas de adaptación social : exce- 

siva timidez, miedo y rechazo de las actividades que suponen contacto físico o 

el más minimo riesgo, incapacidad de distinguir el juego de lucha de la verda- 

dera agresibn, etc. 



Los juegos desordenados varían en función de determinadas características 

ambientales. Por ejemplo, son más frecuentes al aire libre (donde hay más es- 

pacio y menos juguetes) y aumentan cuando un grupo disminuye de veinte a diez 

miembros permaneciendo en el mismo espacio. Los juegos desordenadas vmían 

tambi4n en función de determinadas características de los niños. A los cua- 

tro años el contacto fisico es mucho más frecuente entre los niños que entre 

las siñas. La madurez social del niño influye tambion de forma importzte: la 

experiencia en la g~arderis (tiempo que lleva el niño en ella) cíjrrelaciona 

positivamente con la frecuencia del juego desordenado y de las manifestacio- 

nes positivas en dicho juego (sonreir, reir); caracterlsticas que tambii'n co- 

rrelacionan, aunque menos,con su edad (Burton-Jones,l972; McGrew,1972). 

El método observacional y el tipo de explicacion característicos de la 

etologia han permitido descubrir que así como la interacción entre iguales 

es la pieza clave para la socialización de la agresividad, la interacción con 

niños de menor edad lo SS para las conductas prosociales y de liderazgo; pi- 

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

consecuencias ocasionadas por situaciones anteriores de privación. Suomi y 

Harlow (1972) comprobaron un efecto de este tipo en primates. Colocaron a 

un grupo de crias macacus rhesus en aislamiento social durante sus primeros 

seis meses de vida; condición que produjo las alteraciones comportamentales 

esperadas. El hecho de colocar entonces a estas crias junto a o+xas normales 

pero de tres meses menos de edad resultó ser una inte-mención especialmente 

eficaz cara cor.ponsar los efectos del aislamiento inicial, ya TLe a los siete 

meses su conducta no se diferenciaba de la de sus iguales que no habian sufri- 

do la situación de privación. 

Fuman, Rahe y Hartup (1979) seleccionaron a 24 niños aiskados socialmente 



mediante observaciones realizadas por periolos dc cinco sezana:: er. siete yum- 

derlas. La edad de los niños oscilaba entre los 4 y los E años. Qcho c?e estos 

niños participaron en diez sesiones diarias de juego con otro niño 15 meses 

menor. P1 reqmndo grupo experimental, compuesto pcr otros ocho niños, 'cavc 

diez sesiones de juego con un niño de su misnia edad (cm el que no se llevaban 

mas de tres mesesf. El resto de los niños no recibió ningún tratamiento. Los 

niños pertenecientes a los dos grupos experimentales mostraron un significati- 

vo progreso en su conducta social al compararlos con los niños del grupo de 

control, y especialmer.te los &el primer gmpo; es decir, los nifios que habián 

jugado con un compañero 15 meses menor qus ellos. El prfncipal cambio mostrado 

por estos niños consistió en un considerable aumento en la frecuencia con que 

emitían refuerzos scciales. Los autores concluyen que,de la misma forma que 

la interacción entre iguales parece ser una excelente oportunidad para el con- 

trol de la agresividad, la interacción con niños de menor edad parece serlo 

para el desarrollo de las conductas prosociales. Postulan que las sesiones 

experimentales de juego deben haber proporcionado a los niños aiolad~s expe- 

riencias que rara vez enmentran rn condiciones nvrrialeo y ,-e les permiten 

ser socialmente asertivos (iniciar y dirigir la interaccián) con éxito. Di- 

chas experiencias pueden haber contribuido a que pierdan su insecpridad en 

este sentido y haber proporcionado ademas una excelente oportunidad para apren- 

der estrategias de interacción social. El estudio no permite , sin embargo, 

saber cuál es el proceso por el que la experiencia de interacción diádica 

lográ sus efectos ni si éstos se mantienen a largo plazo . 

Hasta ahora he eütsdo aaalizando cdáles son las funciónes que desde la 

perspectiva stológica tiene la interacción con los ccmpa6ez-os para la aYap- 

tacidn del individuo. Pero , ¿cuál es su función a nivel de la especie? 



Reynols (1976) incluye la formación de grupos de individuos jovenes con 

estructuras sociales propias (diferenciadas de las de los adultos) dentro de 

las caracteristicas del sistema de flexibilidad de determinadas especies que 

subyace a su comportamiento lúdico y a una superior capacidad de adaptación 

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

un periodo relativamente largo de maduración y dependencia respecto a un cui- 

dador; una creciente capacidad para manipular objetos y usarlos como instru- 

mentos; una marcada tendencia a adquirir información observando lo que precede 

y sigue a la conducta de otros individuos; y el desarrollo de secuencias con- 

vencionales de acción a través del comportamiento imitativo. 

Kawai (1965) describe cómo los individuos jovenes de un grupo de macacus 

rhesus propagan entre ellos los nuevos procedimientos que descubren, En un 

principio todos 108 indlvlduos solian lavar las patatas a manotazos. En 1953 

observó a un miembro loven (Imo) que ponía las patatas en el agua. Esta téc- 

nica fue enseguida adoptada por sus iguales (los miembros que tenian entre 

uno y dos años y medio); y después más lentamente entre las cohortes mayores. 

Once años más tarde sólo la utilizaban dos de los individuos más viejos. En 

1955 Imo descubrió otra técnica más compleja, que consistía en lanzar la pa- 

tata al agua y esperar a que la tierra se fuera separando. Esta vez la propa- 

gación también fue entre sus iguales (los miembros del grupo que tenian de 

dos a cuatro años). Fenómenos similares han sido observados 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 fácilmente las innovaciones resultantes tiene,sin duda, 

un gran valor adaptativo. Así como también lo tiene el hecho de que los vie- 



jos conserven las conductas que anteriormente han servido, y que de otra forma 

se perderían, contribuyendo asi a seleccionar mejor las innovaciones realmente 

adaptativas. 

La tendencia inn0~adOra de los jovenes y la rigidez de los adultos cumplen 

para la supervivencia de la especie funciones similares a la mutación bioló- 

gica y a las tasas de baja mutación, respectivamente (Kununer, 1971). 

Existen en la especie humana fen6menos que, aunque de complejidad muy su- 

perior, poseen características similares a los anteriormente descritos, y 

alcanzan su máxina expresión en lo que se ha dado en llamar enfrentamiento 

generacional. La explicación etológica puede contribuir a comprender me)or 

su valor adaptativo para la superv~vencia de la especie; así como también 

la función que a este nivel puede tener el grupo de iguales (el de los jo- 

venes que se oponen a los adultos). 

Hasta el siglo XX los cambios sociales eran sufic,enteriente lentos para 

que no se produjeran modificaciones ircportantes durante la vida (le un indi- 

viduo o durante las dos generaciones que interactuan en la tarea educativa; 

al contrario de lo que sucede hoy. Pero esta misma aceleración histórica 

hace que los jovenes se constituyan en grupo social y se conviertan en crí- 

ticos del adulto y reformadores de la sociedad, puesto que adelanta , por una 
parte, su desarrollo y va atrasando progresivamente,por otra , su inserción 

en el trabajo y , por tanto, en la vida adulta; creando asi no sólo nuevas 
necesidades sino también las condiciones para poder responder a ellas con 

nuevas adaptaciones, porque el enfrentamiento generacional parece producir- 

se de tal forma que posibilita tanto la transmisión de la información adqui- 

rida por las generaciones anteriores como la capacidad de adaptación a cambios 



futuros que aquellas no pueden prever y las siguientes deben afrontar. 

En resumen, puede afirmarse que desde la perspectiva etológlca la in- 

teracción con los iguales, como complemento necesario a la interacción con 

los adultos , cumple las siguientes funciones : 

A.-A nivel del individuo : desarrollo socio-emocional. 

l.-socialización de la agresividad y de la sexualidad (con compañeros 

de la rnisna edad). 

2--Desarrollo prosocial y oportunidad de compensar efectos anteriores 

de privación (con compañeros de inferior edad). 

B.-A nivel de la especie : eiipaciriad-de adaptación a cambios repentinos. 

.-Desarrollo de tendencias innovadoras que interactúan con tendencias 

conservadoras de los adultos. 



3.-LA PERSPECTIVA SOCIOGRUPAL: LA INFLUENCIA DE LOS IGUALES EN LA TRANS- 

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

PERTENENCIA AL GRUPO, OPOSICIUN A LA AUTORIDAD Y SHNTIDO COMUNITARIO 

La perspectiva sociogrupal pretende explicar la conducta del individuo 

como resultado de las diversas presiones grupales que sobre él inciden. No 

formula explfcitamente cuál es el papel que el grupo de iguales cumple en 

el desarrollo. Y ello,fundamentalmente, por dos razones : l.-porque se tra- 

ta de la aplicación de los conceptos y resultados obtenidos al estudiar los 

grupos adultos al estudio de los grupos de niños; 2.-y porque pretende expli- 

car al individuo por el grupo y no al revés. Los estudios realizados desde 

esta perspectiva se basan , sin embargo, en el supuesto implicito de que 
el grupo de iguales cumple importantes funciones en la transmisión de las 

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

dividuo y, por consiguiente en su adaptación a la sociedad. 

Una especial importancia dentro de esta perspectiva tiene la teorfa del 

rol o papel social. Su aplicación al estudio del grupo de iguales consiste - 
en analizar su influencia dentro de sistemas más complejos en función de un 

conjunto de papeles complementarios que existen, igual que los papeles tea- 

trales , independientemente de las personas que los desempeñan. El papel se 

define como una serie de prescripciones conductuales que la persona que lo 

ocnpa debe cumplir; si no es así, si contraría las expectativas que sobre 

él tienen las personas quc ocupan papeles complementarios, surgiran proba- 

blemente conflictos. 



En las sociedades industrializadas, especialmente en ambientes urbanos, 

el niño empieza a interactuar con iguales cuando entra en el sistema escolar; 

es decir, cuando comienza a desempeñar el papel de alumno. Jackson i1968), 

a partir de un pionero trabajo observacional sobre la vida en el aula, lle- 

ga a la conclusión de que para entendeda es preciso tener en cuenta la gran 

cantidad de tiem~o que el niño pasa en ella, la monotonía del entorno escolar 

y la obligatoriedad de la asistencia diaria. Se exige al niñe,,dentro 

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 que tenga paciencia así como que 

aprenda a no atender a sus compañeros mientras está en el aula . Sólo en 
la escueaa pasan diariamente tantas horas 30 o 35 personas tan juntas sin po- 

der la mayor parte del tiempo comunicarse entre sí. Pero también se le exige 

que cambie drasticamente de papel cuando sale al recreo. 

Otra caracterfstica que define la vida escolar es el constante espfritu 

de evaluación; mecanismo por excelencia mediante el cual se enseña al alumno 

a cumplir las expectativas de la institución. Y es el incumplimiento de estas 

expectativas lo que más molesta al profesor, pues le impide desempeñar adeeua- 

damente su papel, mucho más que la falta de rendimiento académico. La adapta- 

ción a la escuela exige que el niño aprenda : cómo funciona este mecanismo 

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

las evaluaciones positivas y ocultar las negativas ; y a conseguir la aproba- 

ción simultánea de dos audiencias , el profesor y los compañeros, lo cual no 

siempre es fácil, especialmente en el caso de los muchachos y a determinadas 

edades, pues suele suponer conductas incompatibles. Incompatibilidad a la que 

atribuye Jackson el hecho de que estos reciba muchos más castigos que las 

niñas. 



Por último, la vida escolar exige acostumbrarse a la diferencia de poder, 

a sustituir los propios planes por los que el profesor impone. Aunque este 

proceso comienza mucho antes se acelera notablemefite al entrar en la escuela. 

En otras palabras , la adaptación al sistema escolar supone cumplir dos 

tipos de curriculums: el oficial y otro no tan explícito que el alumno debe 

aprender de forma más sutil. La mayoría de los castigos se deben al incumpli- 

miento del segundo. Cuando el maestro señala que el alumno tiene una actitud 

positiva, que se esfuerza por realizar su trabajo, quiere decir generalmente 

que se adecúa a las expectativas de la institución, que es un alumno modelo 

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

E1 papel de alumno puede entrar en conflicto con otros papeles que el niño 

debe desempeñar simultáneamente. Desde este punto de vista podrían explicarse 

los resultados aparentemente contradictorios que se obtienen al estudiar la 

influencia del sexo del alumno en su interaccibn con el profesor y en el ren- 

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

tes a leer las niñas (Gates11961; Johnson,l972; Maccoby,l966; Preston,l962), 

tendencia que parece ser también la que existe en nuestro pafs; sin embargo 

en otros, como Alemania o Inglaterra, aprenden antes los niños (Johnsonj1972; 

Preston,1962); y también hay paises, como Japon, en donde no se observan dife- 

rencias sexuales en el aprendizaje de la lectura (Kagan,1969). Resultados que 

podrfan explicarse por la interacción de la definición del rol de alumno y - 
profesor y la definición del rol masculino y femehino en cada sociedad. 

En otras palabras, el hecho de que en Estados Unidos, donde realiza Jackson 

su trabajo, resulte más fácil a las niñas la adaptación a la escuela primaria 

se explicaría por la similitud existente entre el rol de alumno en el nivel - 
elemental Y el rol femenino en la sociedad americana. - 



Pero, ¿quién presiona en el sistema escolar para que el sujeto cumpla las 

caracteristicas del rol masculino o femenino y éstas puedan interactuar con 

el papel que el profesor hace cumplir al alumno? Según los datos existentes 

actualmente, esta presión parece ser elercida por el grupo de iguales 

(Fagot, 1977; Lamb y Roopnarine, 1979). 

De todas formas, el grupo de sujetos que está en peor situación para apren- 

der este mecanismo y adaptarse, por consiguiente, al sistema escolar es de los 

alumnos de e*k socioeconómico bajo ; puesto que su ambiente familiar resul- 

ta sumamente discrepante con dicho aprendizaje : castigos fisicos inconsisten- 

temente aplicados , orientacion al presente , estilo de acción de efecto inme- 
diato, actitudes fatalistas y pasivas respecto al futuro, poca confianza en 

la propia competencia y falta de apoyo consistente a los hijos cuyo proceso 

de independencia se da de forma brusca y temprana (Chilman,1966). 

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

fesor tiene hacia sus alumnos apoyan la hipótesis de Jackson(l968). Uno de 

los trabajos más conocidos en este sentido es el de Fescbach (1969), en el 

que se pidió a un grupo de estudiantes de magisterio que leyeran la descrip- 

ción 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 alumnos descritos como rígidos, ordenados y conformistas; luego, a los 

alumnos descritos como atentos, pasivos y conformistas; en tercer lugar, a 

los flexibles, no conformistas y desordenados; y, por último, a los alumnos 

descritos como independientes, activos y asertivos. 

A raíz de la publicación de este trabajo se originaron diversas criticas 



y réplicas que han permitido matizar sus resultados, limitándolos a determinado 

tipo de sujetos en función de la formación recibida. Tanto los estudiantes de 

magisterio como los maestros en ejercicio obtienen puntuaciones similares a 

las anteriores, pero diferentes a ,por ejemplo, estudiantes de psicologia o 

maestros especialmente preparados para tolerar actitudes y costumbres cultura- 

les divergentes (~eigei y Fescbach, 1970). Lo cual parece apoyar que 1-3 prefe- 

rencia por los alumnos conformistas depende de cómo se defina el papel de pro- 

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

Como apoyo empkrico para definir el rol de compañero merecen una atención 

especial los trabajos sociométricos; perspectiva que puede permitir subsanar, 

por 10 menos parcialmente, una de las principales limitaciones de dichos tra- 

bajos: su falta de base teórica. 

~l analisis conjunto de los resultados obtenidos a partir de las técnicas 

sociométricas permite llegar a las siguientes conclusiones: 

l.-Los niños tienden a elegir como amigos a compañeros de su mismo sexo, 

raza y edad. Esta tendencia a elegir amigos en función de la similitud pare- 

ce aumentar a lo largo de la infancia. 

1.1.-La frecuencia con que se eligen amigos del mismo sexo es superior 

en la segunda infancia y alcanza su punto máximo en la preadolescencia 

(Hartup,l970). 

1.2.-Aunque el aumento que con la edad experimenta la tendencia a ele- 

gir amigos de la misma raza está sobkadamente demostrado (Bartel, Bar- 

te1 y Grill,l973) , Single'ton y Asher (1979) han comprobado que dicha 

tendencia puede invertirse (i.e. disminuir con la edad) en determinados 



ambientes educativos. 

1.3.-Incluso en entornos donde los niños suelen elegir como mejor amigo 

a un compañero de distinta edad (escuelas sin agrupamientos por edades), 

esta tendencia disminuye sensiblemente a partir de los 10 u 11 años 

(Allen,1981). 

1.4.-Respecto a atrc tapo de similitudes, los resultados m á s  concluyen- 

tes se han obtenido en relación a actitudes y valores. Byrne y Griffitt 

(1966), por ejemplo, encontraron , en sujetos de 10 a 20 años de edad, 
que la preferencia sociométrica es una función lineal de la similitud 

percibida en las actitudes sociales. 

2.-E1 papel de compañero (según las caracterfsticas asociadas a aceptación 

por les iguales) no coincide con el papel de alumno (según las caracterfsticas 

preferidas por les profesores). En este sentido, los resultados sociométricos 

apoyan la hipótesis de Jackson (1968). 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 
" 

iniciados por el niño y que suponen búsqueda de apoyo emocional o de- 

manda de atencidn negativa) correlaciona neqativamente con la acepta- 

ción de los compañeros (Dumnington,l957; Marshall y McCandless,l957; 

Mccandless, ~ilous y Bennett,l961; Wiggins y winder, 1961; Winder y 

Rau, 1962; Moore, 1967). 

2.2,-La participación en las tareas propuestas por el profesor correla- 

ciona positivamente con la aceptación de los iguales (Feinberg et al., 

19581-Moore, 1967). La falta de participacidn en dichas tareas correla- 

ciona positivamente con el rechazo de los compañeros en sujeeos de alto 



estatus socioeconómico. 

2.3.-Para que un sujeto sea aceptado por su grupo de iguales parece 

ser necesario que él a su vez también lo acepte; manifestándose as3 

lo que podriamos considerar i~na ley general de las relaciones 

sociales: la r~ciprocidad. Se ha comprobado que la aceptación por 

parte de los compañeros se relaciona con : la conformidad respecto 

a las normas del grupo (Lippitt,l941; Elkins,1958); la aceptacidn 

del grupo (Singer,l951) y de la situación (Koch,1933); la falta de 

deseos de cambiar la conducta de otros miembros del grupo (Rosen et 

a1.,1961); as1 como la ausencia de expresiones de desacuerdo ,muy 

frecuentes en los niños rechazados (Putallaz y Gottman,l981). "Los 

niños populares parecen deseosos de modular su propia conducta y 

cumplir los compromisos necesarios para el pacifico y eficaz funcio- 

namiento del grupo (Moore,1967, p. 241). La adaptación al grupo de 

iguales parece depender de una eficaz interiorización de sus normas 

sociales (Hartupi1970). Hay ocasiones en que la sumisión al grupo 

entra en conflicto con la obediencia al profesor. El niño que opta 

por la segunda, por ejemplo chivándose, será probablemente por ello 

rechazado por sus compañeros. 

2.4.-E1 rendimiento correlaciona positivamente con el estatus socio- 

métrico (Feinberg et a1.,1956; Muma,1965Y. Sells y Roff (1967) han 

encontrado que esta correlación disminuye significativamente con la 

edad (en 40 curso erade-0.43; en 50 de 0.34; en 60 de 0.27; y en 70 

de 0.28). 

2.5.-También se ha encontrado una relación si&icativ&, aunque no de 

carácter lfneal, entre motivación de logro y aceptación por parte de 

los compañeros. Los niños con un nivel medio de aspiración son más 



aceptados que los niños con un nivel excesivamente alto o bajo (Cassel 

y Sangstad,1952). 

2.6.-En las clases heterogéneas, los niños de estatus socioeconómico 

ba]o suelen ser menos aceptados por sus compañeros que los niños de 

estatus medio o alto (Elkins,1958; Cannon,l957)iaunque se controle 

la influencia del cociente intelectual (Grossman y Wri@ter,1948). 

Esta relaciíndisminuye en la enseñanza secundaria (McGuire, Lanmon y 

White,1953); probablemente debido a que los niños de clase baja que 

no han podido adaptarse al sistema escolar ya lo han abandonado. 

Hartup (1970) pretende explicar estas diferencias en función de los 

distintos valores que suelen ir asociados a la clase social; junto al 

r8equelos valores del sistema educativo aximidan'con los'de las 

clases mas favorecidas. Además, la interacción entre iguales de es- 

tatus socioeconómico bajo suele suponer mucha más independencia del 

adulto que en el caso del estatus medio o alto. 

2.7.-Existen diferencias entre las caracteristicas de los niños y 

de las niñas que correlacionan con aceptación por parte de los igua- 

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

Iscoe y Garden (1961)han encontrado que la orientación perceptiva inde- 

pendiente,~ analltica,de los niños correlaciona positivamente con 

el estatus sociométrico; mientras que , por el contrario, en el caso 

de las niñas, la orientación que correlaciona positivamente con dicho 

estatus es más pasiva, o dependiente de campo. Por otra parte, Helper 

(1958) obtuvo diferencias significativas en autoestima entre los niños 

aceptados por sus compañeros y los que no lo eran (a favor de los prime- 

ros) . Pero no encontrÓ,sin embargo, diferencias en el caso de las niñas. 



3.-La conducta que los niños aceptados mantienen con sus iguales se carac- 

teriza por : un alto nivel de participación en el grupo (Bonney,1944; Bonney 

y Powell ,1953; Baron,l951); y la frecuencia con que se dirigen amistosamente 

a sus compañeros, les atienden y les refuerzan (Hartup et a1.,1967; Moore y 

Updegraff,1967). La ausencia de participación no produce rechazo sino aisla- 

miento (ni elegido ni rechazado por los otros niños). Por otra parte, la con- 

ducta de los niños rechazados se caracteriza por : una frecuencia muy superior 

de contactos agresivos (Dumnington,l957; Hartup,1967; Moore,1967) j expresiones 

de desacuerdo y demandas de atención sobre si mismos (Putallaz y Gottman,l98l)i 

as1 como la ausencia de refuerzos positivos hacia los demás (Hartup,1967). 

Estas diferencias conductuales son más fáciles de observar en preescolares 

que en niños de edades superiores; en los que la aceptación y el rechazo pa- 

recen corresponder a patrones comportamentales mucho más complejos (Putallaz 

y Gottman,l981. b). 

4.-La aceptación por parte de los compañeros correlaciona positivamente 

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

sibilidad a las necesidades sociales de los otros niños (Klaus,1959); 2.-el 

nivel evolutivo de los constructos utilizados para describir a sus iguales 

(Gold,1962); la capacidad para la adopción de perspectivas (Mouton, Be11 y 

Bake,1956; Gottman et a1.,1975); y el conocimiento de estrategias de inter- 

acción social más positivas y elaboradas (Asher y Reshaw,l981). Kurdek y 

Krile (1982) han encontrado que la correlación entre conocimiento psico- 

social y aceptación aumenta significativamente con la edad: aumento que 

podría explicarse por la superior capacidad que con el desarrollo se ad- 

quiere para controlar voluntariamente la conducta. 

5.-Aunque son varios los estudios que no han logrado encontrar correla- 



ciones muy significativas entre autoestima y aceptacidn por parte de los igua- 

les (Cox ,1966; Horowitz ,1962; Perkins ,1958; Sears ,1960), ello podria deberse 

a que la relacidn entre estas dos variables no es lineal , como hubiera cabi- 

do esperar en principio, sino curvilinea (Reese,l961); es decir, que los niños 

con un nivel de autoestima moderado son más aceptados por sus compañeros que 

los niños con niveles muy altos o bajos ; resultados que podrfan explicarse 

en relacidn al nivel moderado de asertividad y de motivación de logro que 

caracteriza a los niños populares. 

6.-Por tiltimo, se han encontrado correlaciones positivas entre adaptación 

socio-emocional y aceptación por parte de los compañeros (Trent,1957; Mensh y 

Glidwe11,1958; 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 

(~llman~l957) o la delincuencia (~off et. a1.,1972). 

7.-De cualquier forma, los datos correlacionales anteriormente resumidos 

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

tante en las caracterlsticas en funcidn de las cuales se acepta o se rechaza 

en el grupo de compañeros . 

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

rol de compañero dentro del sistema escolar parece, pues, requerir : 

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

probablemente para poder compararse con él y construir así su propia identi- 



dad. En apoyo de esta hipótesis está el hecho de que la necesidad de dicha si- 

militud aumente considerablemente en la adolescencia, momento evolutivo dedi- 

cado sobre todo a la ruptura de la identidad convencional dada por los adultos 

y a la construccidn de una identidad propia. 

2.-Puesto que se trata de un compañero dentro del sistema escolar, se va- 

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

acciones que con él inicia el profesor, etc); debe , pues, colaborar eficazmen- 

te con las figuras de autoridad pero sin depender de ellas y buscar 16s oble- 

tivos de la institución pero sin que esto adquiera predominancia, sobre todo 

en los casos de conflicto, respecto a la relación con sus compañeros. En este 

sentido puede interpretarse el hecho de que exista una relación lineal en- 

tre las calificaciones (estatus dentro del sistema escolar) y aceptación; pero 

que la relación sea curvilínea entre motivación de logro, autoconcepto o aser- 

tividad y aceptación de los iguales , puesto que ruando se poseen en-exeesivo 

grado suponen conductas que obstaculizan la relación con el grupo 

(por valorar mas el propio éxito) o con la asertividad y el autoconcepto de 

los demas ,que dejan, por ello, de ser tratados como iguales. 

En resumen, los otros alumnos quieren un compañero con el que poder cons- 

truir, por comparación, su propia identidad dentro del sistema; por lo tanto 

un igual cuya identidad sea va1orada.y que les permita ejercer temporalmente 

el control de la relación (que no sea él siempre el que dirija). Mientrás que, 

por el contrario, el profesor quiere un alumno al que pueda controlar sin pro- 

blemas, que le permita hacer de profesor. 



Dentro de esta misma teoría del rol social (Allen,1976) se postula que 

las tutorias entre alumnos de distintas edades constituyen una importantí- 

sima e insustituible experiencia educativa. Como señala Aries (1962),1a in- 

dustrialización ha traido consigo una progresiva diferenciación no sólo de 

clases sociales sino también de grupos en función de la edad; lo cual priva 

a los individuos de interacciones muy importantes para su desarrollo. 

Allen (1976), después de revisar los estudios empíricos existentes al 

respecto, llega a las siguientes conclusiones: l.-la experiencia de la tu- 

toría parece ser especialmente importante para el niño que hace de tutor; 

2.-dicha experiencia supone un complejo proceso de interacción en el que in- 

tervienen variables cognitivas, sociales y afectivas por ambas partes; de lo 

cual se deduce que es preciso analizar tanto el proceso como sus efectos a 

estos tres niveles; 3.-no todos los niños 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 interactüan con sus alumnos; 4.-quizá una de las más 

importantes ventajas de esta experiencia es que proporciona un contexto en 

que los niños pueden interactuar con otros de distintas edades de forma so- 

cialmente constructiva. Por otra parte, como han demostrado Rosen et al., 

(19781, 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 enseñar y controlar a otro. Comparando estos resultados con los resumi- 

dos anteriormente sobre la relacien entre aceptación por los compañeros y 

autoestima (Reese,l961) o la hipótesis de Fuman, Rahe y Hartup (1979) sobre 

el papel de la interacción con un niño de menor edad en el desarrollo de la 

conducta asertiva, parece razonable suponer que la experiencia deíihacer de 

tutor será especialmente enriquecedora para los niños con baja autoestima 



y/o excasa asertividad. 

Otra función que los compañeros cumplen en el desarrollo es la de proporcio- 

nar un tipo de seguridad que no puede proporcionar la familia : la que resul- 

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

grupo; asi como la de aprender a soportar la exclusión (Rubin,l981) . - 

La afirmación de la pertenencia al grupo se hace a veces a costa de excluir 

de 61 a determinados sujetos. Esto puede explicar por qué se forman a veces 

dentro de una misma clase subgrupos que se enfrentan entre si. Cuando existen 

diferencias raciales estas suelen ser la base de tales divisiones, que se apo- 

yan en procesos cognitivos muy primitivos y en el supuesto de la similitud 

entre los miembros del subgrupo al que se pertenece y la diferencia con los 

miembros del otro subgrupo.(Allen,l981; Schofield,l981). 

Esta seguridad que proporciona el grupo de iguales puede cumplir otra 

importantisima función evolutiva,: @emitir al andividuo.enfPentarse a 
, -* 

la autoridad cuando ésta es considerada inysta. Como se demostró en el 

experimento de.Milgram (1973),en el que se pedía al su~eto experimental que 

administrara descargas electricas de distinta intensidad a otra persona 

(con un aumento de 15 en 15 voltios, y cuyos iiíterruptores estaban agrupa- 

dos según sus efectos con los rótulos : "descarga ligera, descarga moderada, 

descarga fuerte, descarga intensa, descarga sumamente intensa, atención :. 

descarga peligrosa"). Se comprob6 , sorprendentemente, que la intensidad 

media administrada por los sujetos (creyéndolo ellos , pero sin que fuera 

cierto) a la viotima,fue de 360; y e1 62% de los sujetos llegaron a adminis- 

trar hasta la descarga máxima. Milgram interpreta estos resultados, en los 



cuales los sujetos realizan conductas en contra de sus propias convicciones 

para conservar una determinada relación 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 junto a 

otros supuestos iguales (complices del experimentador) que se oponian a aste, 

el número de sujetos que desobedeció la orden fue considerablemente superior. 

La descarga máxima sólo la administró en esta condición un 10% de los sujetos. 

Y es que tanto para explicar como para evitar la frecuente discrepancia 

que se produce entre el razonamiento moral del sujeto y su comportamiento es 

imprescindible atender a las diversas presiones grupales que recibe. A una 

conclusión similar llega, la escuela de Harvard dirigida por L. Kohlberg, 

inteorando así la perspectiva cognitivo-evolutiva y la sociogrupal. - 

"Una de las más impdrtantes conclusionesa que nos ha llevado el estudio 

del desarrollo moral es que la acción moral individual generalmente tiene lu- 

gar en un contexto social o grupa1 y que este contexto tiene generalmente una 

profunda influencia en la toma de decisión 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 decisión.(...) la consta- 

tación del importante papel que la atmósfera moral (normas ) del grupo de- 

sempeña en la acción moral individual nos ha conducido a la hipótesis de que 

la mejor forma de educación moral es la que intenta cambiar la atmósfera moral 

en la que se toman las decisiones individuales. Esta es la hipótesis que ha 

guiado nuestras intervenciones en escuelas y prisiones. 

Cambiar las decisiones grupales supone algo más que cambiar el estadio 



medio de los individuos de un grupo....Nuestros supuestos sobre el cambio 

de valores individuales a travBs de la intervención grupa1 proceden directa- 

mente de dos teorías : la de Lewin (1947) y la de ~urkheimíl925)" (~ohlberg, 

1980, pp. 38-39). 

Las intervenciones educativas realizadas por Kohlberg y sus colaboradores 

se basan en el establecimiento de estructuras democráticas de justicia (un 

hombre un voto) dentro del sistema educativo; comprobando su. influegcia 

en el desarrollo del grupo y de los individuos y observando que Bste pasa 

por una serie de fases,que se resumen en el cuadro no unoíp. 321 y que culminan 

en un sentido de comunidad que podrirnos considerar condición necesaria pa- 

ra un correcto funcionamiento de los principios democráticos. 

En resumen, la perspectiva sociogrupal párte del supuesto de que el grupo 

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

les( como se refleja, por ejemplo, en la fuerte presión que ejerce respecto a - 
los estereotipos sexuales ) ;  y, por consiguiente, en la futura adaptación del 

sujeto al sistema social (de ahí el valor que el rechazo de los compañeros en 

la preadolescencia tiene para predecir inadaptaciones sociales graves en la 

vida adulta). A un nivel más especifico : 

l.-La interacción con compañeros permite construir la propia identidad 

en el sistema escolar. 

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

nes en la autoestima. 

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

que no puede proporcionar la familiaipermite aprender a soportar la exclu- 

sión, a oponerse a la autoridad cuando ésta es injusta y desarrollar un sen- - - 
tido superior de comunidad necesario para una correcta participación democrá- 



CUADRO NQ UNO: ESTADIOS DE VALORES NORMATIVOS COLECTIVOS Y DEL SENTIDO 

DE COMUNIDAD (KOHLBERG,l980) 

Valores normativos colectivos Sentido de comunidad 1 
I 

Estadio dos 
1 

No hay t o d a v í a  un conoc im ien to  
e x p l í c i t o  de l o s  v a l o r e s  normat ivos 
c o l e c t i v o s .  Pero hay e x p e c t a t i v a s  ge- 
n e r a l i z a d a s  de que l o s  i n d i v i d u o s  de- 
ben reconocer derechos i n d i v i d u a l e s  
concre tos  y  r e s o l v e r  c o n f l i c t o s  me- 
d i a n t e  e l  in tercambio.  
EJEMPLOS: 
].-No t r a i c i o n e s  a  o t r o  miembro d e l  
grupo. Uno no debe c h i v a r s e  porque 

t e  puede c a s t i g a r  a l g u i e n  d e l  grupo. 
?.-Vive y de ja  v i v i r .  
3.-Avuda a  l o s  demás cuando auieras.  

No hay un s e n t i d o  c l a r o  de comuni- 
dad a p a r t e  de l o s  in te rcambios  e n t r e  
l o s  miembros. Comunidad s i g n i f i c a  c0- 
l e c c i ó n  de i n d i v i d u o s  que se hacen fa- 
vo res  e n t r e  s í ,  y  en r e a l i d a d  para p r o  
t e g e r s e  mutuamente. Es va lorada en l a  
medida en que s a t i s f a c e  l a s  necesidade 
concre tas  de sus miembros. 
EJEMPLOS: 

La comunidad es como un banco. Los - 
miembros encuentran en e l l a  un i n t e r -  
cambio de favores, pe ro  no se puede 
ob tener  más de l o  aue se da. 

Estadio tres 

Los v a l o r e s  normat i vos  c o l e c t i v o s  
se r e f i e r e n  a  r e l a c i o n e s  e n t r e  l o s  a  un con jun to  de r e l a c i o n e s  y cosas 
miembros d e l  grupo. Ser miembro 
grupo s i g n i f i c a  c u m p l i r  l a s  
vas compartidas. Los 
r e s o l v e r s e  apelando a  mutuos v a l o r e s  a l  v a l o r  de l a s  e x p e c t a t i v a s  normat iva 
normat ivos c o l e c t i v o s .  c o l e c t i v a s .  
EJEMPLOS: EJEMPLOS: 

posesiones. ?.-La comunidad es d igna porque ayuda 
2.-Los miembros de un 
dar  de o t r o s  miembros d e l  grupo. 

Estadio cuatro 

Los v a l o r e s  normat i vos  c o l e c t i v o s  
agudizan e l  s e n t i d o  de l a  comunidad 
como una e n t i d a d  d i s t i n t a  de sus 
miembros i n d i v i d u a l e s .  Los miembros 
es tán  ob l igados  a  a c t u a r  para e l  b i e -  
n e s t a r  y  l a  armonía d e l  grupo. 
EJEMPLOS: 
l.-Los i n d i v i d u o s  no son s ó l o  respon- 
sables de s í  mismos, s i n o  que compar- 
t e n  l a  r e s p o n s a b i l i d a d  d e l  grupo como 
t o t a l i d a d .  
?.-Los i n d i v i d u o s  deben p a r t i c i p a r  en 
l a  o rgan izac ión  p o l í t i c a  d e l  grupo opa- 
nando y votando informadamente. 

La escuela es e x p l í c i t a m e n t e  va lo -  
rada como una e n t i d a d  d i s t i n t a  de l a s  
r e l a c i o n e s  e n t r e  sus miembros. Se va lo.  
r a n  l o s  compromisos e  i d e a l e s  d e l  gru- 
eo. Se p e r c i b e  l a  comunidad como un t o  
do orgán ico  compuesto de s is temas i n t e  
r e l a c i o n a d o s  que conducen a l  funciona- 
m ien to  d e l  grupo. 
EJEMPLO: 

E l  robo a f e c t a  a  l a  comunidad más 
que a l  i n d i v i d u o  porque eso es l o  que 
somos nosotros. No somos simplemente 
un grupo de i n d i v i d u o s .  



4.-LAS TEORIAS DEL APRENDIZAJE: EL GRUPO DE IGUALES COMO AGENTE DE RE- 

FUERZOS Y MODELOS. COMPARACION EPuTRE COMPAÑEROS Y SENTIDO DE AUTOEFICACIA, 

Las teorías del aprendiza~e comparten con el enfoque sociogrupal el supuesto 

implícito de que el grupo de iguales cumple, o puede cumplir, un importante pa- 

pel en la transmisión de las normas culturales. El énfasis puesto por dichas 

teorías en la observación de la conducta en relación a los estímulos que la 

anteceden o la siguen ha sido una pieza básica para los actuales análisis de 

las interacciones entre compañeros, sobre todo una vez que han aceptado que 

la influencia causal entre estímulos y respuestas , en este caso la conducta 

de los dos niños que se relacionan, no es línea1 sino recíproca. Por otra 

parte, al definir el deficit del niño 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 compañeros. 

una especial importancia tiene, en este sentido, el descubrimiento de que 

muchas conductas indeseables, como la delincuencia (Buehler, Patterson y Fur- 

niss,1966), la agresividad (Patterson, Littman y Bricker,1967) y otros compor- 

tamientos problemáticos que se producen en el aula (Patterson, Shaw, y Ebner, 

1969; Scloman y Wahler, 1973) se adquieren y mantienen en gran parte por el 

refuerzo proporcionado por los compañeros; que llevó a comprobar la posibili- 

dad de utilizar dicha influencia con fines educativos (Wahler,1967; McGee , 



Kauffman y Nussen,1977). 

La relación entre atracción personal (medida a través del estatus sociométri- 

co) y refuerzo proporcionado a los compañeros está sobradamente demostrada, tan- 

to a nivel correlacional (Hartup, Glazer y Charlesworth,l967) como experimental 

(Keislar,l961; Karen,1965). Por otra parte, los niños que más refuerzan a sus 

iguales (con conductas como atender, aprobar, seguir sugerencias y dar objetos 

tangibles) son también los más reforzados por ellos; la correlación encontrada, 

en este sentidoipor Charlesworth y Hartup (1967) fue de 0.75. 

En el caso del rechazo parece existir as$ mismo un proceso de influencia 

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

tivo de este lndice sociom6trico respecto a problemas de adaptación en la vida 

adulta. Una de las conductas que más consistentemente se relaciona con el re- 

chazo es la agresión (Hartupi1970). Dodge y Frame (1982) han encontrado que 

los niños más agresivos son también los que más agresiones reciben por parte 

de sus compañeros;y que este proceso parece comenzar con un deficit atribucio- 

nal que caracteriza a estos sujetos y que ante una provocacian ambigua de otro - 
niño les hace interpretarla más como resultado de hostilidad que como un acci- 

dente. 

La orientaEiÓn de un sujeto hacia el grupo de iguales depende, en gran me- 

dida, de los premios y castigos recibidos junto a sus compañeros . Hartup 
(1970), después de una extensa revisión 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 este 

campo sugieren , pues, que la atraccion personal varía en función tanto de 
las recompensas que se observan dan a los demás como de la medida en que el 



propio sujeto encuentra experiencias placenteras en presencia de los iguales'' 

(Hartupl197OJ p.399). 

En relaciijn al principio anterior cabría interpretar también el hecho de 

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

el estatus del niño en el grupo de iguales (Flanders y Ha~unaki~l960; Horri- 

son et a1.,1983; Sutherland et a1.,1983) así c m 0  en el sentido que el pro- 

pio sujeto tiene de su competencia (Cooper,1977; Cooper y ~aron,1977;1979). 

Gottman (1977), a través de un análisis de cluster, ha encontrado, incluso, 

un tipo sociométrico puro definido en función de las interacciones negativas 

que mantiene con el profesor. 

Por otra parte, Hartup y Coates (1967) han encontrado que los niños fre- 

cuentemente reforzados por sus compañeros imitan la conducta de los modelos 

reforzantesimientras que los niños que no suelen ser reforzados por sus igua- 

les tienden a imitar a modelos no reforzantes. 

Todos estos resultados apoyan la explicación del deficit que subyace al 

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

fieros; limitación que aumenta en forma de espiral al hacer que estos sujetos: - 
alteren su sensibilidad hacia los otros niños; no puedan obtener las importan- 

tes consecuencias afectivas que supone el refuerzo proporcionado por el grupo 

de iguales; ni aprender las destrezas sociales resultantes de su interacción 

con ellos. 

Los estudios realizados sobre imitación entre iguales permiten concluir 

que : l.-desde muy corta edad los niños son sensibles a los modelos 



que les ofrecen sus compañeros (Bandura, Grusec y Menlove,1967 ; Hartup y 

coates,1967; ~icks,1965); a travas de los cuales pueden aprender pautas de 

comportamiento de gran complejidad, como son las relacionadas con el autorre- 

fuerzo (Bandura y Kupers,l964) o los estereotipos sexuales (Fagot,1977; Lamb 

y ~oopnarine,l979); 3.-la tendencia a imitar a un compañero depende de los re- 

fuerzos recibidos con anterioridad por el grupo de iguales as1 como de la expe- 

riencia vivida especificamente condicho modelo (Hartup y Coates,1967; Hartup, 

1970) ; 4.-cuando interactúan niños de distintas edades, la imitación se da 

de forma selectiva respecto a modelos de la misma o superior edad (Brody y 

Stonemanl1981; Thelen y Kirkland,l976). 

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

a la transgresión siguiendo la prohibición de un compañero. Esta tendencia 

también parece depender de la experiencia de refuerzos vivida en el grupo de 

iguales. Un niño que ha sido frecuentemente castigado no suele obedecer dichas 

prohibiciones; con lo cual aumenta la probabilidad de ser castigado en el 

futuro por ellos (Furman y Masters,l980). 

Para entender la influencia del refuerzo, y especialmente en el contexto 

del grupo de iguales , es preciso tener en cuenta el proceso cognitivo que 
a 61 subyace : la comparación social. Santrock la define como el proceso por 

el cual el individuo evalúa su rendimiento y conducta así como sus consecuen- 

cias contrastándolo con el rendimiento y las consecuencias del otro (Santrock, 

Readdick y ~ollard,1980). Se ha comprobado, en este sentido, que la compara- 

ción social negativa (la que resulta de recibir menos premios que los demás) 

inhibe la conducta altruista (Masters,l971) y hace aumentar las agresiones 



físicas, las conductas regresivas y las obstaculizaciones a los otros niños 

(Santrock, Smith y Bourbeau (1976) . 

Según Bandura (1981), los iguales proporcionan los puntos de referencia más 

informativos para apreciar y verificar por comparación la propia eficacia. Nin- 

guna otra faceta del autoconocimiento influye tanto como ésta en la vida coti- 

diana de una persona. La percepción de auto-eficacia interviene de forma muy 

importante en : l.-la elección de las acciones que se emprenden; 2.-el esfuer- 

zo dedicado y el tiempo que se persiste en ellas intentando superar los obstá- 

culos que aparecen; 3.-los procesos de pensamiento y reacciones emocionales 

producidos durante las actuales o anticipatorias transacciones ambientales. 

Un funcionamiento 6ptim0, en este sentido, requiere percibir con precisión la 

propia competencia. Si se sobrevalora, el sujeto emprende acciones más allá de 

sus posibilidades , y experimenta excesivas dificultades e innecesarios fraca- 
sos que pueden tener resultados aversivos irreversibles. Si, por el contrario, 

se subestima, evita ambientes y actividades que le ayudarían a desarrollar 

su competencia , privándose asi de importantes experiencias reforzantes, o 

dirigiéndose a las tareas con un sentimiento de deficiencia personal que inter- 

fiere con un rendimiento eficaz,. 

Una de las principales fuentes para la percepción de la propia eficacia 

es la información vicaria. Juzgamos, en gran parte, nuestra capacidad al com- 

pararnos con el rendimiento de los demás. En este sentido, los modelos que 

consideramos similares o ligeramente superiores a nostros representan la prin- 

cipal fuente de información (sulls y ~iiier,1977). Brown e inouye (1978) han 

comprobado que el fracaso del modelo tiene un efecto negativo en la percepción 

de autoeficacia de los observadores que se habfan considerados similares a él, 

pero no tiene efecto alguno en los observadores que se habfan juzgado de supe- 



rior capacidad. 

Aparte de este proceso de comparación social, la información vicaria , a 
la que el sujeto es especialmente sensible cuando el modelo es considerado 

como similar, influye en la percepción de autoeficacia : l.-mostrando estra- - 
tegias eficaces para resolver situaciones dificiles , información que resulta 

de gran importancia cuando existen deficits conductuales; 2.-e informando so- 

bre la naturaleza de la tarea, sus dificultades y la posibilidad de predecir - 
resultados . 

La información obtenida al observar la estrategia del modelo puede alterar 

los efectos habituales de la comparación social. Ver que un superior falla uti- 

lizando medios claramente insuficientes puede aumentar la percepción de auto- 

eficacia de observadores que creen poseer estrategias mejores (Bandura,l977). 

En resumen, desde las teorias del aprendizaje se ha comprobado que : 1.- 

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

cacia para la adquisición y el mantenimiento tanto de conductas deseables fau- - 
tocontrol, altruismo) como indeseables (agresividad, delincuencia); 2.-al re- 

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

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

ducir a graves perturbaciones socioemocionales, modificando aquél pueden evitar- 

se éstas; 3.-los iguales proporcionan la principal fuente informativa para 

comprobar por comparación la propia eficacia. 



5.-LA PERSPECTIVA DE LA PSICOLOGIA SOVIETICA: ORIGEN SOCIAL DE LOS BROCESOS 

SUPERIORES Y PAPEL EVOLUTIVO DE LA INTERACCION ENTRE COMPAÑEROS. ACTIVIDAD, -- 
COMUNICACION y AUTQRREGULACION. 

Aunque Vygotski no se ocupara directamente de la influencia de los iguales, 

su teoría sobre el origen social de los procesos cognitivos y la importancia 

que la actividad del individuo tiene en el aprendizaje y en el desarrollo de 

los sistema5 funcionales proporciona, a nuestro modo de ver, la base más correc- 

ta para su conceptualización, puesto que permite integrar tanto las dimensiones 

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

ñeros; superando así la improductiva escisión entre el estudio del desarrollo - 
cognitivo, tradicionalmente abordado desde un punto de vista organicista como 

representa la teoria de Piaget, y el estudio del desarrollo socio-afectivo, 

más frecuentemente tratado desde perspectivas mecanicistas como representan 

las teorías del aprendizaje.(Kuhn,1978). 

Como Cole y Scribner (1974) señalan, Vygotski es el primer psicólogo 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 y a través de ésta 

en la organización de los procesos psicológicos superiores (memoria volunta- 

ria, atención activa, pensamiento abstracto) en complejos sistemas funciona- 

les. 



El lenguaje es el instrumento por excelencia mediante el cual se transmi- 

te, de generación en generación, el bagaje cultural. A través de la comuni- 

cación se reorganizan todos los procesos mentales. Las instrucciones del 

adulto se convierten en el primer regulador de la conducta del niño ."Todo 

lo que un niño hace con ayuda hoy favorece y facilita que lo haga solo ma- 

ñana". Luria (1959) describe tres fases en el desarrollo del autocontrol ver- 

bal : l.-el habla de los adultos controla y dirige la conducta del niño; 

2.-el habla manifiesta del niño llega a ser un eficaz regulador de su conduc- 

ta; 3.-y el habla encubierta o interna asume el autocontrol; maniféstándose 

así una vez más la ley evolutiva general según la cual toda función aparece 

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

individual, en la conducta que el niño realiza por sí mismo. 

Desde esta perspectiva, la instrucción del adulto al niño es el principal 

contexto a partir del cual se desarrollan los procesos cognitivos superiores, 

"pero las relaciones entre compañeros pueden funcionar como contextos inter- 

medios entre las interacciones sociales externas adulto-niño y el lenguaje 

interior individual del niño"(F0rman y Cazden, 1984, pág. 155). 

Otro postulado fundamental de la psicología soviética, en función del 

cual la interacción entre compañeros adquiere una especial relevancia , es 
la conceptualización 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 acción humana es un sis- 
tema regulador Ünico, en el que pueden distinguirse :un componente orientador 

(unidad reguladora), un componente ejecutivo (unidad operativa), y un compo- 



nente de control (mecanismo de examen y comparación) íMenchiskaia,l978). 

En el contexto de esta teoria de la actividad, el pensamiento se deriva de 

una tendencia afectiva y volitiva (Vygotski,l956). La conciencia es moldeada 

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

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

E1 desarrollo de la motivación depende de la posición que ocupa el sujeto 

en la vida en cada edad, de las exigencias que el medio social le presenta. 

Siente bienestar emocional sólo cuando es capaz de responder a ellas. 

Bozhovich, uno de los autores soviéticos que más ha investigado sobre este 

tema, describe los principales cambios motivacionales enrelaciha : 1.-la nue- 

va posición social del escolar, en torno a los siete años de edad; 2.-la posi- 

ción en la colectividad de iguales, en la preadolescencia; 3.-y , por Eiltimo, 

la posición del adolescente como futuro miembro de la sociedad.(Bozhovich, 

1972). 

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

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

ya que una actitud negativa hacia los ejercicios de aprendizaje hace imposible 

movilizar el esfuerzo intelectual requerido para su solución, y por lo tanto la 

inteligencia se ve privada de un W i t o  que es absolutamente necesario para su 

crecimiento. Al mismo tiempo, como han demostrado las investigaciones, la es- 

fera motivacional es la más inestable (comparada con el intelecto o la inteli- 

gencia) (...) Un factor muy importante , en este sentido, es la autovaloración; 

cumple la función de la autorregulación de la conducta, y en base a ella se de- 

termina lo deseable o indeseable de cualquier hecho; e influye , en gran medida 



en el éxito alcanzado al realizar cualquier actividad.(Menchiskaia,l978, . 

pp. 341-342). Una autovaloración errónea (ya sea sobreestimada o subestimada) 

influye de forma negativa en el resultado de la actividad de aprendizaje. 

Sólo es posible cambiar-la autovaloración incorrecta de un alumno e inculcar- 

le una correcta si se altera su posición en el colectivo de la clase (Lipkina, 

1971,1975; Lypkina y Rybatk,1968). 

La interacción entre compañeros tiene, pues, importantes repercusiones 

motivacionales que inciden de forma decisiva en el autoconcepto del sujeto 

y en su orientación a las tareas escolares. Para comprender otro tipo de 

efectos es preciso analizar la naturaleza de la actividad realizada. 

Abramenkova (1981), por e-jemplo, ha encontrado , en este sentido, que jugar 

o trabajar junto a otro niño apenas contribuye al desarrollo de las actitudes 

prosociales en preescolares; mientrás que, por el contrario, ~articipar en 

una situación interactiva que exija la oolaboraci6n si resulta eficaz. 

En esta misma lfnea, Lomov (1978) ha comprobado con adolescentes que la 

realizacidn conjunta de determinadas tareas, como puede ser la elaboración 

de mapas, contribuye a mejorar el rendimiento individual porque crea una 

situación problema que les hace comunicarse sobre sus diversas hipótesis e 

intentar verificarlas en común. 

En resumen, la psicología soviética (origen social de los procesos supe- 

riores y teoría de la actividad) proporciona la base para una conceptualiza- 

ción bastante completa del papel del grupo de iguales : 

l.-La comunicación entre compañeros actúa como contexto intermedio en 



la interiorización de los procesos superiores. 

2.-La posición dentro del grupo de iguales es una importante motivación 

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

adaptación al sistema educativo. 

3.-A través de las dos funciones anteriores, la interacción entre compa- 

ñeros ejerce una gran influencia en el desarrollo de la capacidad de autorre- 

gulación. 



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

La atención dedicada por los estudios transculturales a la influencia del 

grupo de compañeros es minima, sobre todo si la comparamos con la dedicada 

a la influencia de los adultos o a la comparación de las diferencias cogni- 

tivas asociadas 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 orientación a los 

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

rusas y suizas, con edades comprendidas entre los 11 y los 17 años, a través 

de un cuestionario en el que se preguntaba sobre el valor de ciertas normas. 

Y encontraron los siguientes resultados: 

1.-losmuchachos americanos: concedían más importancia al cumplimiento de 

las nomas que los ingleses: no mostraban diferencias importantes según el 

estatus social o la edad; y eran los que otorgoban una mayor importancia al 

hecho de decir la verdad y de buscar un nivel de conocimiento superior. 

2.-Los muchachos ingleses : eran los que mostraban una menor responsabili- 



dad respecto al cumplimiento de las normas adultas; su punto de vista sobre 

dichas normas estaba muy influido por las características individuales (edad, 

estatus social); consideraban mas que ningún otro grupo determinados atribu- 

tos de la "masculinidad" relacionados con la oposición 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 función del 

sexo, edad o escuela; fue el grupo que puso un mayor énfasis en la corrección 

externa de la conducta (orden, limpieza y otras formas de control) y menos 

énfasis en decir la verdad o adquirir conocimientos. 

$.-LOS muchachos suizos: concedfan menos importancia que los soviéticos 

al cumplimiento de las normas; no mostraban diferencias en función del sexo 

ni de la edad, pero manifestaron, por el contrario, significativas e importan- 

tes diferencias en función de la escuela a la que asistian normalmente; la ma- 

yoría de los muchachos respetaban la autoridad del adulto, y apenas concedían 

valor a la agresividad masculina, expresando así su preferencia por las vir- 

tudes calvinistas del trabajo individual y el rendimiento (emplear el tiempo 

en hacer algo Útil para uno mismo). 

En otros estudios (Bronfenbrenner, Devereux, Suci y Rodgers,l965) encon- 

traron que la resistencia a transgredir una norma adulta por la presión de 

los iguales era superior en los muchachos soviéticos e inferior en los in- 

gleses; Como posible explicación de estas diferencias , señalan que éstos 

últimos pasan menos tiempo con sus padres, menos tiempo solos y más con sus 

compañeros, especialmente en pandillas (es decir, fuera de instituciones edu- 

cativas 1. Conviene señalar, en este sentido, que entre las muestras america- 



nas, alemanas e inglesas, se obtuvieron correlaciones positivas entre orienta- 

ción al adulto y tendencia a sentir culpabilidad despues de una transgresión 

y correlaciones negativas entre tiempo pasado con los iguales y orientación 

al adulto. En todas las culturas estudiadas, la sensibilidad a la presión de 

los compañeros 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 no a las normas de la socie- 

dad adulta; oposición que considera necesaria para la autonomia. En un estu- 

dio posterior íBrenfenbrenner,l970) , verificó que : l.-los muchachos inser- 

tos en un único sistema de socialización se conforman antes a las presiones 

externas que los muchachos insertos en dos sistemas de socialización (compa- 

rando a alumnos internos y externos de una escuela soviética) ; 2.-y que en 

los muchachos americanos el deseo de transgredir una norma aumenta cuando 

van a conocerlo sus compañeros, mientras que en el caso de los soviéticos, 

en esta condiciÓn,el deseo disminuye. 

Las funciones desempeñadas por el grupo de compañeros en estas dos sacie- 

dades parecen ser bastante diferentes. En la sociedad americana se opone a 

las normas adultas, mientras que en la soviética las asume y se convierte 

en el principal agente ds-disciplina. En un trabajo anterior , Bronfenbrenner 

(1962) resumía en siete puntos las principales diferencias : 

1.-En la sociedad soviética, el grupo de iguales, dirigido por un adulto, 

supera muy pronto a la familia como principal agente de socialización. 

2.-Se utiliza la competición intergrupal como el mas importante mecanismo 

de motivacidn para el cumplimiento de las normas de conducta. 



3.-Se evalúa la conducta del individuo en función de su relevancia para 

el logro de las metas colectivas. 

4.-Las recompensas o castigos se dan generalmente a todo el grupo; es de- 

cir, que todo el grupo se beneficia o sufre como consecuencia de la conducta 

de sus miembros individuales. 

5.-La misión de evaluar las conductas de los individuos y de recompensar 

y sancionar se delega, lo antes posible, a los miembros del grupo. 

6.-Los principales métodos de control social son el reconocimiento y la 

critica públicos. Se anima a cada miembro del grupo a observar las transgre- 

siones de sus compañeros y se le ofrece expresamente la oportunidad de infor- 

mar de ellas al grupo. Esta información es recompensada como un deber civico. 

7.-La critica grupa1 es el medio para enseñar la autocrítica en presencia 

de los iguales. Esta autocritica pública se ve como un poderoso 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 que el sistema sovietico priva a los muchachos 

de una importante funcidn que el grupo de iguales debe. tener : ofre- 

cer. un código de normas distinto al del adulto, creando con ello un con- 

flicto y obligando a elegir. 

Johnson (1978) expresa , en este sentido, el punto de vista contrario : 
señalando que la delincuencia juvenil existente en Estados Unidos podría 

desaparecer utilizando el procedimiento educativo descrito por Bronfenbren- 

ner 11962) : 

"En Estados Unidos, en vez de tratar deliberadamente de apravechar 

las subculturas estudiantilesApara mejorar el aprendizaje, las escuelas opta- 



ron por ignorarlas o compatirlas. Por consiguiente, las subculturas que final- 

mente se desarrollan suelen adoptar normas que obstaculizan la labor escolar. 

C . . . )  gran parte de las conductas que la sociedad llama "delictivas" y 

antisociales son de índole grupal y están prescritas socialmente por el gru- 

po y la comundiad a que pertenece el delincuente. . Si la delincuencia se 

basa en el acatamiento de normas grupales, un camino hacia la rehabilitación 

del delincuente consiste en resocializarlo dentro de un nuevo grupo de igua- 

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

través de la interacción grupal guíada." 

Las normas de estos grupos, opuestas a las de los delincuentes, serán 

las siguientes : "se invierte la máxima de la calle "no delatarás", que es 

fundamental para la existencia de la subcultura del delincuente común: la 

ayuda a un compañero incluye que se expongan sus infracciones al grupo para 

que éste pueda castigarlo y así ayudarlo a no cometer otra vez el mismo deli- 

to. El no revelar una transgresión se considera como señal de que a uno no 

le importa ayudar al infractor a vencer sus problemas. 

Todo agravio serio serio contra las normas del grupo, como por ejemplo, no 

denunciar a un miembro que se ha comportado de forma incorrecta, es castigado 

por el grupo. 

(...) existe en estos grupos una severa norma contra la violencia fisica, 

que invierte el sistema del mundo del delito que ensalza la proeza física; y 

en aquellos se valora también el trabajo riguroso . invirtiendo otra nona 
callejera que afirma que el trabajo es para "tontos". 

La interacción grupal guiada ha tenido un éxito insólito en la rehabili- 

tación de menores delincuentes.(Johnson,l970, pp. 222-224). 



Respecto a la discrepancia entre Johnson y Bronfenbrenner,sobre cuál debe 

ser la función del grupo de iguales,conviene señalar j en-primer lugar, que 

la oposición de dicho grupo a las normas de la sociedad adulta no es, en ge- 

neral, tan acentuada como algunos estudios han hecho creer, ni siguiera ea 

Estados Unidos (Hartup,l970; Kandel y Lesser, 1972). Dicha oposición aumenta, 

sin embargo, cuando los adultos son autoritarios (Devereux,l965); así como 

también en los grupos sociales menos favorecidos. Quizá obedezca en ambos ca- 

sos a una misma causa, y en este sentido cabría preguntarse si no se trata del 

resultado de lo que puede considerarse(pp. 29-30) una de las principales fun- 

ciones del grupo de compañeros , la de permitir oponerse a la autoridad cuan- 
do ésta es considerada in~usta. Volveré sobre este tema al tratar sobre la in- 

fluencia de la familia. 

Por otra parte, aunque el grupo de iguales asuma las normas de la sociedad 

adulta, su aplicación en dicho grupo siempre conllevara una superior reversibi- 

lidad y participación por parte del sujeto . Siendo por tanto exagerado el te- 
mor de Bronfenbrenner de que en estas condiciones la interacción entre compad 

ñeros no pueda cumplir su principal funcibn. Sin embargo, la utilización que 

sugiere Johnson de la coacción de los iguales para rehabilitar a los Jovenes 

delincuentes , siguiendo el modelo de la educación 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 modo de ver, la intervención educativa en este sentido deberfa 

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 compañeros no tebga que eumplir la funcibn de defensa anterior- 

mente mencibnada y puedan desarrollar un sentido superior de comunidad (véanse 



pp. 29-32). 

Bronfenbrenner (1962) describe cinco tipos de caracter distintos que se 

desarrollan como resultado de diversos sistemas de socialización (según la 

relativa influencia de los iguales y los adultos) : 

1.-E1 sujeto orientado hacia si mismo, motivado exclusivamente por sus 

propios impulsos de gratificación; orientación que se produce como consecuen- 

cia de la permisividad e inconsistencia de los adultos junto a un grupo de 

iguales que alienta la propia indulgencia. 

2.-E1 tipo orientado hacia el adulto , que acepta los valores y normas 

parentales como finales e inmutables; generalizando esta sumisión a todas las 

personas de superior estatus o autoridad dentro de su comunidad y se desarro- 

lla como consecuencia de una intensa socialización dentro del núcleo familiar 

y en ausencia de influencias socializadoras fuera de él. 

3.-E1 tipo orientado hacia sus iguales, que se somete al grupo aceptando 

cualquier conducta u opinión. Carácter que se desarrolla cuando la influencia 

de los adultos es permisiva o muy dependiente de las normas grupales y hay una 

temprana e intensa participación en grupos de iguales que exigen como condi- 

ción indispensable la conformidad. Las normas de dichos grupos son effmeras 

y no suponen metas consistentes para el individuo. 

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

conjunto de metas y objetivos de su grupo; valores que considera prioritarios 

a los deseos individuales o exigencias de relaciones interpersonales particu- 

lares. Bronfenbrenner identifica este tipo con el modelo del "nuevo hombre 

soviético" y resultado de una evolución histórica en la que los padres ponen 

por encima de las necesidades del niño o de cualquier otro miembro de la fami- 



lia las exigencias de la colectividad. La afectividad y la disciplina se su- 

bordinan al interés del grupo social y el niño pasa la mayor parte de su in- 

fancia en centros estatales bajo la dirección de adultos que le adiestran en 

los valores de la vida colectiva. 

5.-E1 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 organización familiar con altos niveles de afectividad y disciplina; 

pero , 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 códigos de disciplina propios. 

Wright 1197l),claramente influido por la anterior descripción realizada en 

este sentido por Bronfenbrenner,(l962) elabora una tipologia del carácter m o ~  

ral en función de dos dimensiones: la relativa influencia de los iguales y los 

adultos y el grado de interiorización de las normas morales (véanse el gráfico 

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

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

moralmente censurable cuando sé está motivado para realizarla, ya sea en pre- 

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

ducta y emociones que se manifiestan después de violar una regla moral; - -  

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

tipo de razonamiento que la persona utiliza para lustificar y defender sus 

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

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

creencias y la función que cumplen en su personalidad. 



- - - - - -  
Mayor influencia Mayor influencia 

de l o s  adultos de l o s  iguales. 

Gráfico 1 t Tipologfa del oarácter moral de iJrie;ht(l971). 
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Como puede verse en el gráfico de la página 52 según la tipologia de 

Wright , una superior influencia de los iguales puede originar un carácter 

conformista, si la interiorización de las normas es minima, o un carácter co- 

lectivista , si la interiorización es mayor. Por otra parte, cuando es su- 

perior la influencia de los adultos, y según el grado de interiorización, pue- 

den originarse los tipos autoritario y escrupuloso. El carácter autónomo- 

altruista se logra cuando se producen un grado máximo de interiorización y 

un correcto equilibrio entre la influencia de los adultos y los iguales. Por 

Último, el tipo amoral se define por no haber interiorizado ninguna influen- 

cia socializadora. 

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

tivos en culturas no industrializadas incluyen descripciones sobre la natura- 

leza y composición de los grupos de niños. El más importante, en este sentido, 

es el de Whiting (1963) : En Orchard (un pueblo norteamericano de 5.000 habi- 

tantes,"solíamas encontrar a niños jugando con otros 3 o 4 aiios mayores y/o 

menores que ellos. La población estaba muy dispersa y una estricta segregación 

por edades hubiera dejado a muchos niños sin compañeros de juego del mismo 

sexo. tl En Taorong (un pequeño pueblo de Filipinas),"los grupos de juego en 

la escuela primaria son de distintas edades y de ambos sexos; su caracteristica 

en común,-debido a las importantes barreras espaciales, es el lugar de residen- 

cia ". En Juxtlahvaca (un pueblo pobre de México),"el contacto entre iguales 
sin relación familiar está extremadamente limitado. Los niños participan en el 

grupo formado por hermanos y primos; el contexto social para el niño es el equi- 

valente a una amplia familia". En Nyansongo (aislada comunidad de Kenya);el gru- 

po de hermanos, con la consiguiente variación en la edad de todos sus miembros, 

suele ser el más importante agente socializador no parental, puesto que las fa- 



milias viven muy aisladas entre si. Sin embargo, distintos grupos de hermanos 

se mezclan a veces en los pastos. En estos grupos de pastores compuestos por 

niños de varias familias, los mayores dominan a los demás : mandándoles, pegán- 

doles a veces~y quitándoles los objetos que quieren. Las chicas mayores tienden 

a dominar en las interacciones que se producen en casa ". En Taira (un pue- 
blo de Okanawa) el grupo preescolar, que se reune como grupo todos los días, 

incluye a todos los niños desde el destete hasta los seis años. Se puede des- 

cribir a este grupo como una masiva sesión de cuidado de niños (baby-sitting). 

La composición de los grupos de edad escolar no está clara. Nos han informado 

de que los niños de la misma edad se observan y controlan entre si; mientras 

que los mayores asumen la función de recordar a los demás, cuando estos lo 

olvidan, que atiendan las necesidades de los hermanos pequeños que lloran: 

En Rajput (pueblo indio de 5.000 habitantes) los niños parecen interactuar tanto 

en grupos mixtos como en grupos más homogéneos. En estos últimos, los niños ma- 

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

Estas y otras descripciones llevan a la conclusi6n de que en las sociedades 

no industrializadas los grupos de niños de distinta edad son mucho mas frecuen- 

tes que los grupos homog8neos. Estos Últimos , consecuencia de la industrializa- 

ción (mies,1964 "parecen poseer una especial significación adaptativa para los 

niños que viven en grandes y complejas sociedades " (Hartup,1976, p. 54). 

En resumen, se puede concluir que, según los estudios transculturaies rea- 

lizados en sociedades industrializadas : 

1.-La función del grupo de iguales no consiste tanto en oponerse o confor- 

marse al adulto como en proporcionar un tipo de interacción de naturaleza bá- 

sicamente distinta. 



2.-Existen importantes diferencias culturales en la tendencia de niños y 

adolescentes a responder siguiendo la presión de los iguales o de los adultos 

cuando ambas entran en conflicto. Esta tendencia varia, sin embargo, también 

en funcidn de otras variables como : la edad, el estatus socioecon6mico, el 

sexo o el tipo de relación que el adulto mantenga con el niño . La cultura 
influye asi mismo en la variabilidad que dichas variables supongan,respecto 

a la orientación a los iguales o al adulto. 

Los estudios realizados en sociedades no industrializadas (junto a las re- 

sultados obtenidos en las comparaciones etológicas , Hartup,1976) parecen apo- 

yar la hipótesis de que la interacción con compañeros de la misma edad es filo- 

genéticamente superior a la interacción con compañeros de distinta edad. La pr& 

mera supone una superior especialización de funciones relacionadas con las nece- 

sidades de las sociedades mas complejas. 



C) SITUACION EN EL SISTEMA FAMILIAR.de, INTERACGION CON LOS IGUALES EQL -- 

SISTEMA ESCOLAR.HIPOTESIS 1 

C.l.-CONCEPTUALIZACION,DE LA INFLUENCIA FAMILIAR - 

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

sal para analizar los diseños y procedimientos de investigación sobre la in- - 
fluencia de la familia en el desarrol;~ üei niño, en el que clasifican deta- 

lladamente las variables, desde las más generales a las más especificas, in- 

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

Los tipos de variables que componen este esquema de secuencia causal son: 

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

nivel educativo 6e los padres , el cipo ao educación que recibieron y las 
relaciones que tuvieron con sus propios padres. 

b.-Situación familiar actual. Incluye variables como tipo de ocupación, 

estatus socioeconómico y características de la vivienda. 

c.-composición de la familia. Lncluye variables como número de miembros 

de la familia, posición crdinal del niño, edad y sexo de los hermanos, y 

condición especial de algún miembro de la familia. 

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

der, esquemas de toma de decisión, división del trabajo, esquema de comuni- 



cación, grado de acuerdo y relaciones afectivas. 

e.-Características personales de los padres. Incluye las características 

psicológicas de los padres no específicamente orientadas a la función paren- 

tal; como la estructura general de personalidad, el estilo cognitivo, el ni- 

vel de razonamiento moral o las actitudes sociales. 

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 aceptación o rechazo del hijo. 

9.-Esquemas parentales de comportamiento manifiesto. Incluye prácticas 

de crianza, procedimientos de disciplina utilizados, respuestas a las con- 

ductas del niño, cambios o inconsistencias en los esquemas conductuales y 

tipos de conflictos con el niño. 

h.-Orientación del niño hacia los padres y hermanos. Incluye percepción 

y evaluacion de los esquemas de conducta de los padres, actitudes hacia pa- 

dres y hermanos, percepción de los sentimientos y actitudes de los padres 

hacia el propio nipo, y percepción de las relaciones entre los padres y en- 

tre todos los miembros de la familia. En este nivel de la secuencia empiezan 

a clasificarse las respuestas del niño. 

i.-Comportamiento manifiesto del niño hacia otros miembros de la familia. 

Incluye categorías de respuesta del niño a los demás; como: reacciones a la 

disciplina, demanda de atención, hostilidad y afecto. 

].-Características personales del niño. Incluye variables como la inteli- 

gencia, autoconcepto, estilo cognitivo, conocimiento social y nlvel de ]uicio 

moral. 

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

ductas del niño en la escuela, con sus compañeros o con otros miembros distin- 

tos de los que forman parte de su familia. 



Como Hoffman y Lippitt señalan,uno de los problemas más frecuentes en 

los estudios sobre la influencia de la familia en el desarrollo del niño es 

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

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

diadas. Es muy importante conocer las variables de proceso que median entre 

ambas. Para explicar, por ejemplo, la relación entre la clase social (b) y 

la interacción con los compañeros en la escuela (k) , es necesario conocer 

las diferencias de clase social en variables como las actitudes de los padres 

ante la educación (f) o determinadas caracteristicas del niño,como su nivel 

de conocimiento social (j). En este sentido se orientan las revisiunes más 

recienres sobre los efech de la cbse social (Spender,l983) . Por otra parte, tener 
infonnacibn de variables más distantes a las caracterfsticas del niño, como son 

los antecedentes de los padres (a), proporciona un contexto más general y rico 

en el que situar los datos, permitiendo una mejor interpretación de los mismos. 

Cabe mencionar en este sentido el trabajo de Laosa (1982) sobre los efectos 

de la escolarrzacrón de los padres (a) en el tipo de interacción que éstos 

mantienen con sus hijos ( g )  y,como consecuencia de ella,en su adaptación al 

sistema escolar (k). Así como los estudios sobre el maltrato de niños en los 

que se encuentra que los padres que maltratan fueron a su vez niños maltrata- 

dos (Kempe y Kempe,1979). 

Hasta la década de los 60, y como se refleja en el esquema de Hoffman y 

Lippitt (1960) el único modelo existente para el-estudio de la inf1uencj;a 

familiar consideraba las características paternas como variables independien- 

tes (causas) y las características del niño como variables dependientes 

(efectos). Es decir, un modelo básicamente mecanicista que define la 

relación causal como un proceso unidireccional (antecedente-consecuente) 



entre elementos. Para superar la insuficiencia de dicho modelo, algunos au- 

tores, como Martin (19751 , se limitan a señalar la necesidad de estudiar 
la influencia causal en sentido inverso. De esta forma, puede descubrirse, 

por ejemplo, cómo la interacción del niño con sus compañeros fuera de la 

familia (k) modifica la interacción con sus padres (h,g) (Vande11,1979). 

Sin embargo, el modelo más adecuado para explicar la influencia familiar no 

se lográ invirtiendo simplemente la dirección causal; sino incluyendo los 

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

proca. En este sentido, el modelo propuesto por Bronfenbrenner (1979) propoz 

ciona una correcta conceptualización tanto de la influencia familiar como de 

la interacción existente entre dicha influencia y la adaptación del niño a 

La ecologia del desarrollo humano (Bronfenbrenner,1979) logrd superar 

la inadecuada definición del ambiente que ha caracterizado a una gran par- 

te de las investigaciones psicológicas hasta la actualidad, al conceptuali- 

zarlo, junto al sujeto, en tarminos de sistemas y subsistemas que interactúan 

reciprocamente y producen efectos de diversos ordenes; distinguiendo entre: 

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

de conducta Lsettinc;) inmediato en el que se encuentra (hogar, escuela, tra- 

bajo, etc). Un escenario de conducta (setting) se define como un lugar con 

características físicas particulares en el que los participantes realizan 

determinadas actividades en función de roles específicos (padre, hijo, maes- 

tro) y en determinados períodos de tiempo. 

2.-E1 mesositema : conjunto de inter-relaciones entre los principales 

escenarios de conducta de una persona en determinado punto de su ciclo vital. 

En el caso de los alumnos estudiados en este trabajo comprendería : su casa 



y la escuela. 

3.-E1 exosistema: extensión del mesosistema en la que se incluyen otras 

estructuras sociales, tanto formales como informales, que no contienen en 

sí mismas al sujeto pero que influyen en los escenarios de conducta especl- 

ficos que sl lo contienen (vecindario, medios de comunicaciónl. Difiere del 

nivel anterior porque no se refiere a contextos específicos que afectan a 

la vida de una persona sino a prototipos generales de la cultura o subcul- 

tura en un nivel concreto. 

4.-E1 macrosistema: conjunto de esquemas institucionales de la cultura o 

subcultura (sistema político] económicol legal, social, educativo) del cual 

los niveles anteriores (microsistema, mesosistema y exosistema) son manifes- 

taciones concretas. El macrosistema no se analiza sólo en términos estructu- 

rales sino también como contenidos de información e ideológía que, de forma 

implicita y explícita, confieren el significado de los papeles sociales, ac- 

tividades, etc, y de sus inter-relaciones. El lugar que el niño y su familia 

ocupan en el macrosistema es de una gran importancia para la forma en que son 

tratados e interactúan con otros en los distintos tipos de escenarios de con- 

ducta. 

" - 

El descubrimiento de la relación entre clase social y rendimiento acadé- 

mico llevó a intentar modificar, a través de los primeros Proaramas de 

Educación Campensatoria , los efectos que el mesosistema, el exosistema y el 

macrosistema producen en los niños de clase baja en el escenario de conducta 

escolar simplemente adelantando la entrada en este último, donde se había 

detectado la desventaja, pero con lo cual lo único que se logra es acelerar 

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

Error que contribuy6,en gran medida, al fracaso de estos primeros programas. 



Los progamas actuales (Peters,1975) reconocen la necesidad de actuar a dis- 

tintos niveles; así como que el nivel más importante y sobre el que existen 

mas posibilidades de intervenir es el mesosistema, es decir, la interacción 

escuela-familia. En otras palabras, la desventaja de los niños de clase baja 

no puede compensarse adelantanto simplemente su entrada en el sistema esco- 

lar porque su fracaso en él se debe, sobre todo, a la gran discrepancia exis- 

tente entre la actividad escolar y la familiar; discrepancia que no desapa- 

rece en absoluto con dicho adelanto (Laosa,l982). 



C.2.-DIMENSIONES DEL COMPORTAMIENTO Y ACTITUDES DE LOS PADRES 

Como Mussen, Conger y Kagan(1969f señalan, "probablemente no exista un 

tema de la psicología del desarrollo infantil en el que la opinión pública 

contenga más errores y Mtos que el de los efectos de las conductas de los 

padres en el desarrollo del niño". c . . . )  Estas ideas son erróneas porque: 

"l.-simplifican excesivamente las complejidades y variaciones posibles acer- 

ca de las conductas de los padres; 2.-suponen que cualquier afirmación de I 

que las conductas de los padres influyen en el desarrollo del niño equiva- 

le a declarar que los demas 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 eersnecti_vas. d' a S h U l L a m  . 

definir los objetivos educativos. Voy a seguir , en este sentido, el esquema 
propuesto por Kohlberg y Mayer (1972); 

1.-El proqressismo : la meta de la educación es favorecer la interacción 

del niño con una sociedad en constante cambio; lo cual se lográ creando un 

clima que estimule activamente el desarrollo mediante conflictos genuinos pe- 

re resolubles (adecuados a la edad del niño), que le ayuden a descubrir por 

si mismo formas su~eriores de adaptación. 



2.iE1 romanticismo : la meta de la educacidn es la felicidad, el equilibrio 

saludable del niño en el estadio en el que se encuentre. No se concede ninguna 

importancia , o incluso llegan a rechazarse, tanto los conocimientos como los 

valores. Los objetivos de la educación se de- 

finen en función de determinados rasgos, como por ejemplo la espontaneidad, 

relacionados con un tipo ideal de personalidad sana. Para lograrlos es nece- 

sario orear un entorno sin conflictos en donde el niño pueda hacer lo que 

quiera. 

3.-La transmisión cultural: la meta de la educación es la adquisición pa- 

siva de conocimientos y la interiorización de los valores para asegurar el 

mantenimiento de la sociedad y de la cultura. Los objetivos de la educación 

se definen en función del- de la vida futura dentro del sistema. Para 

ello es necesario que el adulto establezca y mantenga una fuerte disciplina. 

Kohlberg y Mayer analizan estas tres posturas educativas a través de 

las obras de Dewey (progresismo), Neili (romanticismo) y Skinner (transmi- 

sión cultural). Puede encontrarse cierto paralelismo con los estilos de 

liderazgo estnOiados por Lewin y Lippit (1938) : el proqresismo coincidiría 

con el dernocr6tioo; el romanticismo con el laissez-faire ; y el modelo de 

la transmisión cultural con el liderazgo autocrático. 

Una de las principales contribuciones de esWs autores es haber logrado 

diferenciar dos estilos que suelen frecuentemente confundirse : "el lideraz- 

qo laissez-faire no es igual al democrático (ni el progresismo al romanticis- 

mo) . Como existe la tendencia general de atribuir a la democráoia ciertos 
resultados que, de hecho, pertenecen al laissez-faire, es muy importante 



diferenciar bien estos dos estilos (white y Lippit,1972, p.357). 

La mayorla de los trabajos realizados sobre los efectos de la educación 

familiar reconocen la necesidad de distinguir varias dimensiones en la con- 

ducta y actitudes de los padres. En este sentido, y al contrario de lo que 

sucede en otras Areas, no es dificil encontrar cierta homogeneidad en los 

diversos sistemas de categorización. Voy a resumir a continuación las seme- 

janzas y diferencias de tres importantes series de trabajos : Schaefer,l959; 

Becker,1964; y Baldwin, Kalhorn y Breese,1949 (en donde se resumen los prin- 

cipales resultados obtenidos en el estudio longitudinal comenzado en los 

años 20 en el Instituto Fels aplicando las primeras escalas observacionales 

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

l.-La dimensión afecto-hostilidad (aceptación-rechazo) aparece en las 

tres; y su significado parece ser bastante similar. El afecto súpone conduc- 

tas que reflejan apoyo emocional, aceptación , comprensión e interés por el 

niño. La hostilidad supone las conductas contrarias. 

2.-Otra dimensión que aparece también en los tres trabajos, aunque de 

forma algo diferente, es la de democracia-autocracia, denominada : democra - 
cia-control por Baldwin et al.; y autonomia-control por Schaefer y por Bec- 

ker. Este Gltimo propone distinguir dentro de esta dimensión dos diferentes: 

restrictividad-permisividad, que hace referencia al grado de control; y an- 

siedad-tranquilidad en relación a la implicación emocional de los padres. 

Baldwin define el estilo democrático en función de las siguientes carac- 

terfsticas : evitación de las decisiones arbitrarias, elevado nivel de inter- 



acción verbal entre padres e hijos, consideración del punto de vista de 

éstos Últimos a la hora de tomar decisiones, explicación de las razones por 

las que se han establecido las normas y el hecho de proporcionar respuestas 

que satisfagan la curiosidad del niño. El control se caracterizaría, por 

el contrario, por su frecuente utilización de restricciones tajantes e in- 

justificadas asi como por la ausencia de las conductas democráticas. Esta 

dimensign, tál como Baldwin la define, es en 1á que mas se acentúan los as- 

pectos cognitivos, y coincide, en gran medida, con la diferenciacien auto- 

crático-democrático de Lewin y ~ippit (1938) y con la de progresivo-tran~ 

misión cultural de Kolberg y Mayer (1972). Sin embargo, la definición que 

de autonomia-control hacen Schaefer y Becker parece coincidir mas con la di- 

ferenciación laissez-faire-autocratico. 

Considerando Únicamente estas dimensiones los tres trabajos resulta- 

rian incompletos. Pero Baldwin , Kalhorn y Breese añaden una tercera : 

la indulqencia (o sobreprotección) que permite distinguir así adecuadamente 

el estilo democrbtico del laissez-faire. Esta tipologia resulta , por tanto, 

la más adecuada. 

Baldwin 11949), estudiando niños con edades comprendidas entre lo5 3 y 

los 5 años, encontró que los hi-~os de padres democr&ticos, padres que sollan 

dar también bastante afecto y apoyo emocional a sus hijos, se distinguían por 

ser: extrovertidos, tanto en situaciones cordiales como hostiles; participar 

activamente en la escuela; tener un estatus superior en el grupo de compañeros; 

y mostrar más originalidad y curiosidad. Los niños muy controlados en sus ca- 

sas eran, por el contrario, básicamente : pasivos, poco agresivos y conformis- 

tas. La indulgencia pareció fomentar caracteristicas similares al exceso de 



control : pasividad, ausencia de agresividad y de originalidad, y tendencia 

a tener un estatus inferior en el grupo de iguales. 



C.3.-LA FAMILIA COMO BASE PARA LA CONSTRUCCION DE LA PROPIA IDENTIDAD. 

CLASE SOCIAL Y SENTIDO DE COMPETENCIA. 

Una de las influencias familiares más reconocidas y estudiadas ha sido 

la ejercida en el desarrollo de la propia identidad,en la idea que la per- 

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

Coopersmith (1967) encontró que los padres de los niños que mostraban un 

nivel alto de autoestima se distinguían de los padres de los niños que rnostra- 

ban un nivel bajo en esta dimensión por : su estabilidad emocional, su propia 

autoestima, la eficacia en el desempeño de tareas y la satisfacción en el 

trabajo. La relación que estos padres mantenian con sus hijos se caracteriza- 

ba por : el apoyo emocional, el interés, la aceptación, la vigilancia cuida- 

dosa y consistente del cumplimiento de las reglas, la utilizacidn poco fre- 

cuente de castigos, la ausencia de la negación de afecto (retirada del afec- 

to hasta que el niño se conforma a lo que se espera de él) como procedimiento 

de disciplina y la participación del niño en discusiones y toma de decisiones. 

Este estilo de interacción corresponde en la clasificación de Baldwin al es- 

tilo afectivo-democrático-no indulgente; y los resultados obtenidos por Co- 

ppersmith son bastante consistentes con los suyos, sobre todo si tenemos en 

cuenta que la alta autoestima se relaciona con un rendimiento superior en 

tareas cognitivas y con una mejor adaptación social. 



Una variable estrechamente relacionada con el sentido de competencia es 

la motivación de logro. Existe bastante acuerdo en considerar que dicha motiva- 

ción sufre pocos cambios después de los seis o siete años y se desarrolla, por 

tanto, fundamentalmente, bajo la influencia de la educación familiar. Las con- 

ductas paternas más frecuentemente señaladas como antecedentes de la motivación 

de logro son : e1 apoyo emocional (incluso cuando el niño fracasa), la estimu- 

lación de la independencia, el refuerzo del éxito, y la realización de tareas 

con el niño (Heckhausen,l967). 

El modelo elaborado por Harter 11978) sobre el desarrollo del sentido de 

competencia y motivación de eficacia (ver p. 71) ofrece una explicación del 

proceso por el cual se producen los resultados anteriormente mencionados 

(Coopersmith, 1967; Heckhausen,l967). 

Las correlaciones entre la clase social y los diversos indices de adapta- 

cidn a la escuela (rendimiento académico, relación con el profesor, acepta- 

ción de los compañeros) han sido sistematicamente verificadas. Las diferencias 

que a ellas subyacen parecen actuar desde la primera infancia. Kagan Y Moss 

(19621 comprobaron , en este sentido, los efectos de la clase social ya a 
la edad de un año en el nivel de atención del niño a representaciones de caras 

y formas humanas; efectos que superaban durante el segundo año de vida a las 

disposiciones propias de cada niño observadas durante el primero. El inferior 

nivel de atencidn de los niños de estatus socioeconómico bajo fue relacionado 

con el estilo de interacción de sus madres; ya que éstas les hablaban y estímu- 

laban menos y eran más directivas y autocráticas en la disciplina que las madres 

de estatus medio. 

Como Kagan (1978) ha sugerido después, para entender adecuadamente la influen- 





cia que la clase social tiene en el desarrollo es importante considerar sus - 
efectos en la construcción de la propia identidad, especialmente en lo que 

se refiere al sentido de competencia y motivo de eficacia. Puesto que la 

familia proporciona la información bBsica sobre los valores de la sociedad 

a que pertenece (valores en los que la clase media resulta favorecida) y 

sobre su estatus dentro de ella. 

"La clase social de la familia ejerce una gran influencia en el sentido 

que el niño adquiere de su capacidad, no sólo porque existan diferencias de 

clase social en la utilización de distintos tipos de lenguaje y estrategias 

de resolución de problemas sino también porque existen diferencias en la for- 

ma de tratar a los niños. Los padres de clase baja comunican a sus hijos in- 

feriores expectativas de éxito en las capacidades fomentadas por la clase do- 

minante (...) comunicándoles su sentido de indefensión e inadecuación y lle- 

vándoles a adoptar un punto de vista muy pesimista sobre sus posibilidades 

de éxito en el ambiente (Kagan,1978, p. 227). 

La identificación del niño con la clase de su familia es dificil de cam- 

biar porque no se trata simplemente de una opinión impuesta por alguién o un 

hábito producido por experiencias familiares especificas, aunque 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 niño de clase 

baja durante los años 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 identificación de clase, le conduce a una sensación de impotencia". 

(Kacjan,1978, p. 231). 



C.4.-LA FAMILIA COMO FUENTE DE APEGO E INDEPENDENCIA 

En la familia es donde comienza la socialización y el niño encuentra los 

primeros y más importantes objetos de apego. Aunque otras personas le cuiden 

la mayor parte del tiempo, él , en general, suele preferir, en este sentido, 

a sus padres. Como posible explicación> Kapn (1978) señala que al estar más 

implicados emocionalmente en la relacion, le proporcionan información mucho 

más variada . Otros estudios han confirmado también la importancia del adulto 
hacia el que el niño desarrolla sus primeros apegos como fuente de estimulación. 

Schaffer y Emerson (1964) encontraron que las caracteristicas más~elevantes 

eran : las respuestas que el adulto daba a las señales de atención del niño y 

la cantidad de interacción que iniciaba espontáneamente con él. Como señalan 

Yarrow, Rubinstein y Pedersen : "es probable que la respuesta al llanto de un 

lactante haga algo más que reforzar dicho llanto. Refuerza la adaptación acti- 

va al entorno. Pudiendo as1 obtener información de las personas y de los obje- 

tos . Por otra parte, cuando los padres responden rápidamente 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 a1.,1975, p. 86). 

Los padres de clase baja sufren numerosas situaciones estresantes (proble- * 
mas económicos, exceso de trabajo, un número superior de hijos, etc) bajo las 

cuales d~fici.imente podran cumplir el papel anteriorsente descrito; asi como 



tampoco podrán cumplirlo los padres con un fuerte rechazo hacia el niño. En 

ambas situaciones, que frecuentemente coinéiden , éste suele carecer de la expe- 
riencia de seguridad y dominio sobre su entorno que necesita para desarrollar- 

se (Magnussen, Duner y Zetterblom,l975). 

Las relaciones adulto-niño y niño-niño evolucionan en estrecha interacción. 

Leach (1972) observó que los preescolares cuya adaptación al grupo de igua - 
les resultaba más dificil (eran menos sensibles e iniciaban menos contac- 

tos y cuando lo hacian no tenian éxito) se diferenciaban de los otros niños por 

tener una relación problemática con su madre. Se pegaban a ella pero rechazaban 

la interacción. Su madre también parecia evitarles (conducta que podria inter- 

pretarse como expresión de rechazo). Por otra parte, Lieberman (1977) encontrd 

que los niños cuyo apego (observado a través de la interacción con su madre en 

el hogar) fue calificado como 'seguro" eran más sensibles a los compañeros 

en el Jardin de Infancia y participaban más en interacciones sociales prolon- 

gadas que los niños cuyo apego fue calificado como "no seguro". De lo cual con- 

cluye Lieberman que una correcta relación con la madre proporciona al niño la 

seguridad necesaria para una correcta interacción con sus iguales fuera de 

la familia. A conclusiones similares permiten llegar también otros estudios 

realizados en este sentido (Sroufe,1979). 

Existen bastantes datos a favor de la hipótesis de que el rechazo de los 

padres constituye uno de los principales antecedentes del rechazo de los com- 

pañeros. Elkins (1958) ,por ejémplo, encontró que los niños cuyos padres es- 

ta* satisfechos con ellos suelen recibir superiores puntuaciones sociométri- 

cas que los niños de los padres que no lo están. En la misma linea, Hoffman 

(1961) observó que la interacción afectiva padre-hijo correlacionaba 



significativamente con la aceptación del niño por parte de los compañeros y 

con la aceptación de los compañeros por parte del niño. Como pruebas indiree- 

tas de la misma hipótesis pueden considerarse los resultados obtenidos por 

Wyer y por Winder y Rau-. Wyer (1965) señala que los niños cuyos padres evi- 

tan comunicarse con ellos (lo cual podría ser interpretado como un indicio de 

rechazo) son más inseguros en las situaciones ~0cialeS (inseguridad que suele 

conducir a un estatus bajo en el grupo de iguales). Y Winder y Rau (1962) en- 

contraron que tanto los padres como las madres de los niños muy aceptados por 

sus compañeros expresan pocas demandas de agresión y rara vez usae el cas- 

tigo físico con sus hijos. Las madres de estos niños usan poco la negación 

de privilegios como procedimiento de disciplina. Y sus padres suelen hacer 

evaluaciones favorables de la competencia de sus hijos (conductas que pueden 

ser interpretadas como señales de aceptación). En la misma linea cabe inter- 

pretar algunos resultados comentados en los dos apartados anteriores (Coopers - 
mith,1967; Heckhausen,l967; Baldwin,1949). 

Además de proporcionar seguridad (y en estrecha interaccióil con ello) el 

objeto de apego debe favorecer que el niño vaya progresivamente independizándo- 

se de élyexplmardn tanto el ambiente físico como el social (dentro del cual la 

relación con los iguales ocupa un papel prioritario). Mc Grew (1972),en una 

detallada descripción de la conducta de niños de tres años de edad en sus pri- 

meros dias de asistencia a un Jardín de Infancia , señala que la mayoria de 

las madres introducen al niño en este nuevo ambiente enseñándole los juguetes 

y presentándole a los otros niños; conductas destinadas a la función mencionada 

más arriba.' Sin embargo, no todos los padres cumplen con ella. Como señalé 

al comentar los resultados obtenidos por Baldwin (1949) la sobreprotección 

y la indulgencia actúan , en este sentido, de forma similar. Ambas representan 



el polo negativo de lo que, en el extremo opuesto, seria la incitación a la 

autonomía. La conducta resultante de este tipo de educación familiar fpasivi- 

dad, conformismo y ausencia de agresividad y de originalidad) coincide con la 

del niño aislado (~ottman,l977); es decir, un niño que parece tener miedo 

de sus compañeros, y que pasa inadvertido por ellos, aunque suele ser ligera- 

mente rechazado. 

La relacibn entre estos dos sistemas sociales (paterno-filial y entre 

iguales) no sólo se comprueba en que cuando hay deficiencias en~el primero 

aparecen problemas en el segundo. Se comprueba también al observar cómo a pe- 

sar de sus diferencias funcionales y estructurales, el niño utiliza con sus 

compañeros conductas adquiridas en su relación con el adulto (conductas socia- 

les positivas, Blurton-Jones,l972; conductas de ayuda, McGrew,1972) y con el 

adulto estrategias aprendidas con los iguales (ofrecer un intercambio) ,Van- 

de11,1979. Asi aprende muy pronto a diferenciar entre estos dos tipos de in- 

teracción; es decir, que puede, por ejemplo, encontrar seguridad y apoyo en 

sus padres y que tiene que demostrar a los otros niños sus cualidades como 

amigo. 

Como conclusibn, cabe señalar que una inadecuada relacibn con la figura 

de apego , generalmente la madre o el padre, que no proporcione al niño la 

suficiente seguridad e independencia, dificulta y reduce su interacción con 

los otros niños; lo cual le impide adquirir destrezas sociales, llevándole 

a fracasar en los pocos intentos que hace de acercarse a sus iguales, fraca- 

so que contribuye a disminuir aún más su sentido de competencia social y, 

por tanto, a rechazar y ser rechazado por los otros niños. 



(2.6.-POSICION ORDINAL E INTERACCION CON HERMANOS 

Hasta ahora he venido analizando exclusivamente la relacidn del niño con 

sus padres, pero en la familia nuclear existe otro tipo cualitativamente dis- 

tinto de relaciones que cumple un importantísimo papel en el aspecto del 

desarrollo que aquf nos ocupa : las relaciones entre hermanos. De hecho, egtos 

comparten con los compañeros extrafamiliares algunas funciones, como la de ser 

una de las principales fuentes de informacidn para conocer por comparación la 

propia eficacia (Bandura,l981). No es menos cierto, sin embargo, que existen 

entre ambos grandes diferencias. 

La existencia de la influencia que los hermanos tienen en el desarrollo 

es un hecho bien conocido por la mayoria de los adultos (tal como se refleja, 

por ejemplo, en los comentarios que suelen hacer acerca de las desventajas del 

hijo único). No es igualmente conocida, sin embargo, su complejidad (descono- 

cimiento reflejado también en el mismo tipo de comentarios). 

La mayoria de los estudios realizados sobre los efectos de la composición 

familiar en el desarrollo tratan sobre dimensiones cognitivas. En este senti- 

do permiten llegar a las siguientes conclusiones (~orteza,l981, p. 140) : 

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

de la familia; relacibn que se mantiene a pesar de subdividir las muestras por 



niveles socioeconómicos. 

2.-Dentro de las familias de un determinado tamaño, las puntuaciones decre- 

cen según el orden de nacimiento. 

3.-E1 intervalo de separación entre los hermanos parece ser muy importante; 

dentro de cada familia, el descenso se relaciona con el distanciamiento de los 

hermanos: los muy seguidos tienden a obtener puntuaciones menores de lo que 

correspondería por su posición, mientras que cuando median más de dos años de 

separacidn tienden a parecerse más a los del puesto anterior. 

4.-Los hijos Únicos, que como grupo puntúan bastante alto, sin embargo tien - 
den a situarse por debajo de los primogenitos de las familias de dos otres her- 

manos. 

5.-Dentro de cada familia, los últimos nacidos muestran un declive mayor 

que el de cualquier otro puesto; sin embargo, este descenso suele compensarse 

en el caso de que haya una mayor separación entre éstos y sus hermanos. 

6.-E1 declive entre hermanos seguidos disminuye a medida que crece el or- 

den de nacimiento : en familias numerosas el declive entre el l o  y el 2Q pa- 

rece ser mayor que el declive entre el 40 y el 50. 

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

tuaciones más bajas que los nacidos de un sólo parto. 

Zajonc y Marcus (1975) proponen un modelo para explicar estas diferencias 

en función del ambiente intelectual de las distintas composiciones familiares 

en que se sitúa cada niño. Según este modelo, la inteligencia se relacionaría 

negativamente con el tamaño de la familia porque a medida que aumenta el núme- 

ro de hijos el nivel intelectual medio disminuye; los efectos de la posición 

del niño y de su separación respecto a sus hermanos también se explicarían por 

el nivel intelectual medio que en función de estas condiciones le rodea. Por 



otra parte , el superior declive del hijo menor y la inferioridad del hijo 

único respecto al primogénito con uno o dos h e m o s  se explicaria por la 

importancia que poder enseñar a otro tiene en el desarrollo cognitivo. 

Como he señalado al analizar la conceptualización de la influencia fami- 

liar, para explicar la relación existente entre el desarrollo del niño y va- 

riables como la composición de la familia es necesario estudiar las variables 

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

y Markus sobre la importancia de la oportunidad de enseñar a otro si cuenta 

con importantes apoyos íAllen,1976). Sin embargo la utilidad de su modelo ge- 

neral para explicar las otras diferencias es bastante cuestionable. 

Los estudios realizados sobre posición ordinal en el sistema familiar y 

aceptación de los compañeros en la escuela distinguen tanbien entre el p&- 

mogénito y las demás posiciones. Schachter (1964) encontro quelos unimitarios 

&&en primer lugar eran menos populares que los nacidos después. As$ como 

que aquellos tendían a asignar sus respuestas sociométricas a menos compañeros 

y a sujetos más populares que los que ocupaban otra posición ordinal. Y lo 

atrihuye a un tratamiento diferencial por parte de sus padres (seña- 

lando que los padres son menos consistentes con su primer hijo que con los que 

nacen después). Lo cual haria que los primogénitos fuesen más ansiosos y depen- 

dientes que los demás ; caracteristicas relacionadas, a su vez, con una infe- 

rior popularidad. 

Aunque la mayoria de los autores reconocen la especial situación del primo- 

genito no todos coinciden en el tipo de explicación, puesto que suele ser más 

frecuente el énfasis en los fuertes sentimientos de envidia que éste tiene ha-- 



cia sus hermanos y que generalizaria después hacia sus compañeros , ni en 
equiparar la situación del primogénito con la del hijo único. Sells y Roff 

11964) encontraron , estudiando una muestra de 1013 niños de enseñanza prima- 

ria, que tanto los hijos Únicos eomo los pequeños eran significativamente más 

populares que los prinrogénitos. Diferencias que atribuyen a los fuertes senti- 

mientos de rivalidad de éstos Últimos. 

para entender adecuadamente los efectos de la posición ordinal es necesario 

tener en cuenta tanto los cambios que se producen en la interacción con los pa- 

-(de ahi la validez de considerar a la familia como un sistema) como las 

posibles consecuencias de la interacción diferencial con los hermanos. 

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

considerando ambos tipos de interacción en los siguientes términos: 

l.-Los primoqEtnitos tienen normas de adecuación más exigentes en relación 

a las cualidades valoradas por sus padres. Al niño que nace después se le pre- 

sentan criterios menos exigentes porque puede compararse con sus hermanos mayo- 

res y no sólo con sus padres; y ésto puede favorecer el desarrollo de normas 

más realistas. 

2.-EL primogénito dispone sólo de modelos adultos y tiende a identificarse 

principalmente con ellos, lo cual puede relacionarse con su superior confomis- 

mo e identificación con la autoridad durante su vida adulta. Los niños que na- 

cen después tienen como modelo a sus hermanos mayores y es mucho mas probable 

que imiten a estos que a los adultos. 

3.-EI primogénito suele recibir explicaciones más lógicas v consistentes 

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

actúa mucho más con los padres que el segundo. Este, por el contrario, no sólo 



recibe menos explicaciones consistentes; ya que 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 desordenado e imprevisible de lo que se tiene que proteger. 

4.-E1 primogénito se acostumbra al afecto exclusivo de sus padres. La ine- 

vitable disminución de la atención que se produce cuando hace otro hijo re- 

presenta una terrible pérdida para él y suele provocarle mucha ansiedad. El 

que nace después se acostumbra desde un principio a compartir la atención de 

sus padres con sus otros hermanos y suele aceptar este hecho más fácilmente. 

El mayor suele ser más vulnerable al temor de perder el cariño y el cuidado 

de sus padres que sus hermanos; tendencia que se manifiesta en la superior 

dependencia de aquél en momentos difíciles. 

5.-Es probable que el primogénito sienta más culpabilidad por la hostili- 

dad que tiene hacia sus hermanos que éstos, puesto que sus padres le señalan - 
constantemente la necesidad de quererles y cuidarles; mientras que los herma- 

nos pequeños pueden justificar más facilmente su hostildad como respuesta a 

la agresidn del mayor. 

Kagan deduce las diferencias anteriormente señaladas de los resultados ob- 

tenidos en los estudios realizados sobre diferencias de personalidad de los 

primogénitos; en los que se encuentra que éstos suelen : ser menos agresivos, 

más conformistas e inestables emocionalmente, tener fuertes sentimientos de 

culpabilidad, eludir el daño fisico y los deportes peligrosos y tener una 

motivación de logro superiar a la de los otros niños. 

En una obra posterior, Kagan 11978) compara la influencia de la posición 

ordinal del niño dentro de la familia con la que la clase social ejerce en el 



desarrollo de la identidad personal. Tanto el hijo menor como el niño de clase 

baja toman un punto de referencia para definir su yo que les supera en las 

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

Como señalan Sutton-Smith y Rosenberg (1970) existen muchos menos trabajos 

sobre la interaccidn entre hermanos que sobre la interaccion entre los e s  

y el m. Las investigaciones realizadas sobre sus diferencias encuentran que 
los hermanos tienden a dar más respuestas negativas y menos respuestas positi- 

vas que los padres (Wahl et a1.,1974; Baskett y Johnson,l982). Baskett y John- 

son (1982) encontraron, además, estudiando las que se producen hacia niños de 

4 a 8 años de edad, que éstos reciben un superior número y variedad de conduc- 

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

Aunque una gran parte de los trabajos realizados sobre los efectos de la 

posición ordinal hacen referencia, para explicarlos, a la envidia hacia los 

hermanos, muy pocos la han estudiado. Santrock, Readdick y Pollard (1980) 

encontraron que la comparación social neqativa (que se produce cuando el suje- 

to recibe menos refuerzo que un igual ) resultante de una discriminacidn mater- 

na que beneficia a un herman~~tiene efectos negativos inmediatos hacia la 

madre (desobediencia) y hacia dicho hermano (agresiones). Pero no se generali- 

za a la posterior interaccidn con un compañero extrafamiliar. Por el contrario, 

cuando la discriminación beneficia a un compañero, el niño parece inhibir la 

conducta negativa hasta que está con su hermano. 

Como cabe deducir del estudio resumido anteriormente, los efectos de 

lo que supone tener un hermano dependerán de cómo modifiquen la interaccidn 

entre el niño y sus padres, porque sin duda la modifican. Además,estos 



cambios parecen comenzar muy pronto. Baldwin (1977) en un nuevo analisis 

de algunos de los datos observacionales recogidos en el estudio longitudinal 

realizado por el Instituto Fels, concluye que cuando la mad- queda nuevamente 

-azada cambia el estilo &su interacción con el hijo o los hijos anterio- 

res: l.-disminuye el calor (afectividad) maternal; 2.-disminuye también la in- 

tensidad y duración del contacto madre-hi3o; 3.-así como la eficacia de los 

procedimientos que utiliza para controlarlo; 4.-y aumentan,por el contrario, 

las restricciones, los mandatos y la severidad de los castigos. Cambios inter- 

pretados por algunos autores como destinados a favorecer el desapego, el paso 

al estatus de hermano mayor, del hijo anterior. cabe mencionar en este senti- 

do que Harlow y Harlow (1966) encontraron también, en sus estudios sobre la 

socializacidn en macacus rhesus, cambios analogos que hacían que otros miem- 

bros del grupo distintos a la madre se ocuparan de las crias en esta situacidn 

para evitarles las agresiones de aquella. 

En la misma dirección pero desde distinta perspectiva, Rothbart (1971) , 
comparando la interacción madre-hijo en tareas de resolución de problemas, 

encontró que las madres trataban a-los primo&n$tos de forma diferste, les 

daban más explicaciones y en un lenguaje más complejo (la muestra estaba 

formada por dos grupos de madres, todas tenían Gnicamente dos hijos y uno de 

ellos de cinco años 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 comfirmado que los padres modigcan sus es- - -- 
tilos de disciplina y enseñanza a medida que aumentala familia (Zussman,l978; - ---- .- 

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

cien de poder, negacidn de afecto, menos induccidn y menos enseñanza indirecta 



que los padres de familias menores. 

Los resultados obtenidos por Light (19791, y que resumi en la pág. 7, 

también pueden servir como una prueba , aunque indirecta, del proceso por el 
cual la posición ordinal influye en el desarrollo del niño al modificar su 

interacción con los padres; puesto que en dicho estudio se comprueba la 

existencia de una correlación significativa entre cantidad de interacción 

exclusiva con adultos (que disminuye logicamente cuando hay hermanos) y el 

desarrollo de la capacidad para adoptar distintas perspectivas. 

Por último, cabe mencionar la tendencia de muchos padres a compensar los 

posibles efectos negativos del hijo Único, facilitando que juegue con otros 

niños an el hogar o adelantando su entrada en un Jardln de Infancia ; puesto 

que ambas condiciones parecen relacionarse con un superior estatus en el gru- 

po de compañeros (Lieberman,l976; Hartup,l970). 

En resumen, para explicar los efectos de la posición crdinal hay que tener 

en cuenta : l.-las diferencias existentes en función de dicha posición en la 

interacción con los padres; 2.-la naturaleza de la interacción con los her- 

manos; 3.-la comparación social que resulte del tratamiento diferencial de 

aquellos hacia estos; 4.-y la interacción del niño con otros compañeros tanto 

en el hogar como fuera de él. 



C'-6--CIINCLUSLONES E .HIPQTESIS_SOBRE_LA WLACION- ENTRE LA SITUACION~~EN 

u FAMILIA ..~X..LA. KEPTACION-DE LOS COMPAÑEROS 

Como analizo en el apartado A, la aceptación del niño por sus compañeros 

actúa como efecto y como causa de la adaptación a la escuela: Y como se dedu- 

ce del apartado C, para entender adecuadamente la adaptaci6n del niño al sis- 

tema escolar es imprescindible considerar la relación entre este sistema y 

el sistema familiar en el que el niño se ha desarrollado hasta entonces. 

En este sentido, las dos variables que han resultado ser más sigriificati- 

vas son : la clase social y el clima familiar (medido a través de las dimen- 

siones aceptación-rechazo, democracia-autocracia y sobreprotecci6n-incitación 

a la autonomia). 

Nuestra primera y principal hipotesis sobre este tema es que el clima fa- 

miliar, medido a través de las actitudes de los padres ea aceptación del hijo, 

democracia e incitación a la autonomia,se relaciona con el estatus del niño 

entre sus compañeros. 

En segundo lugar nos planteamos también como hipótesis que : l.-la clase 

social , medida a traves de la ocupación y el nivel educativo de los padres, 

se relaciona con el estatus,del niño entre sus Compañeros; 2.9 que la 

clase social se relaciona con las actitudes de los padres en aceptación del 

hijo, democracia e incitación a la autonomia). 



La finalidad de este trabajo es elaborar un modelo de intervención edu- 

cativa para favorecer la adaptación escolar y el desarrollo social del alum- 

no a través de la interacción con sus compañeros. De lo cual se deriva la 

prioridad de la primera hipótesis, puesto que cambiar las actitudes de los 

padres, a pesar de las múltiples dificultades que ello pueda suponer, resul- 

ta menos difícil para una intervención educativa que cambiar la clase social. 

Por otra parte, y cómo se refleja en la tercera hipbtesis, los efectos 

de la clase social en la aceptación de los compañeros se producen , en gran 

medida, a través de los distintos tipos de educación familiar asociados a 

ella. Cabe esperar en este sentido que modificando dicha educación puedan 

disminuir dichos efectos: 

Un segundo objetivo sobre la educación familiar, en este trabajo con 

caracter exploratoin, es : l.-conocer sus relaciones con otros aspec- 

tos del desarrollo social que pueden a su vez influir en el estatus entre les 

compañeros (como formulamos en otras hipbtesis); 2.-as1 como explorar las re- 

laciones entre otras variables de la vida familiar (posición ordinal del ni- 

ño, edad entrada en el primer centro educativo) y los diversos índices del 

desarrollo social. Aunque no hemos formulado hipótesis previas en este sen- 

tido,. 



D.-CONOCIMIENTO SOCIAL, ESTRATEGIAS DE INTERACCION Y ACEPTACION DE LOS 

COMPA~~EROS. HIPOTESIS 11 

El estudio de las variables cognitivas que subyacen a la aceptación o el 

rechazo de los compañeros es relativamente reciente y procede de : la aplica- 

ción del enfoque coqnitivo-evolutivo a las relaciones sociales, en base a su 

hipótesis de que la mejor forma de entender la adaptación social del individuo 

es a través de las distintas estructuras cognitivas que supone; y de la exten- 

sión de las teorfas 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- 

gónicas y cada vez más ampliamente reconocidas como insuficientes. 

La hipótesis en la que se basan estos trabajos es que la conducta del niño 

por la que es aceptado o rechazado depende, por lo menos en parte, de su cono- 

cimiento social. 

Los intentos de relacionar $imensiones cognitivas v conductuales no siempre 

han obtenido 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; Zahn4axler,~adke-Yarrow y ~rady-Smith, 

19771. 



Bastante más éxito han tenido, sin embargo, los intentos de encontrar las 

deficiencias cognitivas que subyacen a problemas serios de adaptación social. 

Los adolescentes delincuentes suelen obtener puntuaciones muy inferiores en 

adopción de perspectivas sociales qcelcsotros muchachos (Chandler,l973; Selman, 

1976). Dodge y Frame (1982) , estudiando a niños desde preescolar hasta 50 

de enseñanza primaria, encontraron pruebas de un deficit atribuciden los 

niños agresivos, en fmih del. cual intmp-etan las señales ambiguas de sus compa- 

ñeros , que pueden obedecer a factores accidentales, como una muestra de hosti- 
lidad; interpretación que les hace responder agresivamente y recibir, por tanto, 

muchas más agresiones por parte de sus compañeros; desencadenándose así una es- 

piral escalonada que conduce a un considerable aumento del problema con el paso 

del tiempo . Como posible explicación de este deficit, que se produce solo 

cuando la conducta ambigua era dirigida a ellos, los autores esgrimen el hecho 

de que al actuar el nivel de activación de estos niños es mucho más alto; lo 

cual les impide inhibir respuestas incorrectas pero muy disponibles. 

Como posible explicación 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 

prejuicios racialesjque lesllevan a la siguiente conclusión : 

Los estereotipos raciales influyen en la interpretación de la conducta 

de forma que disminuya la probabilidad de que las interacciones conduzcan a 

la amistad. A veces, por ejemplo, los muchachos blancos interpretaban con- 

ductas accidentales o de broma de los muchachos negros de clase baja como 

respuestas agresivas dirigidas a su personalidad. Por otra parte, los negros 

parecfan malinterpretar el rendimiento académico de los blancos asi como su 

ofrecimiento de ayuda en trabajos escolares como un indicio de arrogancia o 



snobismo (Schofield,l981). 

Los intentos de relacionar dimensiones coqnitivas directamente con la 

eceptación o el rechazo de los compañeros han obtenido bastante más éxito 

que los destinados a relacionar dichas dimensiones con observaciones de la 

conducta. Especialmente significativos , en este sentido, son los trabajos 

que estudian como dimensión cognitiva la forma de procesar la información 

social : Klaus (1959) encontró que los niños aceptados son más sensibles 

a las necesidades de sus compañeros , utilizan categorfas conceptuales sis- 

temáticas en sus descripciones y son capaces de hacer scitiles inferencias 

acerca de la conducta de los demas; la aceptación correlaciona significati- 

vamente con la seguridad en las relaciones personales, según se refleja en 

las respuestas que el niño da a historias hipotéticas incompletas (Commos, 

19621; as1 como en su destacada sensibilidad para aceptar a los demás (Gcld, 

1962). El estatus sociométrico correlaciona significativamente también con 

la capacidad para adoptar distintas perspectivas sociales (Mouton, Be11 y 

Bake,1956). Por otra parte,se ha encontrado que la relación entre conocimien- 

to psicosocial y aceptación de los compañeros, que es superior en las niñas, 

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

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

lar voluntariamente la conducta. 

Custrona y Fesbach (1979) , estudiando a niños de 8 a 10 años de edad, 
obtuvieron importantes diferencias en la forma de procesar la información 

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

descripciones del profesor. Los niños menos agresivos y más altruistas haclan 

predicciones de la conducta de los demBs en función de datos disposicionales. 



Mientras que , por el contrario, los niños descritos como más agresivos y 
menos prosociales, tendían a predecir en función de datos situacionales. 

¿Por que parece existir mas relación entre estatus sociométrico y conoci- 

miento social que entre dicho conocimiento y las observaciones directas de la 

conducta, si en realidad es ésta la que media entre aquellas dos variables? 

Como respuesta puede servirnos el análisis metodológico que Cairns (1979) 

realiza sobre la validez de los reqistros observacionales de la interacción 

social frente a 1a:puntuaciones dadas por personas que interactiian frecuente- 

mente con laque es objeto de estudio (como serían en nuestro caso las puntua- 

ciones de los compañeros o del vrofesor). 

"La puntuacián suele eliminar las variaciones de la conducta del niño que 

pueden haberse atribuido al entorno, a peculiaridades de los actos de otras 

personas y a otras nuevas fuentes de variabilidad ambiental. El que puntúa 

actúa como un computador que llega a su juicio sobre la varianza que puede 

ser atribuida a la exclusiva contribución del niño a la relación. Por otra 

parte, las observaciones directas de los intercambios contienen los poderosos 

efectos del entorno, la influencia de los actos simultáneos de las otras per- 

sonas, variaciones en los estados corporales inmediatos así como la contribu- 

ción única y permanente del niño a la relación. 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, 

como se refleja en el estudio de Cutrona y Fesbach (1979) , se relacionan 



más con las dimensiones cognitivas que las observaciones directas de la con- 

ducta del niño que media entre aquellas,porque los compañeros o el profesor 

abstraen los efectos atribuibles al niño de los atribuibles al entorno y las 

observaciones directas no pueden hacerlo. 

Por otra parte, el deficit cognitivo que subyace al rechazo por parte de 

los compañeros es bastante más complejo de lo que algunos estudios suponen. 

Asher y Reshaw (1981) describen la competencia social necesaria para una 

correcta interacción en cuatro niveles : 

l.-Conocimiento de los principios a conceptos generales de la interacción. 

Como, por ejemplo, la importancia y el significado de la cooperacián, la con- 

veniencia de apoyar a los demás, o la necesidad de comunicarse. 

2.-Conocimiento de conductas o secuencias conductuales específicas que 

pueden utilizarse para llevar a la práctica los principios o conceptos gene- 

rales . como, por ejemplo, qué decir a un niño nuevo para comenzar a comuni- 
carse con él. 

3.-La estructura de las metas que el propio niño se plantea en situaciones 

específicas. A veces el rechazo obedece a un deficit fundamentalmente motiva- 

cional basado en una incorrecta definición de determinadas situaciones. Si 

un niño, por ejemplo, define el juego como una situación en la que debe ganar, 

en lugar de verlo también como una situacián en la que tanto él como 

el otro (o los otros) niños pueden divertirse, es muy probable que sea recha- 

zado por ello. 

4.-La capacidad para reconocer el impacto que él tiene en los demás. Sólo 

si lo conoce puede corregir sus conductas cuando son inadecuadas. 

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

el niño de al plantearle qué se puede hacer para lograr determinados objetivos, 



que coincidan con los que 61 suele habitualmente plantearse, y en situacio- 

nes hipotéticas especificas. Lo cual nos penite averiguar cuales son las 

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

El concepto de estrateqia es clave dentro de la redefinición , @e surge 

en los años 60, del sujeto como procesador de información; es decir, como un 

organismo activo dirigido hacia objetivos, en función de los cuales construye 

programas que aplica y comprueba. En otras palabras, parte del supuesto de 

que la conducta humana está controlada internamente por un programa o plan 

que regula el orden en que se realizaran un conjunto de operaciones para 

llegar a la meta (Miller, Gallanter y Pribam,l960). En un principio, este 

enfoque se limitó a estudiar el procesamiento de contenidos poco relevantes 

en situaciones de laboratorio, ignorando sus relaciones con la conducta en 

la vida real (que entraban dentro de su objeto de estudio). Su aplicación 

al ámbito social está afin, en gran parte, por hacer. 

Son muy pocos los trabajos realizados sobre el desarrollo de las -- 
t&s sociales. Aunque phdria considerarse tratado en parte en los estu- 

dios sobre destrezas sociales. La utilización de uno u otro término refleja 

una concepción del sujeto como un procesador activo controlado internamente 

por sus propios objetivos para cuyo logro emplea estrategias o una concepción 

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

para que adquiera determinados hábitos o destrezas. 

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

tegias de interacción social es el de Weinstein (1969). Este autor señala que 



la más primitiva es la simple expresión de necesidades, y,dentro de ella, 

su primera forma el llanto. A partir, aproximadamente, del año de edad, es- 

ta conducta puede ser utilizada intencionadamente para lograr un objetivo 

(Prye,19811. Weinstein y cols. estudiaron las diferencias entre esta pri- 

mera estrategia (petician directa) y otra mas elaborada y que surge con pos- 

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

preescolar hasta 30 curso de enseñanza primaria, qué harían para conseguir 

determinados objetivos de su madre, el maestro y un amigo. El 50% de los 

preescolares recurrieron a la petición directa; mientrás que sólo fue suge- 

rida por el 25% de los niños de 20 y 30. La táctica más usada por &tos 

últimos fue la de ofrecer un intercambio; que sólo usaron, por el contrario, 

un 12% de los preescolares. Parece, pues, que hay una evidente evolución 

con la edad hacia estrategias más elaboradas así como un consiguiente aban- 

dono de las más primitivas. Wood, Weinstein y Parker (1967) señalan tambien 

que la mayoría de los niños que sugerían esta segunda estrategia no sabian 

explicar el por qué de su eficia; de lo cual deducen que probablemente la 

adquieren por imitación OporE?nsqc-am~. Sin embargo, el hecho de que 

sólo el 20% de los niños pudiera explicar la motivación psicológica subya- 

cente a la eficacia del intercambio social no quiere decir que los otros 

la desconozcan, sinosimplemente que no saben explicarla . 

El desarrollo de las estrategias de interacción social evoluciona con 

posterioridad , señala Weinstein, pasando de tácticas basadas en la recipro- 

cidad a tacticas de intercambio ventajoso, a maximizar los beneficios en rela- 

ción a los costos. Sin embargo, la excesiva utilización de esta estrategia pue- 

de conducir a ser rechazado por los compañeros. Desde el punto de vista de su 

valor adaptativo convendría redefinirla como el logro de intercambios en los 



que el sujeto no pierda ni pueda ser por ello evitado por los demás. 

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

cimiento de identidades situacionales cen las que se asocian consecuencias 

positivas. El niño aprende, por ejemplo, que recibe más privilegios cuando 

es categorizado de buen chico que de chico desobediente, y como consecuencia, 

que le conviene establecer dicha identidad mediante señales adecuadas; apren- 

de también a controlar a los demás llev&ndoles a adoptar identidades que son 

consistentes con la conducta que desea de ellos ("somos amigos ¿no? pues en- 

tonces.."); asi como a separar la ~ropia identidad de conductas que pueden 

resultar negativas ("es que mi madre no me deja que lo de..."), estrategia 

que suele estar destinada a lograr los propios propositos y mantener la rela- 

cidn que,de otra forma,podria peligrar. 

Por Último, weinstein señala,con acierto,la necesidad de reconocer importan- 

tes diferencias individuales en la motivacidn de controlar a los demás. En 

los dos extremos de esta dimensión estafan el maauiavelismo (en el que 

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

(o incapacidad total para controlar). Tanto un excesivo miedo al fracaso, 

por el cual el sujeto no se atrevería a correr el más minimo riesgo y per- 

manecería , por tanto, aislado, como la actitud contraria, es decir, la in- 

sensibilidad a las señales de rechazo que impide corregir la conduc- 

ta, ewnducen a problemas de interacción social. 

En lugar de hablar de qrado de elaboracion de las estrategias,algunos 

autores (Corsaro,l981; Rubin,1980) las describen como más o menos indirectas,. 

Si una estrategia es tanto más elaborada cuantos más actos intermedios supon- 



ga para lograr el fin, entonces las clasificaciones directa-indirecta, @- 

mitiva-elaborada coinciden; pero el grado de elaboración depende además de 

otros aspectos diferentes, como puede ser el nivel de conocimiento psico- 

social implicado , que hace que estas dos categorizaciones no puedan equi- 
pararse totalmente. 

Corsaro (1979), después de observar minuciosamente las interacciones 

de niños de edad preescolar en condiciones naturales, concluye que éstos 

rara vez utilizan estrategias verbales directas para conseguir entrar en 

el grupo; quiza porque tales aproximaciones apelan a una respues- 

ta directa por parte de los otros niños , y es probable que ésta sea nega- 
tiva,pues ellos tienen que defender su actividad excluyendo la entrada de 

niños nuevos. 

Con el objetivo de comprobar la eficacia de estas distintas estrategias, 

asi como para obtener informaciitn con la que elaborar un cuestionario en 

este sentido, realice en 1982 un estudio exploratorio basado en la obser- 

vación de las interacciones espontáneas de los preescolares en condiciones 

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

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

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

guir objetos, resolver conflictos y dirigir el juego. 

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

entrar en el qrupo de jueqo? y su análisis permite llegar a las siguientes 

conclusiones . Parecen ser siempre eficaces para este fin las conductas me- 
diante las que el niño participa en el juego respetando el papel de los otros 



jugadores; como seguir las directrices del lider, pedirle algo relacionado 

con el papel que éstá representando o imitar la conducta de otros miembros 

del grupo. Por otra parte, no son nunca eficaces para entrar en un grupo de 

juego: 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 mayoría. Otra destreza observada es la que consiste en hacer 

una proeza , cuya eficacia parece depender de la composición del grupo, cuando 

se hace por un niño mayor resulta eficaz y éste puede conseguir no sólo entrar 

en el grupo sino incluso dirigirlo; de lo contrario, no lo es (Díaz-Aguado,l%33). 

Cpivack , Platt yshure (1976) postulan que la capacidad cognitiva de re- 

solución de problemas interpersonales estm hwxtank mediador de la adaptación 

social del individuo. Eicha capacidad incluye : 

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

interaccidn humana y la capacidad o el deseo de examinar qué puede estar 

equivocado en una determinada interacción interpersonal. 

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

variedad de posibles soluciones al problema. 

3.-Pensamiento medios-fines: capacidad para articular paso a paso medios 

para la solucidn al problema bhahiLidad que coordina el recomchiento de 

obstáculos, alternativas y consecuencias sociales, asi como una apreciacidn 

de que la resolución de problemas interpersonales es un proceso complicado y 

que,. a menudo, lleva mucho tiempo. 

4.-Pensamiento wbre consecuencias: tendencia a considerar las consecuen- 

cias de los actos sociales en términos de uno mismo asi como de los demás y 

de generar consecuencias alternativas a cualquier acto de significacidn so- 



cial antes de tomar una decisión. 

5.-Pensamiento causal: apreciación de la motivación personal y social, 

de la influencia recfproca entre cómo se siente y actúa uno y cómo se sien- 

ten y actúan los demás. 

Spivack, Platt y Shure (1976) han encontrado que mientras el mejor pre- 

dictor de la adaptación en preescolares es el pensamiento de soluciones 

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

pensamiento medios-fines. Por otra parte, Spivack y Shure (1974) comproba- 

ron que tanto los niños de clase baja como los niños menos adaptados (según 

la evaluación de su profesor) sugieren menos soluciones alternativas , las 

que se les ocurren contienen menos categorias, y suelen suponer más respues- 

tas negativas para el mantenimiento de las relaciones sociales. 

Gottman, Gonso y Rassmussen (1975),estudiando a niños de 8 a 9 años de 

edad a los que se les pedía que representaran con el experimentador cómo 

se puede uno hacer amigo de un chico nuevo que llega a clase, encontraron 

que los sujetos más aceptados por sus compañeros conocían muchas más estra- 

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

ción adecuada, pedir información y hacer invitaciones) que los chicos menos 

aceptados. 

Ladd y Oden (19791, comparando la aceptación de los compañeros con el 

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

años, encontraron como principal Giferencia ,a este m&, el e & de 

estrategias "únicas" (no sugerida en esa situación por ningún otro compa- 

ño del mismo sexo) enlas respuestas de los sujetos menos populares. Para 



explicar estos resultados señalan que el consenso con las respuestas de los 

compañeros , que en general fue alto, refleja un conocimiento compartido o 

el acuerdo con las normas existentes sobre la forma más adecuada de ayudarse 

en situaciones especificas . 

Resumiré 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 

relación con otro niño, mantenerla y resolver conflictos). Encontraron que 

a los niños de alto y bajo estatus se les ocurren , en gran medida, estra- 

tegias semelantes. Para comprobar sus diferencias realizaron tres tipos de 

análisis . 
l.-Comparando las estrateqias sugeridas exclusivamente por cada uno de 

estos dos grupos encontraron que las de los niños de alto estatus son mucho 

mas positivas (por sus consecuencias para los otros niños) y elaboradas. Por 

el contrario, las tácticas que se les ocurren sólo a los niños de bajo estatus 

son mucho más negativas (por sus consecuencias para los demás). 

2.-E1 análisis de los porcentaies reflejó que los nifios impopulares su- 

gieren muchas más respuestas agresivas para resolver conflictos que los ni- 

ños de alto estatus sociométrico; aquellos difieren también de dstos por 

dar respuestas vagas o recurrir a la autoridad en situaciones cuyo obletivo 

es iniciar o mantener la relación con un compañero. 

3.-Dos jueces (ciegos respecto al estatus del niño) puntuaron cada estra- 

,tegia en tres dimensiones : asertividad, grado en que se intenta activamente 

controlar la situación ; consecuencias para la relación con el otro niño; - 
y eficacia, grado en que cabe esperar que se logre el objetivo deseado. , 

Encontraron,mediante este minucioso procedimiento de corrección,que los niños 



de alto estatus sociométrico sugerían estrategias de interacción mucho más 

eficaces y positivas que los niños de bajo estatus, No existiendo, sin em- 

bargoldiferencias en el grado de asertividad . 

Como conclusión de lo expuesto en este apartado, y con el objetivo de 

comprobarípara la elaboración de un modelo de intervención educativa) cual 

es el deficit o la competencia cognitiva que subyace. a la conducta con los 

compañeros por la que un niño es aceptado o rechazado, nos planteamos la 

siguiente hipótesis : 

LOS niños más aceptados por sus compañeros (sedn la preferencia sociomé- 

trica') se diferencian de los niños menos aceptados por disponer de mejores 

estrategias de interacción con iguales (medido a través de sus respuestas 

a situaciones hipotéticas) . 



E) ESTILOS DE INTERACCION DE LOS NIÑOS DE ALTO Y BAJO ESTATUS 

SOCZOMETRICO. HIPOTESIS 111. 

Tanto para explicar e1 proceso como resultado del cual surge la aceptación 

o el rechazo de los compañeros como para elaborar un modelo de intervención 

en este sentido es imprescindible conocer la interacción diferencial que 

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

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

La mayoria de las intervenciones realizadas hasta el momento en base a 

criterios conductuales han utilizado para seleccionar sujetos de alto ries- 

go la frecuencia de la interacción (Evers y Schwarz,l973; Furman, Rahe y 

Hartup,1979; Keller y Carlson,1974; O'Connor,1969, 1972). Sin emhargo, 

dicha frecuencia no parece correlacionar con el estatus sociométrico. Como 

Asher, Markel y Hymel (1981) señalan al revisar este tema, dicha aproxima- 

ción resulta inadecuada .es necesario tener en cuenta,sobre todo,la 
I 

cualidad de la interacción. 

Por otra parte, y como refleja lo dicho anteriormente, "muy pocos de los 

programas de intervención llegan a la eleccion de las habilidades que se de- 

ben enseñar en base a las diferencias observadas entre los niños con proble- 

mas y los niños sin problemas en situaciones relevantes " (Puttallaz y Gott- 



man,1981); deficiencia que pretendemos subsanar en esta investigación. 

En apoyo de la necesidad de estudiar los estilos diferenciales de interac- 

ción de los niños aceptados y rechazados cabe mencionar además el hecho de 

que el contexto influya de forma muy importante en el tipo de conductas que 

correlaciona con popularidad ; así como que dicha relación se haga conside- 

rablemente mBs compleja a medida que aumenta la de los sujetos. 

Desde un punto de vista teórico, es importante utilizar una metodologia 

observacional que estudie la secuencia de la interacción, a pesar de las múl- 

tiples dificultades que ello puede suponer, porque quizá de esta forma poda- 

mos descubrir una teoría que explique en esquemas de interacción social las 

estructuras captadas por los métodos sociométricos (Puttallaz y Gottman, 

1981). 

Otro error que con frecuencia se ha cometido ha sido la confusión de 

dos problemas diferentes tanto sociométrica y conductualmente como respecto 

a sus origenes : el aislamiento y el rechazo. 

La definición sociométrica del aislamiento requiere tener en cuenta dos 

dimensiones : la preferencia social (número de elecciones menos número de re- 

chazos) y el im~acto socias (número de veces que es seleccionado por sus compa- 

ñeros ,es decir, elecciones más rechazos). El niño aislado se caracteriza por 

obtener bajas puntuaciones tanto en impacto como en preferencia social y 

esta última de ca.r&cter~negativo; puesto que suele- ser un niña basicamente 

 ignorad^ por sus compafieros aunque ligeramente impopular. El su-~eto rechazado 

obtiene también puntuaciones negativas en preferencia social, pero a diferen- 



cia del caso anterior éstas puntuaciones son altas; asi como tambien lo son 

las que obtiene en impacto social, pues suele tratarse de niños sumamente 

significativos para sus compañeros. Significación que comparten con los ni- 

ños populares (ambos puntúan alto en impacto); la diferencia entre ellos re- 

side en el carácter de la puntuación obtenida en preferencia; que es negati- 

va para los rechazados y positiva para los populares. Peery (1979), en su 

intento de conseguir la máxima precisión sociométrica cate- 

gorizando todos los casos posibles a partir de estas dos dimensiones, dis- 

tingue,además,a los sujetos con bajo impacto y preferencia social , pero que 

obtienen en está última puntuaciones positivas; sujetos que incluye bajo la 

denominación de mables. 

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

do ni rechazado sino más bien ignorado por sus compañeros aunque ligeramente 

impopular) como básicamente fuera de luqar o al margen de la tarea que reali- 

zan sus iguales; es deciquna conducta de evitación que refle~a y a- 
dad. Y la compara con la descripcidn que McGrew (1972) hace de los niños - 
de tres años de edad en sus primeros dias de asistencia a un centro de educa- 

ción preescolar . Conducta que se diferencia por las siguientes caracteris- 

ticas : inmovilidad, silencio, evitación del contacto visual,~automanipulación, 

movimientos nerviosos de pies, morderse los labios, llevarse objetos o los pro- 

pios dedos a la boca, encoger repetidamente los hombros y exploración pasiva 

(visual) del ambiente y de las actividades de los otros niños. Un dato impor- 

tante del estudio de McGrew es que la diferencia entre el niño nuevo y los 

otros niños que persistió durante más tiempo fue la evitacidn que aquél hacia 

de todo tipo de jueqo desordenado o de lucha. 



En resumen, el niño aislado se caracteriza por su falta de asertividad. No 

es de extrañar, por tanto, como confirman Furman, Rahe y Hartup (y analizo en 

la página 13) , que en este tipo de casos la interacción con un niño de menor 

edad tenga efectos tan positivos. 

En las páginas 22-27 analizo los resultados obtenidos en los estudios 

sobre diferencias conductuales entre los niños de alto y bajo estatus socio- 

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

se distinguen de los sujetos rechazados por : 1.-ocupar una posicidn destaca- 

da y positiva en el sistema escolar (orientación a la tarea, participación con 

el profesor siempre que no suponga dependencia y no entre en conflicto con la 

solidaridad con sus compañeros); 2.-intentar trabajar en grupo y colaborar con 

los otros niños en las tareas escolares ; 3.-intercambiar el control de la re- 

lación con sus compañeros (asertividad moderada); 4.-y expresar su aceptación 

hacia ellos (aprobacidn, ausencia de rechazos, poca agresividad). 

uno de las características de la interaccidn entre iguales que más sistemá- 

ticamente se comprueba, reflejada en los datos resumidos anteriormente, es su 

marcada reciprocidad (el niño que más refuerza suele ser el más reforzado, Har- 

tup et a1.,1967 , y el niño que agrede suele ser el más agredido, Dodge y Fra- 

me,1982). Característica que se comprueba también al analizar la conducta de 

sujetos que no pertenecen a grupos extremos. cuando un niño se dirige a otro 

&mmte el juego & f o m  amistosa és probable que obtenga una respuesta de acepta- 

ci6n ; mientras que cuando se dirige con exigencias suele obtener respuestas 

coercitivas; y cuando lo hace en forma de queja suele ser ignorado (Leiter, 

1977). 



A pesar de que la mayorfa de los estudios realizados comprueben la relación 

entre posición del niño en el sistema escolar y estatus sociométrico, son 

muy pocos los trabajos existentes sobre la influencia que en dicho estatus pue- 

de tener la interacción diferencial en tareas escolares (las investigaciones 

sobre interacción se han basado generalmente en observaciones durante el jue- 

go libre). 

Cooper, Marquis y Ayers-Lopez (1982) , observando la interacción entre 

compañeros en tareas escolares en niños de preescolar y segundo curso de 

enseñanza primaria, han comprobado que la relativa ambiguedcid del estatus que 

se produce entre iguales hace que una gran parte de las conductas esten destinz 

das a neqociar los roles asimétricos del que enseña (da información, corrige..) 

y el que aprende (acepta o pide información), es decir,las jerarquias de domi- 

nancia. A partir de estas observaciones,realizadas en condiciones naturales, - 
han llegado a las siguientes conclusiones : l.-los preescolares distribuyen sus 

interacciones entre todos sus compañeros, mientras que los mayores las suelen 

dirigir a sus amigos; 2.-los pequeños llaman 8 mucho más la atención ha- 

cia si mismos y ofrecen información sin que nadie se la haya pedido, en los 

mayores , por el contrario son mucho más frecuentes las interacciones de cola- 

boración (intercambio de roles asimétricos); 3.-en otras conductas (como aten- 

der pasivamente o esperar para trabajar) no se observan;:. diferencias entre 

estos dos cursos; 4.- los niños a los que se les pide más información (a los 

que se les concede el rol de profesor) son también los que reciben más ofectas 

espontáneas de enseñanza (los que parecen saber hacer de alumnos); comprobbi- 

dose una vez más la estrecha reciprocidad de las relaciones entre iguales. 

Por lo que conocemos de los estilos de interacción de los niños de alto y bajo 

estatus sociométrico, podrfa postularse como hipótesis la existencia de un 



cierto paralelismo entre sus diferencias y las encontradas por Coo- 

per, Marquis y Ayers-Lopez (1982) entre los sujetos de preescolar y segundo 

curso. 

La hipótesis que nos planteamos en nuestra investigación es que existen 

diferencias en la forma en que los niños de alto y bajo estatus sociométrico 

interactúan con sus compañeros (tanto en las conductas emitidas como recibidas) 

cuando deben resolver una tarea. Adem&s de conocer en qué consisten dichas di- 

ferencias, un importante objetivo de este trabajo (de cara a la elaboración de 

un programa de intervencion) es encontrar un procedimiento de registro que nos 

permita captarlas sin excesiva dificultad. 



F) ESTRATEGIAS DE INTERACCION, COMPRENSION DEL SISTEMA ESCOLAR Y 

ADAPTACION A LA ESCUELA . HIPOTESIS IV. 

Como he señalado con anterioridad, se puede interpretar la aceptación entre 

los compañeros como un indicio de la adaptación al sistema escolar; estrecha- 

mente relacionado, aunque diferente, del criterio más frecuentemente utilizado 

en este sentido: la evaluación del profesor. Existen bastantes datos que demues- 

tran una influencia recíproca entre estas dos variables. 

En primer lugar, la aceptación entre los compañeros correlaciona con medidas 

generales de adaptación socio-emocional (Trent, 1957; Mensh y ~lidewell, 1958; 

Hartup,1959). Y e1 rechazo de los iguales en la preadolescencia parece ser uno 

de los mejores predictores de serios problemas de adaptación que surgen con pos- 

terioridad: se utiliza para seleccionar "sujetos de alto riesgo" y poder preve- 

nir asi el abandono de la escuela (Ullman,1957) o la delincuencia (Roff et al., 

1972). 

Por otra parte, la participación en las tareas propuestas por el profesor 

(Feinberg et a1.,1958; Moore,1967) y el rendimiento académico (Muma,1965) co- 

rrelacionan con el estatus sociométrico. El refuerzo proporcionado por el maes- 

tro ejerce una gran influencia en la aceptación por parte de los compañeros 



[Flanders y Havumaki,l960; Horrison et a1.,1983; Sutherland et a1.1983). 

Gottman (1977) ha encontrado incluso, utilizando el analisis de cluster, un 

tipo sociométrico puro definido en función de las interacciones negativas que 

mantiene con el profesor. Y el éxito experimentado junto a los compañeros hace 

aumentar la orientación hacia ellos (Hartup,l970).(Puede encontrarse un anali- 

sis más detallado de esta influencia en el apartado A). 

Ya expliqué (apartado D) el papel que el conocimiento de estrategias inter- 

personales tiene sobre las relaciones que el niño establece. Para analizar la 

competencia cognitiva subyacente a la adaptación escolar es preciso tener en 

cuenta, además de dicho conocimiento (pues en ella el niño se relaciona 

a nivel interpersonal), su comprensión de la escuela como sistema social iob- 

letivos, normas y roles). 

A diferencia de otros autores oognitivo-evolutivos, Turiel (1983 a) (véase 

el apartado A.1.) postula que el conocimiento social no se desarrolla de forma 

unitaria ; y distingue , en este sentido, tres ámbitos, que surgen como resul- 

tado de distintas formas de interacción social : 

1.-E1 ámbito psicológico : conocimiento de las personas y sus relaciones 

(causas de la conducta, efectos de la conducta de una persona sobre otra, atri- 

butos personales...). 

2.-E1 ámbito societal : conocimiento de los sistemas de relaciones socia- 

les (normas, roles, formas de organización..). 

3.-E1 ámbitomoral : conocimiento sobre cómo deben ser las relaciones socia- 

les (concepto de justicia). 

Las dos medidas utilizadas en nuestra investigación tratan sobre el ámbito 



psicológico (conocimiento de estrategias sociales) y sobre el ambito societal 

(comprensión de los objetivos, normas y roles del sistema escolar). Una impor- 

tante diferencia que conviene tener en cuenta , en este sentido, es que el niño 

puede interactuar directamente con las personas pero no puede hacerlo con las 

instituciones; razdn por la cual su comprensión resulta mucho m6s indirecta 

(Furth,1978). 

Jackson (1968), en uno de los trabajos m6s importantes realizados sobre la 

vida en las aulas, señalaba : "Es curioso que se conozca tan poco que piensan 

los niños de su experiencia escolar. Este hecho es especialmente sorprendente 

en una época como fa nuestra en la que descubrir qué. piensa la gente sobre 

cualquier tema se ha convertido en un pasatiempo nacional. Sentimos cierta cu- 

riosidad por conocer la opinión de los estudiantes de enseñanza secundaria o 

de Universidad, y en estos centros las encuestas son casi tan abundantes como 

en los supermercados. Pero lo que piensan los niños durante sus primeros años 

de escuela esta muy peco explorado" (p. 64). 

Las excasas investigaciones realizadas sobre las actitudes de los alumnos 

de enseñanza primaria hacia la escuela se han llevado a cabo con sujetos 

de los cursos superiores (a partir de 50) . Y permiten llegar a las siguien- 
tes conclusiones :l.-lamprfa de los niños afirman que les gusta la escuela 

(aproximadamente el 75%);2.-eldmm de niñas que contesta en este sentido sue- 

le ser superior al número de niños; 3.-el porcentaje de respuestas afirmativas 

aumenta cuando en lugar de preguntar por la institución escolar se pregunta por 

los profesores (92%) o los compañeros (94%) (Tennembaum,l944; Josephina,l959; 

Leipold,1957; Jackson,1968;Schrest, 1972; Lee, Statuto y Kedar-Voivodas,l983). 

Sin embargo, como Jackson (1968) señala, las respuestas de los niños , en este 



sentido,suelen ser muy estereotipadas, como si siguieran un modelo convencionalr 

Pocas veces reflejan entusiasmo. Y cuando no se obliga a contestar afirmativa 

o negativamente bastantes alumnos expresan actitudes ambivalentes hacia la es- 

cuela. 

Jackson y Getzels (1959) , estudiando a sujetos de una importante escuela 

privada de Chicago de los cursos 6s y 120, a través de un cuestionario cuya 

puntuación podía oscilar de O a 60, encontraron que el alumno medio expresaba 

su insatisfacción en casi la mitad de las respuestas (la puntuación media ob- 

tenida fue de 37.2 y la desviación tipica de 9.54). 

Aunque cabe esperar que la satisfacción con la escuela este estrechamente 

relacionada con el académico, los estudios realizados en este sentido 

no siempre lo han encontrado. "Quizá sea necesario que las actitudes sean ex- 

tremas para que puedan influir en el éxito del alumno, pero las actitudes ex- 

tremas , positivas y negativas, son probablemente mucho menos frecuentes de 

lo que comunmente se cree" (~ackson,l968, p. 104). 

Una especial significación de cara a nuestro traba-~o tiene el estudio 

realizado por Lee, Statuto y Kedar-Voivodas (1983) qon niños de 20, 44 y 60 

curso sobre como perciben que es y debería ser su vida en la bscuela. El 

punto.centra1 dw esta investigación son determinadas convenciones escolares 

relativas a temas ecológicos (territorialidad y vida privada) , politicos 

(toma de decisiones respecto a custodia, instrucción y gobierno) y la valo- 

ración 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 cómo perciben los niños que es y debe ser su estatus en 



el sistema escolar respecto a las decisiones políticas (custodia, instrucción 

y gobierno) , puesto que creen que deberían poder participar mucho mas en 
estos temas ; 2.-dicha discrepancia aumenta considerablemente con la edad de 

los sujetos (probablemente debido al desarrollo del sentido de autonomía y 

competencia personal as5 como a una creciente familiaridad con el ambiente 

escolar ; 3.-la valoración de la escuela es, sin embargo, muy positiva 

en todos los cursos; e incluso aumenta con la edad de los sujetos. 

Lee* Statuto y FSFbr-Voi* concluyen : nay una divergencia paradójica entre la 

percepcidn que tienen los niiios sobre cdmo es y debería ser la escuela y la 

valoración que hacen de ella. Cabría esperar que cuando afirmaran el deseo 

de tener mas prerrogativas de las que la escuela les permite expresaran una 

valoraeibn negativa. Pero sucede precisamente lo contrario, los mayores 

manifiestan una superior discrepancia entre lo que es y debería ser su esta- 

tus en el sistema escolar, -la valoran incluso mas que los pequeños" (Lee, 

Statuto y Kedar-Voivodas,l983, p. 846). 

Creo que estos resultados reflejan las diferencias existentes entre la 

forma de comprender la realidad social a distintas edades (8-12 años) :. 

capacidad para tener en cuenta al mismo tiempo diversos aspectos de un 

fenómeno (Flave11,1977); posibilidad de hacer inferencias sobre cuestiones 

que no son directamente observables (Livesley y Bromley,1973; Selman,1980); 

tendencia a imaginar otras posibilidades ademas de las que existen real- 

mente ( Inhelder y Piaget,l955; Kohlberg y Gilligan,l971); o la neqación de 

la convención social como parte del sistema de realas (Turie1,1978,b.; Dods- 

worth-Rugani,l982). 

Una de las dimensiones de la comprensión del sistema escolar que evalua- 



mos en nuestro estudio es el conocimiento de los roles. Teniendo en cuenta 

la edad de nuestros sujetos 15-71 , resulta especialmente significativa la 

descripción que Furth (1978) hace de este aspecto del conocimiento social 

en el niño de 5 a 6 años en función de una serie de limitaciones que irá su- 

perando con el desarrollo, y que le hacen ver el mundo social : 

l.-Indiferenciaciado . No comprende las diferencias individuales entre 
las personas ni entre los diversos papeles institucionales. 

2.-Personalizado. No diferencia entre lo personal e impersonal de los pa- 

peles societales (es decir, entre papeles personales e institucionales). Tie- 

ne la impresión de que los adultos hacen lo que quieren hacer y que ocupan un 

papel simplemente por desearlo. 

3.-Ordenado de aci~erdo a reglas conocidas. Aunque un individuo sea maes- 

tro por e1 simple hecho de quererlo, luego tiene que adherirse rigurosamente 

a las reglas específicas que dicho rol supone. 

4.-Libre de conflictos. A pesar de la ontradicción anterior, los niños 

ven el mundo de los adultos como una sociedad en la que todos hacen tanto 

lo que deben como lo que quieren hacer y todos son amigos . 
5.-Aceptado e identificado en sus aspectos más superficiales. Hasta tal 

punto que , por ejemplo, el uniforme puede crear un rol particular. 

Kutnick (19801, estudiando desde una perspectiva piaqetiana la percepcidn 

del profesor por el alumno desde el comienzo de la escolarización, concluye 

que : al entrar en la escuela, el niño tiende a mantener una intensa relación 

afectiva con el maestro que describe en términos figurativos similares a los 

que utiliza para describir la relación de deoendencia-confianza que mantiene 

con sus padres. Al principio, esta percepción estaria influida por la w- 
sición a la obediencia que caracteriza todas sus relaciones con los adultos; 



heteronomía que se manifiesta en la aceptación incuestionable de la autoridad 

tanto de padres como de maestros. Pero a medida que el niño va relacionándo- 

se con sus iguales, y en la escuela con sus compañeros de clase, desarrolla 

la necesidad de comprender el motivo de la disciplina y de encontrar una con- 

ducta consistente por parte de la persona que la aplica. 

Por otra parte, Nash (1984) ha comprobado experimentalmente que la per- 

cepción que los niños de 20 tienen de los roles de profeso= y aiumno depende 

del tipo de enseñanza recibido. Los sujetos que dos años antes habían parti- 

cipado en un programa que acentuaba las destrezas para el control personal 

de la tarea se percibían a si mismos como responsables de su propio aprendi- 

za]e en una frecuencia muy superior a los niños que habian sido dirigidos 

por el profesor. 

Otra de las dimensiones de la comprensión del sistema-escolar que evalua- 

mos en nuestro trabajo son las w. En este sentido, partimos de la-- 

tición entre el dmbito convencional y el moral (en el primero las normas son 

contingentes con la existencia de reglas en el contexto específico en que 

tiene lugar la acción y en el segundo no); así come de la constatación empf- 

rica de que incluso niños de edad preescolar pueden diferenciar estos dos 

ámbitos y considerar más graves las transgresiones morales que las conven- 

cionales (Nucci y Turiel,1978; Smetana, 1981). 

No conocemos estudios sobre la otra dimensión que evaluamos dentro de la 

comprensión del sistema escolar : sus objetivos. Es evidente, sin embargo, 

la importancia que puede tener en la adaptación a dicho sistema ívGanse, 

en este sentido, los apartado A, C, D). 



Nuestra hipótesis IV afirma que : l.-el conocimiento de las estrategias 

de interacción social correlaciona con la comprensión del sistema escolar 

(normas, roles y objetivos) ;?>.-y que ambas variables correlacionan , a su 

vez, con la adaptación del niño a la escuela (según la evaluación del profe- 

sor y la aceptación de los compañeros). 



G.-RESUMEN DE HIPOTESIS Y OBJETIVOS 

El objetivo principal de esta investigación es crear las bases para 

un modelo de intervención educativa que favorezca la adaptación escolar y 

el desarrollo social del alumno a través de la interacción con sus compañeros. 

Para ello necesitábamos responder a las siguientes preguntas : 

l.-¿Qué papel desempeña la familia en este proceso? 

2.-¿Existen diferencias en el conocimiento de estrategias de interacción so- 

cial entre los niños aceptados y los niños rechazados por sus compañeros? 

3.-¿Cuál es el proceso como resultado del cual surge la aceptación o el re- 

chazo? o ¿en qu4 se diferencia la interacción que los niños rechazados tienen 

con sus compañeros de la que tienen los niños aceptados? 

.?.-¿Qué relación existe entre la aceptación de los compañeros y otros crite- 

rios de adaptación a la escuela como es la evaluacidn del profesor? y ¿qué pa- 

pel cumple la comprensión del sistema escolar en esta adaptación? 

Las hipotesis que nos planteamos, y que he ido analizando en los anteriores 

capitulos son : 

HIPOTESIS 1: Sobre el papel de la familia . 
1-1.-Ia d w e z i c f n  familiar , medida a través de las actitudes de los padres en 

aceptación del hijo, democracia e incitación a la autonomía, correlaciona con 



el estatus del niño entre sus compañeros (medido a traves de la preferencia so- 

cial ). " 

1.2.-'!~a clase social, medida a través de la ocupación y el nivel educativo 

de los padres , correlaciona con el estatus del niño entre sus compañeros". 
1.3.-'!La clase social , medida a través de la ocupación y nivel educativo de 

sus padres, correlaciona con el clima familiar , medido a través de las actitu- 
des de los padres en aceptación del hijo, democrácia e incitación a la autonomia". 

Sobre el papel de la familia también nos planteamos como objetivo : l.-cono- 

cer sus relaciones con otros aspectos del desarrollo social que , a su vez, pue- 

den influir en el estatus del niño entre los compañeros (como formulamos en 

otras hipótesis); 2.-asi como explorar las relaciones entre otras variables de 

la vida familiar (posición ordinal del niño, edad entrada en el primer centro 

educativo) y los diversos indices del desarrollo social. 

HIPOTESIS 11: Sobre el deficit o la competencia coqnitiva que subyace al 

rechazo o a la aceptación. 

"Los niños mas aceptados por sus compañeros (segfin el indice sociométrico 

de la preferencia social) se diferencian de los niños menos aceptados por un 

superior conocimiento de estrategias de interacción con iguales (medido a tra- 

vés de sus respuestas a situaciones hipótéticas)". 

HIPOTESIS 111: Sobre la interacción diferencial que produce la aceptación 

o el rechazo. 

"Los niños más aceptados . (según el indice sociométrico 
de la preferencia social) se diferencian de los niños menos aceptados en el 

tipo de interaccidn que mantienen con sus e~mpañeros (tanto en las conductas 

que emiten como en las que reciben) cuando intentan resolver una tarea." 



HIPOTESIS IV : Sobre adaptación a la escuela (a través de la evaluación del 

profesor y de la aceptacidn de los compañeros) , estrategias de interacción 

y comprensión del sistema escolar. 

IV.1.-"El conocimiento de las estrategias de interacción correlaciona con 

la comprensión del sistema escolar (normas, roles y objetivos)". 

IV.2.-"Y ambas variables correlacionan, a su vez, con la adaptación a la 

escuela (evaluada a través del profesor y de la aceptación de los compañeros)*. 

Como objetivo secundario, pero imprescindible para la intervención educativa, 

nos planteamos la elaboración, modificación y comprobación de los instrumentos 

de medida necesarios. 



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 Educación de la 

Universidad de Murcia). 

La eleccidn del colegio se hizo en base a un. doble criterio : que fuera 

mixto y que sus alumnos pertenecieran a diversas clases sociales. Conviene 

señalar en relación a esta segunda variable que difícilmente hubieramos podi- 

do encontrar otro colegio mas heterogéneo. Según el baremo utilizado para pun- 

tuar la clase social (en función de la ocupación y nivel educativo de los pa- 

dres) ésta podia oscilar entre O y 9.8. La media es de 5.1 y la desvia- 

ción tipica de 2.8. Hay cinco sujetos cuyas puntuaciones no llegan a 1 (la mi- 

nima es de 0.3) y 7 niños tienen puntuaciones superiores a 9 (la maxima es de 

9.41. 

La elección de los cursos se hizo teniendo en cuenta : la necesidad de que 



hubieran pasado un año juntos (cumplida al existir tambien en el colegio 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 intervención educativa. Entre las razones por las que 

nos decidimos a llevarla a cabo en estos primeros cursos cabe destacar que 

en ellos el niño comienza a aprender un nuevo rol, el de alumno, y a delimi- 

tar cuál será su situación en el sistema educativo; en ellos (es decir entre 

los 5 y los 8 años) se establecen, en gran medida, los estilos de interacción 

entre iguales y el conocimiento social experimenta un considerable progreso; 

razones que contribuyen a la eficacia de dicha intervención educativa. 

En relación a los sujetos estudiados , conviene señalar también la  existe^ 

cia de 6 niños de raza gitana ; es decir, un 9%, porcentaje que resulta repre- 

sentativo de la presencia de este grupo social en el colegio . Estos niños 
( 2  de primero de EGB y 4 de 20 de preescolar> son objeto de un acentuado re- 

chazo por parte de sus compañeros y obtienen, por otra parte, también las 

puntuaciones inferiores en estatus socioeconómico (su puntuación media en es- 

ta variable es de 0.9). 



La recogida de datos se llevó a cabo de marzo a mayo. El investigador se 

presentó a los niños diciendo que estaba interesado en conocerles y saber algu- 

nas cosas sobre c6mo hacen amigos y qu4 piensan acerca de ellos. 

para evaluar el estatus socioeconcSmico y conocer la posiiiósi ordi~l y 

la $dad del comienzo de asistencia a un centro educativo consultamos los datos 

disponibles en el colegio,en este sentido,gracias a un cuestionario que los pa- 

dres habían rellenado dos meses antes. Ponderamos la clase social siguien- 

do los criterios ptxpestos en el Cuestionario ICS (Martinez, Burgaleta y Fernan- 

dez) en relación a la ocupación y nivel educativo de los padres, 

Para evaluar las actitudes de los padres ante la educación se les ent-egó 

el cuestionario elaborado para este fin con una nota que decia:"Queridos paares: 

Estamos realizando un estudio sobre las relaciones con los compañeros en el que 

ha participado esta clase. Para completarlo necesitamos vuestra colaboración. 

Rellenad, por favor, este cuestionario en el que se expresan una serie de opi- 



niones, contestando si estais : muy de acuerdo (A); de acuerdo (a); en desacuer- 

do (d);muy en desacuerdo (Di. Si teneis alguna duda sobre cómo hacerlo, preguntad- 

me antes de responder. Es urgente. Muchas gracias. " Firmado (El nombre de la 

maestra). El hecho de que se tratase de un colegio experimental en el que con 

frecuencia se llevan- a cabo investigaciones contribuyÓ,probablemente,a la co- 

laboración 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 quela pesar de los repetidos avisos 

que la maestra dirigi6 a estos padres para que vinieran después de la clase y 

ella se lo leyera y rellenara, muy pocos lo hicieron. 

Se tuvo con cada niño una entrevista individual en la que se le pasaban las 

tres pruebas siguientes y en el orden que a continuacicin se menciona : cuestio- 

nario sociométrico; conocimiento de estrategias sociales ; y comurensión del siE. - 
tema escolar . La duración de la entrevista fue, por término medio, de tres cuar- 
tos de hora. Se eligió el orden anteriormente mencionado porque la primera prue- 

ba facilita el comienzo de la interacción con el niño. El cuestionario de estra- 

tegias sociales se aplicaba representando con unos muñequitos las historias que 

en él se incluyen; lo pusimos en segundo lugar porque resultaba mucho mas agrada- 

ble y fácil de contestar para el niño que la tercera prueba, con lo cual contri- 

buía a mejorar su relación con el entrevistador y a que no se fatigara m- 

cho. Las dos últimas pruebas (conocimiento de estrategias y comprensión del sis- 

tema escolar) se llevaron a cabo siguiendo las bases del método cllnico propues- 

to por Piaget para explorar la estructura del razonamiento infantil. Una semana 

después se volviéron a pasar las preguntas sobre el estatus sociométrico con el 

objetivo de poder calcular así su fiabilidad. Todos los niños fueron entrevista- 

dos por la misma persona. 



Para evaluar la interacción con los compañeros ,hablamos pensado en un prin- 

cipio observarla tal como se produce en condiciones naturales. Con este pro- 

posito,el investigador principal asistió a varias clases; lo cual le permitió 

comprobar, a través de lo que podríamos considerar "observación participativa* 

la validez de las medidas sociométricas y de lacomprensión del sistema escolar 

en los casos extremos. Eero no sirvió, en absoluto, para registrar las inter- 

acciones; pues resultaba totalmente imposible oir lo que éstos decían y mucho 

menos poderlo entender a partir de su grabación en cinta magnetofónica. También 

intentamos filmar en video una clase y una asamblea (en la que se planteaban 

todos los incidentes surgidos durante la semana, distribuian tareas, y se ala- 

baban y criticaban unos a otros); el valor de estas filmaciones va en la misma 

dirección que el de las observaciones anteriormente descritas : proporciona in- 

formación muy significativa de algunos de los casos más extremos, pero no sirve 

para un registro minucioso de las interacciones con el que poder analizar 

estadisticamente las diferencias existentes entre los niños de alto y bajo es- 

tatus sociométrico. Para subsanar estas limitaciones, se decidió dividir al azar 

en grupos de cuatro a los niños de cada clase (con el objetivo de equiparar 

las posibles distribuciones de los niños aceptados y rechazados y eliminar asi, 

en la medida de lo posibleluna influencia diferencial de los factores situacio- 

nales) Se acondicionó una habitación 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 aná- 

lisis y que han resultado ser de un gran valor,pues nos han permitido pBder modi- 

ficar y mejorar considerablemente el sistema de registro. Seleccionamos una tarea 

de construcción porque favorece un nivel suficiente de interacción y permite que 

surjan determinados conflictos (agresividad, disputas por obletos, etc, ~ m p ,  

1975); permitikndo as1 que aparezcan los estilos diferenciales que pretendemos 

estudiar. 



Antes de sacar al primer grupo de niños de la clase para realizar la tarea, 

explicamos que todos iban a salir en grupos de cuatro a construir una casita. 

Los niños ya estaban familiarizados con el video por las filmaciones anteriores 

en el aula. De todas formas, para que no les extrañara su presencia, les diji- 

mos que ibamos a filmar la construcción de la casa y que después podrían verla. 

Creemos que esta explicación y la familiaridad con el aparato contribuyeron a 

que el video no les influyera ; la mayoria de los niños lo ignoró completamente . 
Sólo en algunos casos le prestaron atención, cuando surglan problemas entre ellos. 

Antes de pedirles que comenzaran la tarea volvíamos a repetir la misma consigna: 

"Teneis que construir entre todos una casa para estos muñecos. A ver si la ha- 

ceis muy bonita. Aquí teneis los materiales y el libro de instrucciones". La ne- 

cesidad de trabajar juntos o no trabajar venia determinada por el hecho de que 

sólo había un suelo sobre el que construir la casa y un libro de instrucciones, 

que fue el que originó más disputas. Tenían también material para construir un 

avión y cinco muñecos. Se tuvo cuidado de que la colocación del material (dentro 

de la caja) fuera inicialmente la misma para todos los grupos. 

Por Último, se pidi6 a las dos profesoras que contestaran un peque- 

ño cuestionario sobre cada uno de sus alumnos (siguiendo una escala de 5 grados); 

así como que justificaran alguna de las puntuaciones y que 10 describieran con 

sus propias palabras (véase p. 161). 



H.3.-INSTRUMENTOS DE MEDIDA 

Cuantificación de la clase social a partir de la urofesión v-los 

estudios de los padres 

La ponderación está basada en la que proponen Martinez, Burgaleta y Fernan- 

dez respecto a la profesión y estudios en el Cuestionario de Indice de Carac- 

terísticas de Estatus C S .  elaborado en el Departamento de Psicología Di- 

ferencial de la Universidad Complutense. 

1.-Profesi6n del padre y de la madre : 

-Empresarios de grandes compañías, cargos directivos, altos cargos 

..................................... de la ~dministración 6 puntos. 

-Profesiones liberales (abogados, mgdicos, ingenieros, etc) ejerzan 

o no por cuenta propia, oficiales del ~jército y cargos medios de 

la Administracidn (inspectores, jefes de negociado, etc). 5 puntos. 

-Pequeños comerciantes y obreros muy especializados: todos quienes 

poseen un pequeño negocio y los obreros de alto grado de cualifica- 

ción (soldadores, matriceros) y mandos intermedios....... 4 puntos. 

-Administrativos, contables, maestros, vendedores, 

policias ................................................. 3 puntos. 
-Obreros especializados y agentes de Orden Público, municipales 

y guardias civiles............................... . . .  2 puntos. 
-Trabajadores no especializados (con formacidn minima o 

nula)............................................ ......... 1 punto. 
2;-Estudios del padre o de la madre : 

. . . . . . . . . . . .  , ,  -Ti tulo superior.. .. :'. ............................................ -5 puntos. 

medio.. . . . . . . . . . . . . . . . . . .  . . . .  ............................................ 4 puntos. 



......... -Bachiller o formación profesional.. :..... .;'.. . 3  puntos. 

. : . , ....................... ... ........:. -Graduado escolar.. .. .. 2 puntos. 

. . , , . ........................................ -Escuela Primaria 1 punto 

. . .  . .  - , ,  , . .  -Sin estudios... ....................................... O puntos. 

Cuantificamos por separado las respuestas del padre y de la madre en estos 

uis aspectcsdelI.C.9. . Multiplicamos por cuatro la suma de ambas puntuacio- 
nes en profesión y por cinco la suma de las dos puntuaciones obtenidas 

en estudios. Sumamos estos dos productos y el resultado lo dividimos entre 

diez. 



H.3.2.-Cuestionario de actitudes de los padres ante la educacidn 

A pesar de haber sido elaborado hace tiempo, el instrumento de Schaefer y 

Be11 (1958) sigue siendo actualmente el más utilizado para medir las actitudes 

de los padres ante la educación de sus hijos. Suele alcanzar indices aceptables 

de fiabilidad y correlaciona negativantente con el niwel cultural (Schaefer y 

Be11,1958). En apoyo de su validez de constructo, Zuckerman y Oltean (1959) 

señalan 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 diseñada por el propio Zucker- 

man. 

Cuando apliqué una versión abreviada del cuestionario de Schaefer y Be11 

a los padres de tres colegios de Madrid : un colegio público , y dos privados 

(uno progesivo y uno tradicional), encontré . unos resultados sorprendentes. 

El único factor en el que existGan diferencias significativas fue el tercero 

(incitación a la autonomía); en el que los padres del colegio privado-progresi - 
vo puntuaban significativamente menos que los padres del colegio privado-tradi- 

cional y marginalmente menos que los del colegio piiblico; precisamente al revés 

de lo que hubiera cabido esperar (Diaz-Aguado, 19821. 

A raíz de estos resultados , revisé detenidamente la conceptualización de 

la influencia familiar así como de sus principales dimensiones (véase apartado 

C.2.) , comparándolas con los factores de Schaefer y Bell, y encontrando que : 

l.-La democracia (evitación de decisiones arbitrarias, elevado nivel de in- 



teracción verbal con los hijos, consideración de su punto de vista a la hora 

de tomar decisiones, explicación de las razones por las que se establecen 

las normas...) resulta bien evaluada a través de los items que Schaefer y Be11 

incluyen dentro del factor permisividad (apoyo a independencia de conductas y 

opiniones, actitud igualitaria, camaraderia y coparticipación). Para evaluar 

esta dimensión ( y  teniendo en cuenta la ventaja que supone utilizar un instru- 

mento sobre el que existen ya numerosos datos que apoyan su fiabilidad y vali- 

dez) seleccionamos L6 items del cuestionario de Schaefer y Be11 . 

La dimensión afecto-hostilidad (aceptación-rechazo), la más ampliamente re- 

conocida en los estudios sobre educación familiar (a través.de.conductas que 

-eflejan presencia o falta-de-apoyoemocional, coiiiprensión e interés por el 

niño!,es también correctamente evaluada por la mayoría de los items de Schae- 

fer y Be11 (que,en su aspecto negativo,incluye expresiones de tendencia a 

doblegar al hijo, irritabilidad y rechazo a la comunicación). Debida a los 

importantes cambios sociales experimentados desde 1958 hasta la actualidad 

(fLecuencia:&l'trabajo de la nujer fuera de casa con la consiguiente redistri- 

bución de las tareas dentro de ella),dos subfactores incluidos por Schaefer y 

Be11 dentro del rechazo (rechazo del rol de ama de casa y actitud dependiente 

en la madre) nos parece que no resultan hoy válidos y evitarían , además, la 
posibilidad de que pudieran responder al cuestionario los padres (por ser los 

Bnicos dirigidos a las madres). Como ejemplos de este tipo de items, que hemos 

suprimido, cabe mencionar los siguientes : ;.-"Es injusto que sea la mujer la 

que tenga que cargar todo el tiempo con la crianza de los hijos"; 2.-'?a la 

mayoría de las madres lo que más les agobia es tener que estar encerradas en 

casam;.-"después del parto la mayoría de las mujeres necesitan más tiempo de 

descanso del que suelen tener". Y hemos inclu~do dentro de este factor dos 



items nuevos que miden "orientación al castigo" : 21.-"es mas eficaz castigar 

a un niño cuando hace las cosas mal que premiarle cuando las hace bien"; 

37.-"a la hora de enseñar a los niños hay que tener en cuenta que "la letra 

con sangre entra". El primero de estos dos items no es realmente nuevo. Schae- 

fer y Be11 lo consideraban dentro del factor incitación a la autonomía (el fac- 

tor peor evaluado por ellos) , es un buen item pero mide otra cosa; lo único 
que hemos hecho, en este sentido, ha sido cambiarlo de dimensiÓn,in~tarlo 

como una expresión de rechazo (orientación al castigo). 

La dimensión más conflictiva, tanto en los estudios sobre educación fami- 

liar como en el cuestionario de Schaefer y Bel1,es la incitación a 1-. a&&am - 
&a versus sobrewrotección o indulaencia. De las tres clasificaciones revisadas 

en el apartado C.2. sdlo la incluye Baldwin. Sin ella es imposible diferenciar 

dos estilos que suelen frecuentemente confundirse : el laissez-faire y el demo- 

crático (White y Lippit ,19723 ; el romanticismo y el progresismo (Kohlberg y 

Mayer,1972). La sobrewrotecciiin se define como un excesivo control hacia el 

niño (por tratarlo como si fuera más pequeño o incompetente de lo que esL que 

produce un retraso en su desarrollo, especialmente en lo que se refieré a su 

autonomía. La indulaencia es sinónimo de actitud laissez-faire ; su prin- 

cipal caracteristica es dejar que el niño haga lo que 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, y tendencia a tener un estatus inferior en el grupo de igua- 

les. Schaefer y Be11 incluían dentro de este factor (wrotección-autonomía) 

cuatro subfactores : aceleración desarrollo, rigor, fisgoneria, hiperprotección, 

y refuerzo a actividad infantil . El primero de ellos (-on desarrom . . 1 

incluia los siguientes items : .:la mayoria de los niños saben ya usar el orinal 



a los 15 mesesu;.ficuanto antes aprenda un niño a andar me)or ser& su desarrollou; 

.=a los niños hay que quitarles el pecho o el biberon lo antes posiblev;.~es 

más eficaz castigar a un niño cuando hace las cosas mal que premiarle cuando la 

las hace bienW(contestar afirmativamente a estos itms puntuaba como un in- 

dicio de incitacidn a la autonomia). El subfactor refuerzo a la actividad infan- 

til incluía , entre otros, los siguientes items -. .=hay tantas cosas que apren- 

der que no se debe dejar que los niños esten sin hacer nada"; .-"cuanto antes 

aprenda un niño que el tiempo es oro mejor le irá en la vida"; .-"los 

niños que no son ambiciosos de pequeños no llegarán muy lejos de mayoresu; 

.-"los padres deben enseñar 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 

deberían medir incitacidn a la autonomía, miden aztitxdss m l o s  efectos contra- 

ri@ ;como se refleja en el estudio anteriormente citado,en el que se encontraba 

que los padres que puntuaban menosen este factor (los del colegio progresivo) 

eran los que tenían hijos más autonomos en razonamiento moral (~íaz-Aguado,l982). 

En primer lugar, existen importantes diferencias entre la cultura norteamericana 

y la española que hacen que 11s items del subfactor "refuerzo a laiactividad 

infantil" tengan un significado muy diferente en cada una de estas dos culturas. 

Puede ser que para los su3etos de Estados Unidos evalúen su tendencia a estimular 

o no el desarrollo del niño; pero entre nosotros miden lo que podría considerar- 

se como una ansiedad excesiva por el rendimiento, el dinero y la competitividad. 

Por otra parte, lo que Schaefer y Bell incluían en 1958 como reflejo de esti- 

mulacidn del desarrollo, representan actualmente opiniones tradicionales no 

compartidas ni por la mayoría de la población ni por los datos científicos dis- 

ponibles . En lugar de medir incitacidn a la autonomia, miden una prisa exce- 



. . 
siva porque el niño deje de serlo; incluco un cierto rechaíri hacia su m. 
Es en esta dimensión en la que hemos incluido más items nuevos. Algunos los 

hemos elaborado a partir de las conductas que las propias maestras del centro 

mdescsiblan respecto a determinadas madres ;como, por ejemplo, el item 29: 

"Cuando un niño de cuatro años va a una excursión escolar conviene que su ma- 

dre le acompañe porque puede hacerse daño" . Otros items pretenden evaluar el 
reconocimiento de la importancia que el conflicto cognitivo tiene para el desa- 

rrollo de la autonomia (véase apartado A.1. y C.2.) ; como, por ejemplo, el 

item 8: "oir opiniones morales diferentes puede ser peligroso para los niños". 

Otros items nuevos son : 9 (sobreproteccibn respecto a relaciones con compañe- 

ros); 31 (expresión de actitud laissez-faire o indulgencia); y 44 (sobreprotec- 

ciSn respecto a relaciones con compañeros). 



CUESTIONARIO DE ACTITUDES EDUCATIVAS DE LOS PADRES 

FORMA DE RESPONDER AL CUESTIONARIO : Muy de acuerdo : A 
De acuerdo : a 
En desacuerdo : d 
Muy en desacuerdo:D 

RESPUESTAS 

l.-A los niños se les debe permitir opinar , aunque sea en contra de lo 
que piensan sus padres. ( 1 

2.-Es malo que los niños se acostumbren a pensar si la madre tiene raz6n o 
deja de tenerla. ( 1 

3.-Los padres deben aprender a adaptarse a los niños en lugar de esperar que 
siempre sean estos los que cedan. ( ) 

4.-LOS hijos deben respetar a sus padres por el hecho de ser sus padres, 
independientemente de cdmo se comporten. ( ) 

5 .- Algunos chicos son tan malos que por su propio bien deberia enseñárse- 
les a tener miedo a los mayores. ( 1 

&-LOS niños acaban por sacar de quicio a cualquier mujer que tenga que 
estar con ellos todo el dia. ( ) 

7.4% se les escucha demasiado los niños terminan por hacerse unos que- 
jicas . ( ) 

e..-0ir opiniones morales dikerentes puede ser peligroso para los niños. ( ) 

9.-Una buena madre debe vigilar los juegos de sus hijos con otros niños. ( ) 

lb-cuando los niños son mayores agradecen que se les haya educado con 
rigor. ( 1 

IL-una madre debe procurar saber todo lo que piensan sus hijos. í 1 

12-Una buena madre debe proteger a sus hijos de las pequeñas dificultades 
de la vida. ( ) 

1%-Conviene animar a los chicos para que digan a sus padres qué costumbres 
familiares les parecen mal. ( ) 

1A-Los padres nunca deben quedar mal ante sus hijos. ( ) 

15-Dentro de lo que cabe, los padres deben tratar a los hijos de igual a 
igual. ( 1 

16-con frecuencia es preciso corregir a los chicos antes de que empiecen 
a torcerse. ( ) 

12-Muchas veces las madres llegan a tal estado de nervios que ya no pue- 
den aguantar a los chicos. 

IR-Cuando un niño esta acongojado , muchas veces lo mejor es dejarle solo. ( ) 

1%-cuanto antes se suelte un niño de las faldas de su madre mejor le ir& 
de mayor en la vida. ( 1 

2Q-Un niiío jamás debe tener secretos para sus padres. ( ) 

21.-Es m6s eficaz castigar a un niño cuando hace las cosas mal que premiarle 
cuando las hace bien. ( ) 



2%-Lo mejor para los niños es que los padres esten siempre cerca de ellos para 
decirles lo que tienen que hacer. 

23-Los chicos no deben hacer nada sin el permiso de sus padres. ( ) 

24.-Los niños jamás deberian aprender fuera de casa cosas que les hicieran 
dudar de lo que les enseñen sus padres. , ( ) 

25..-Es injusto que sean los hijos los que tienen que ceder siempre. ( ) 

26.-Un buen padre debe hacer saber al niño , desde un principio, quien es 
el que manda. ( ) 

27.-Pocas madres pueden comportarse de forma cariñosa y tranquila durante 
todo el dfa. ( 1 

28..-Si no se les mantiene un poco a distancia desde el principio , los niños 
vuelven loco a cualquiera con sus pequeños problemas. ( ) 

29..-Cuando un niño de cuatro años va a una excursibn escolar conviene que su 
madre le acompañe porque puede hacerse daño. ( 1 

30 .- Los niños educados con rigor son mejores de mayores. ( ) 

31 .-En general, conviene dejar a los niños que hagan lo que quieran. ( ) 

32 .-No debe darse a los niños tareas superiores a sus fuerzas porque se 
desaniman. ( ) 

33.-A la hora de decidir algo en la familia hay que tener en cuenta lo que 
piensan los hijos. . . ( ) 

34 .-Los niños no son quien para juzgar las decisiones de sus padres. ( 1 

35 .-Ningún hijo debe ir en contra de la voluntad de sus padres , f 1 

36 .-Los niños deben tener un poco de miedo a sus padres. ( ) 

37 .-A la hora de enseñar a los niños hay que tener en cuenta queala letra 
con sangre entra. " ( 1 

38..-Hay que corregir la maldad natural de los niños. ( ) 

39 .-Criar a los hijos es algo que acaba con los nervios de cualquiera. ( ) 

40 .-Si se les hace caso, los niños acaban por inventar problemas para tener 
a su madre siempre pendiente de ellos. ( ) 

41 .-Hay que procurar que los niños deseen hacer mejor las cosas. ( ) 

42 .-Cuando un chico hace algo bien , hay que animarle a que se supere. ( ) 

43 .-Cuando más quiero a mis hijos es cuando puedo hacerlo todo por ellos, 
es decir, cuando son pequeñitos. ( ) 

44 .-Los padres deben cuidarse mucho de que los hijos elijan bien sus 
amigos. ( ) 

45 .-Un niño debe aceptar siempre las decisiones de sus padres. ( ) 

46 .-Los hijos deben tener voz y voto en los planes de la familia. ( 1 

47 .-Para un padre puede ser necesario tener que doblegar a la fuerza la volun- 
tad de su hijo. ( ) 

48-.-Cuando los hijos son egoistas o se ponen pesados, es natural que la madre 
"explote". ( ) 



Sistema de correccidn 

Cada uno de los tres factores es evaluado a traves de 16 items: 

Incitación a la autonomia-sobreprotección (indulgencia) 

8% 9*, 10% ll*, 12*, 19, 203 22: 293 3 0 ,  313 32% 41, 42, 433 44%. 

Forma de puntuar : En los items que no llevan un asterisco al lado, 

A= 2 puntos positivos a= 1 punto positivo 

D= 2 puntos negativos d= 1 punto negativo 

En los items marcados con asterisco, 

A= 2 puntos negativos a= 1 punto negativo 

D= 2 puntos negativos d= 1 punto positivo 

En cada factor se hallan los puntos positivos, los negativos, y su suma 

algebraica . 
Los valores positivos indican : democracia , en el factor 1; rechazo en el 

factor 11; e incitación a la autonomia en el factor 111. 



H.3.3.-Medidas sociométricas 

La técnica sociométrica que vamos a utilizar es la de las elecciones. 

Consiste en pedir al niño que nombre a los tres niños o niñas con los que mas 

le gusta jugar y con los que menos. Aunque el índice que vamos a utilizar 

como criterio de verificación de hipótesis y para seleccionar grupos de estatus 

sociométrico alto y bajo es la preferencia social (número de elecciones menos 

ntimero de rechazos) , incluimos también por separado en la mayoria de los ana- 

lisis il número de elecciones y el nflmero de rechazos, con el objetivo de obte- 

ner mas información acerca de las variables con las que se relaciona cada uno. 

Siguiendo la sugerencia de Peery (1979), hemos considerado también un cuarto 

dato acerca del estatus sociométrico del niño , el impacto social, que se ob- 

tiene sumando el número de elecciones y el número de rechazos; dimensión que 

podría permitir una mayor precisión sociométrica (especialmente para diferen- 

ciar a los niños aislados ) y obtener información acerca de las variables que 

subyacen a la motivación de determinadas conductas sociales (para pasar o no 

pasar desapercibido). 

Las preguntas número dos y número cuatro del cuestionario sociométrico 

estQn destinadas a conocer si el niño percibe adecuadamente quienes le acep- 

tan y quienes le rechazan . La precisión perceptiva se calcule comparando 

las elecciones y rechazos que el niño recibe con las respuestas que da a estas 

dos preguntas . El número de aciertos uerce~tivos equivale al número de coin- 
cidencias -idas cuando el niño menciona que no quiere lugar con él 



un compañero que efectivamente le rechaza, o cuando señala que quiere jugar con 

él un niño que le elige como amigo. Se produce una inversión perceptiva cuando 

responde que quiere jugar con él un niño que le rechaza o cuando dice que no 

quiere jugar con él un niño que le elige como amigo. El número de inversiones 

perceptivas podria estar relacionado con determinadas deficiencias atribuciona- 

les descubiertas en sujetos extremadamente agresivos. Calculamos , por último, 

la precisidn perceptiva global restando el número de inversiones perceptivas 

del número de aciertos. Aunque en los estudios realizados con adultos se uti- 

lizan a veces las dos primeras medidas, no lo han sido apenas en las investiga- 

ciones llevadas a cabo con niños, su utilización puede proporcionarnos , por 

tanto, informacidn desconocida de gran utilidad para nuestra intervención edu- 

cativa. No nos planteamos, sin embargo, ninguna hipótesis sobre la percepción 

sociométrica. 

El número de veces que un niño es nombrado en las preguntas número dos y 

cuatro del cuestionario sociométrico nos proporciona un indice de la impresión 

que produce a sus compañeros. Cuando un niño menciona a otro en la pregunta 

número dos , como que el primero cree que el segundo quiere jugar con él, ello 

significa que el segundo expresa señales de aceptación . Al número de veces que 
es nombrado en esta pregunta lo denominamos impresión de elector. Y al número 

de veces que un niño es nombrado en la pregunta número cuatro lo hemos denomina- 

do impresión de rechazo. Calculamos la impresión global restando el segundo 

del primero (número de veces que es nombrado como elector menos número de 

veces que es nombrado como que rechaza). De esta forma, podemos obtener infor- 

mación indirecta de la conducta del niño hacia sus compañeros, si les expresa 

aceptación o rechazo. 



Para obtener información sobre las posibles causas de la aceptación o el 

rechazo preguntamos siempre por qué después de que el niño ha contestado a 

las cuatro primeras preguntas. Con el mismo objetivo y mejores resultados 

incluimos también la técnica de Hartshorne y May "adivina quién es.. . .", a 
través de la cual pueden detectarse además la existencia de estereotipos y 

prejuicios. 

Los datos sociométricos de cada su3eto que vamos a tener en cuenta en nues- 

tros análisis son, en resumen, los siguientes : 

Estatus sociométrico 

l.-Elecciones : número de sujetos que eiigen al niño en la pregunta número 

uno. 

2.-Rechazos -: número de sujetos que eligen al niño en la pregunta número 

tres. 

3.-Impacto social : número de elecciones más número de rechazos. 

4.-Preferencia social : número de elecciones menos número de rechazos. Es 

el criterio utilizado para la verificación de hipótesis sobre estatus sociomé- 

trico y para seleccionar grupos extremos. 

Percepción sociom4trica 

5.-Aciertos : coincidencias entre los compañeros que el niño menciona en 

la pregunta número dos y los que lo eligen en la pregunta número uno y entre 

los que menciona en la pregunta número cuatro y lo eligen en la pregunta nú- 

mero tres. 

6.-Inversiones : coincidencias entre los compañeros que el niño menciona 

en la pregunta número dos y lo eligen en la pregunta número tres y entre los 

que menciona en la pregunta número cuatro y lo eligen en la uno. 



7.-Precisión perceptiva global : número de aciertos menos número de inver- 

siones perceptivas. 

Impresión que produce 

8.-Como elector : nümero de sujetos que eligen al niño en la pregunta niune- 

ro dos. 

9.-Como que rechaza : número de sujetos que eligen al niño en la pregunta 

número cuatro. 

10.-Impresión global : número de veces que es nombrado como elector menos 

número de veces que es elegido como que rechaza. 

Otros aspectos sobre la impresión que produce en sus compañeros : 

número 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 0.89. 



NOMBRE CURSO EDAD 

CUESTIONARIO SOCIOMETRICO 

l.-¿Quienes son los tres niños o niñas de tu clase con los que más te gusta 

jugar?. 

¿Por qué?. 

2.-¿Quienes son los tres niños o niñas de tu clase a los que más les gusta 

jugar contigo? 

¿Por qué crees que les gusta? 

3.-¿Quienes son los tres niños o niñas de tu clase que menos te gustan í con 

los que menos te gusta jugar)? 

¿Por qué? 

4.-¿Quienes son los tres niños o niñas de tu clase a los que menos les gusta 

jugar contigo? 

¿Por qué crees que no quieren jugar contigo? 

5.-¿Te gustan las adivinanzas? .... Adivina, adivina quién es el niño o la niña 
de tu clase que : 

Tiene más amigos 

El más triste 

Al que más quiere la señorita 

El más alegre 

El que más ayuda a los otros niños 

El que más sabe 

El que menos amigos tiene 

El que más molesta a los demás 

El que menos sabe 

Al que menos quiere la señorita 



H.3.4.-Cuestionario sobre estrategias de interaccibn entre iguales 

El cuestionario consta de ocho historietas que son representadas al niño 

mediante unos muñecos. Su elaboración se ha basado en : la revisibn de las in- 

vestigaciones anteriores realizadas sobre este tema (véase apartado D) y un es- 

tudio exploratorio sobre las interacciones espontáneas entre iguales durante el 

recreo(Dii32-kpdo,l983); a-a-tcavés del cual pudimos conocer cuáles son los objetivos 

más frecuentes, qué estrategias utilizan para lograrlos y cuales son los resul- 

tados que obtienen con ellas. 

Los protagonistas de las historietas del cuestionario pretenden lograr los 

siguientes objetivos : l.-iniciar relaciones (no : 1, 4, 5); 2.-resolver con- 

flictos (nQ: 3, 4, 7); 3.-ayudar a otro niño (no : 2, 7, 8); 4.-y conseguir 

objetos (nQ: 3 ,  6, 7). 

Para su correccibn se tienen en cuenta las dimensiones del conocimiento de 

estrategias de interacción mas relacimadas con la adaptación social y,espe- 

cialmente,con el estatus sociométrico ; es decir; 

l.-La cantidad de estrateaias elaboradas que el niño sugierercomo posible 

solución a los problemas planteados íWejxtstein,l969; Rubin,l981; Corsaro,l981; 

Asher y Reshaw,l981). Una estrategia es tanto más elaborada cuantos más actos 



indirectos suponga para lograr la meta. Por otra parte, la elaboración también 

depende del nivel de conocimiento psico-social queimplique. En función 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 

relación con el otro niño) o agresivas que el niño plantea para conseguir los 

objetivos propuestos (Asher y Reshawr1981) . En función de este criterio hemos 
diferenciado las estrategias agresivas de las no agresivas. 

El procedimiento utilizado para calcular la puntuación de cada niño en cono- 

cimiento de estrategias de interacción entre iguales es el siguiente: 

lo) Se cuenta. el número de estrategias diferentes mencionadas como posible 

solución a los problemas planteados . 
2o) Se cuenta el número de estrategias indirectas o elaboradas . (*) 

3 0 )  Se cuenta el número de estrategias agresivas. ( * )  

La fórmula utilizada para el cálculo de la puntuación final es : nQ de es- 

trategias indirectas menos número de estrategias agresivas , dividiendo el re- 

sultado de esta operación entre el número total de estrategias diferentes suge- 

ridas . 

(* )  Cuando el niño repite una estrategia inikcta en dos situacionas distintas obtims 0.5 pn 

la segunda y tercera repeticion . De tal forma que repitiendo una misma estra- 
tegia tres o más veces obtener una puntuacion máxima de 2 puntos en este 

apartado. Con la repetición de estrategias agresivas se hace lo mismo. 



CUESTIONARIO SOBRE ESTRATEGIAS DE INTERACCION SOCIRL 

" 

l.-"Juan (Ana) acaba de llegar a un colegio nuevo y tiene muchas ganas de hacer- 
se amigo (a) de un niño (a) que está sentado en la mesa de al lado.¿Qué puede 
hacer para conseguirlo? " 

2.-"Pablo (Eva) se encuentra en el recreo con un niño más pequeño que está llo- 
rando porque se ha caido.¿CÓmo puede consolarlo?" 

3.-"Un día Enrique ícristina) llevó un coche de juguete (una muñeca) al colegio 
y un niño (a) de su clase se lo quitó.¿Qué podla hacer para que se lo devolviera?". 

4.-"Fernando  osa) tiene muchas ganas de jugar con el tren (la cocina) que le 
han regalado en su cumpleaños, y su hermano (a)  tiene ganas de ver la televisión. 
&!&ira puede convencerle para que juegue con él al tren (a hacer comiditas~?". 

5.-"A1 salir al recreo , ~edro  arta) se encuentra a cuatro niños (as) jugando 
a las adivinanzas (al escondite) y le apetece mucho jugar con ellos. ¿Qué puede 
hacer para que le dejen jugar? 

6.-"Cuando Juan (~na) salía un día de clase vió que Fernando tenla unos carame- 
los y le pidió uno, pero Fernando le contestó que le quedaban pocos. ¿Cómo podía 
convencerle para que le diera ?". 

7.-"Enrique (Cristina) ve que unos niños (as) le han quitado el bocadillo a un 
amigo (a) suyo. ¿Qué puede hacer para que se lo devuelvan?". 

8.-"Fernando  osa) se encuentra un día con unos niños de la clase de al lado 
que se están riendo de Jaime (Maria Pilar) , un niño (a) más pequeño, y se da 
cuenta de que Jaime (Maria Pilar) está muy triste . ¿Qué puede hacer para que 
no se rlan de élfella)?". 

(*) Se utilizan personajes del mismo sexo que el del niño entrevistado. 



Incluimos, a continuación, algunos protocolos como ejemplos de los diferentes 

tipos de estrategias sugeridas : 

l.-"Juan (ma) acaba de llegar a un colegio nuevo y tiene muchas ganas de ha- 
cerse amigo (a) de un niño (a) que está sentado en la mesa de al lado. ¿Qu& pue- 
de hacer para conseguirlo?". 

1~..(6 años y cinco meses) :"Juntarse a él (¿y cómo se junta?) pues..poniendose 
( 1 )  

al lado y siendo su amigo. (¿Puede hacer algo más para conseguir que sea su ami- 
( 2 )  

go?) Preguntarle si puede ser su amigo . (¿Y puede hacer alguna otra cosa?) ..... 
Jlin'm%xe a 81. ( Y si juntándose a él todavia no se hacen muy amigos,¿qué más 

puede hacer?) Pues hacerse amigo de otro niño.(¿Para hacerse amigo del nuevo?) No." 

La estrategia (1) se considera indirecta ; coincide con lo que Rubin (1980) 

y Corsaro (1979) describen como aproximarse para favorecer la interacción y no 

recibir así la negacidn que suelen suponer las preguntas directas. Un e]emplo 

de este segundo tipo es la estrategia (2) . La tercera respuesta no se conside- 
ra estrategia pues no está orientada a la consecución del objetivo propuesto. 

Yrrtfleja una tendencia general de este niño& raza gitana a abandonar la inter- 

acción cuando surge alguna dificultad o recibe una negación. 

l~-(6 años y 7 meses) : "Hacer un favor si ella se 10 pide (1)  (¿y así se hara 

su amiga?) si. (¿Por qué?) por que todos queremos que nos hagan favores. (¿Qué 

más puede hacer para hacerse su amiga?) Decirle : oye, ¿te gustarfa ser mi ami- 

ga? (2) ; oye ¿cómo te llamas? yo me llamo Ana ¿y tú?. ( 3 )  (Lfodria hacer algo 

más ?) S% , invitarle a su casa1'(4). 

Las estrategias ( l ) ,  ( 3 )  y ( 4 )  se consideran indirectas o elaborad as;^ la 

estrategia (2 )  , aunque la forma de preguntar refleja una mejor capacidad de 

comunicación, se considera dentro de la misma categoría que la estrategia (2) 



del protocolo anterior (preguntar directamente si quiere ser su amigo?). La 

niña del protocolo B es una de las mbs aceptadas de su clase. 

2.-"~ablo  va) se encuentra en el recreo con un niño más pequeño que está 
llorando porque se ha caido. ¿Cómo puede consolarlo?". 

2A-(6 años y cinco meses) : "Llevarle con su madre (1) (¿y si no encuentra a 

su madre?) Pues curarle (2) (¿y si el niño sigue triste porque todavla le due- 

le?, ¿puede hacer algo más?) Ponerle un chupete(3X¿Por qué crees que asf se 

consolará?) Porque los niños pequeños se callan cuando les ponen un chupete. 

( Y si no le gusta, ¿puede hacer algo más?) No." 

Las estrategias (1) y (2) se consideran directas o poco elaboradas. La estra- 

tegia (3) se considera , sin embargo, indirecta o elaborada pues implica un cier- 
to conocimiento de cómo ayudar a un niño pequeño que llora distinto de recurrir 

al adulto (que siempre se considera como estrategia poco elaborada) o eliminar 

directamente la causa del problema. 

2B-(6 años y 7 meses) : "Decirle no llores ( l ) ,  ¿por qué te has caido? (2). 

(¿Crees que así se consolará?) Bueno, ¿quieres un caramelo?í3).(¿Por qué crees 

que eso le consolará?) Porque yo se lo doy a mi hermano y ya no llora. (¿y si 

al niño no le gustan los caramelos?) Decirle que llorando no puede arreglar las 

cosas (41. (¿Puede hacer alguna otra cosa?) No. lS 

La estrategia (1) se considera directa o poco elaborada. Las estrategias(2), 

( 3 )  y (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 niño pequeño. 

3.-"mdla Enrique (~ristina) llevd un coche de juguete (una muñeca) al cole- 
gio y un niño(a) de su clase se lo (a) quito, ¿qué podía hacer para que se lo(a) 
devolviera?". 



(1 )  
3A-.6 años y 5 meses): "Decírselo a su señorita (¿te parece que es lo mejor 

que puede hacer para conseguir el coche?) Sí. (¿Por qué?) Porque si. (Y si 

(1 1 
no está la señorita , ¿qué puede hacer?) Decírselo a un profesor.(i! sí no 

(1) 
hay ningún profesor). Decírselo al director. (¿Puede hacer algo más para con- 

seguir su coche?) No". 

Las tres respuestas como solución al problema hacen referencia a una misma 

estrategia : recurrir al adulto para resolver el conflicto y conseguir el ob- 

jeto: Se trata de una estrategia poco elaborada que surge frecuentemente en las 

historias 3, 4 y 7. Se considera, por otra parte, negativa para la relación. 

3B-(6 años y 7 meses) : "Oye dame la muñeca (l), si no me la das vas a ir a 

la seño(2).(~ si no se la da,¿qué más puede hacer?) Damela y si quieres juegas 
(3) 

conmigo. Si quieres tú eres la mamá que tenia la muñeca. (¿Por que: crees que 

así se la devolverá?) Porque como ella queria la muñeca es como si fuera suya". 

Las estrategias ( 1 )  y ( 2 )  son directas o poco elaboradas-: pedir el objeto 

quitado o amenazar con delatar a la otra niña a la profesora. Esta segunda es 

considerada además como una estrategia agresiva e negativa para la relacidn . 
La estrategia (3) es elaborada y refleja un elevado nivel 

de conocimiento psicosocial para resolver un conflicto tratando de satis- 

facer los intereses de t0dos.y utilizando el significado de los roles en el 

-juego ("porque como ella queria la muñeca es como si fuera suya" al hacer de 

mamá) . 

4.-"Fernando (Rosa) tiene muchas ganas de jugar con e1 tren (la cocina) que 
le han regalado en su cumpleaños, y su hermane (a) tiene ganas de ver la tele- 
visión. ¿Cómo puede convencerle para que juegue con él al tren (a hacer comidi- 
tas)?". 



4B.-(6 años y 7 meses): "Decir1e:oye como ha sido mi cumpleaños si quieres juga- 

mos a las mamas y estábamos viendo el cine.(l) (¿As3 querrá jugar con ella?) 

si, porque puede ver la televisión que es lo que ella quiere. (pero, entonces 

Ana no consigue lo que queria que era jugar con la cocina) DesputSs de que ven 

el cine se van a jugar con la cocina (Y si la hermana no quiere). Le dice: yo 
( 2 )  

he vistp el cine ahora tú ven a hacer la comida". 

La estrategia (1) es claramente indirecta y refleja un alto nivel de 

conocimiento psicosocial. Consiste en satisfacer primero el deseo de la hermana 

al mismo tiempo que se empieza ya el juego (dando un significado simbólico al 

hecho de ver la televisión) y despues se continúa jugando a las comiditas. El 

hecho de recordar que es su cumpleaños resulta significativo pues suele m- 

ciertos privilegios . La estrategia (2) también es indirecta y consiste en 
tratar de convencer utilizando la reciprocidad como argumento. 

4C.-(5 años y 8 meses) : "Si no le deja, Fernando castiga al hermano.(¿C6mo?) 

La mamá le pega al hermano. (pero, ¿,qué puede hacer Fernando para que el herma- 

no Juegue con él?) Apagar la tele ( 1  ) (¿e p&ia ki3ero ptra que tu Hemmo pgase contigo?) 
(2) 

Co-~ounM€n y lo tiró por la ventana (&para que juegue contigo tu hermano tira- 

rias el balón por la ventana?) .....,.,. (¿y así tu hermano que harfa? ) Y después 

mi hermano se lo dice a mi papa. (¿Y que pasa?) Mi papa me castiga (¿,Puedes ha- 

cer algo mas para que tu hermano juegue contigo?) No.ll 

El niño del protocolo C (de raza gitana) parece no comprender la mayoría 

de las situaciones. Responde terminando la historia mas que señalando estrate- 

gias posibles para los objetivos propuestos. Sus finales son todos sumamente 

violentos. A veces parece que considera estas acciones como un medio para lla- 



mar la atención y así obtener lo que quiere o , por lo menos, superar el obs- 

táculo con el que se enfrenta (en esta historia la atención-a la televisión). 

Es uno de los niños más agresivos de todos los observados en esta investigaoibn. 

En este sentido, sus respuestas a las situaciones hipotéticas coinciden con su 

conducta. La estrategia ( l ) ,  eliminar la causa del problema, es directa y nega- 

tiva por sus consecuencias para la relación con el hermano. Consideramos la otra 

respuesta como estrategia porque a pesar de que no le parece eficaz , la propo- 
ne como una forma posible de intentar que el hermano juegue con él. Se trata de 

una estrategia negativa e indirecta. 

4.D.-(6 años y 7 meses) : "Pues , cambi5ndole el canal de la tele y asi hay una 
( 1 )  

cosa que no le gusta y se va a jugar.. (;Podría hacer alguna otra cosa?) No sé. 

(Y la hermana, ¿no se enfadaria?) no porque le dice que se ha terminado el 

otro programa"'. 

La estrategia sugerida en este protocolo es considerada indirecta , implica 

un cierto nivel de elaboracibn; aunque, por otra parte, resulta de caracter ne- 

gativo respecto a sus consecuencias para la relación conla hermana. 

5.-"Al salir al recreo, Pedro (Marta) se encuentra a cuatro niños (as) de la 
clase de al lado jugando al escondite (adivinanzas) y le apetece mucho jugar 
con ellos (as). ¿Qué puede hacer para que le dejen jugar?". 

5E.-(5 años y 8 meses) : "Decirles, jsi me de-jais jugar yo me la quedo y cuento 
( 1 )  

hasta diez?. (¿Por qué crees que asi le dejaran jugar? Porque sí. (Si no le ha- 

cen caso, ¿puede hacer alguna otra cosa para que le dejen jugar? No: 

La estrategia sugerida en el protocolo E es considerada indirecta y supone 



un c i e r t o  conocimiento, aunque no se sepa exp l i ca r ,  de que es más f s c i l  ser 

admitido en un grupo de juego s i  se acepta  l a  peor p a r t e  en é l .  

5F.-(6 años y 6 meses) : " D a r l e  un duro y entonces juega (11 (Y si no l e  hacen 

caso, ¿que m á s  puede hacer? ) Pues ir a l  que s e  ha inventado e l  juego y dec i r -  

selo.(¿Por qué crees que si s e  l o  d i c e  a l  que se lo ha inventado l e  dejaran  ju- 

gar?)  Porque e s  e 1  que manda"(Z),. 

Las dos e s t r a t e g i a s  sugeridas son elaboradas : d a r  a lgo  a cambio de ser ad- 

mi t ido  en e1 juego (1) y preguntar s i  puede jugar a l  l í d e r  d e l  grupo ( 2 ) .  L a  

segunda r e f l e j a  , además, un elevado n i v e l  de conocimiento de l a  in te racc idn  . 

6.-"Cuando Juan (Ana) salía un d í a  de c l a s e  v i 6  que Fernando t e n i a  unos 
caramelos y l e  p i d i ó  uno ; pero Fernando l e  contes tó  que l e  quedaban pocos . 
¿Como podia convencerle para que l e  d i e r a  un caramelo?". 

6A.-(6 años y 5 meses): "Pedirselo ( 1 ) (  Y s i  así no se l o  daba, ¿qué m á s  podia 

hacer?) Comprarse uno. (Y, ¿no podia hacer nada más para que Fernando l e  d i e r a  

un caramelo?) No, s u  madre l e  da un duro y s e  compra uno". 

S i  s e  compara l a  respues ta  dada por este niño en e s t a  h i t o r i a  y en l a  prime- 

r a  (protocolo 1A) puede encontrarse una m i s m a  tendencia a abandonar l a  in terac-  

cidn cuando surge una d i f i c u l t a d  ; l o  cua l  r e f l e j a  l a  b a j a  a s e r t i v i d a d  de este 

niño de r a z a  g i t a n a  (uno de l o s  niños más rechazados de su  c lace len  las s i t u a -  

c iones  h ipo té t i cas .  La iInica e s t r a t e g i a  sugerida es d i r e c t a  (ped i r se lo )  y poco 

elaborada. 

6G.-(6 años y 10  meses) : "Comprarse él una bolsa.(Pero en ese momento no t i e n e  



dinero y no se los puede comprar,¿qué podia hacer entonces para convencer a 

Fernando de que le diera un caramelo?) Pedirle a su madre perras y comprarse 

él unos (¿No podia hacer nada más?) No",. 

En este protocolo no se sugiere ninguna estrategia. Corresponde también a 

un niño de raza gitana, compañero de clase y amigo del anterior e , igual que 

él, uno de los más rechazados. Sus respuestas en este tipo de situaciones son 

bastante similares. 

6B.-(6 años y 7 meses): "Oye que tienes muchos (1);dame uno y mañana te traigo 

( 2 1  una muñeca y te la de30 . (¿Puede hacer algo más?) Si quieres jugamos a las 
( 3 )  

mama5 y eso es la comida . (¿Por que crees que asi le dará el caramelo?) Por- 
que así lo hago yo y me lo dan". 

Las tres estrategias sugeridas son elaboradas : argumentar que el otro tiene 

muchos ( l ) ,  ofrecer como intercambio el juego utilizando la comida como instru- 

mento ( 3 ) ,  y prometer un juguete prestado (no presente) a cambio del caramelo 

(2).  

7.-"Enrique (Cristina) ve que unos niños (as) le han quitado un bocadillo 
a un amigo (a) suyo.. ¿Qué puede hacer para que se lo devuelvan?",. 

7~.-( 6 años y 3 meses): "~ecirselo a la señorita I Y  si no está la señorita, 

¿qué puede hacer? ) ~uitárseio ( 2 )  ;(¿puede hacer alguna otra cosa?) No". 

Las dos estrategias sugeridas son directas y de caracter negativo por sus 

consecuencias para la relacion entre iguales. 



(11 
7H5-(6 años y dos meses): "Decirles: oye devolvérselo: (Y si no se lo devuelven, 

(2) 
¿qué más puede hacer?) Bueno, pues un trocito para cada una . (¿Crees que así 
se lo devolverán? ) Si, porque ellas también tienen un poco". 

La estrategia primera es una petición directa y la segunda , la propuesta de 

repartirse el bocadillo y así resolver el conflicto, es positiva y elaborada. 

71.-(6 años 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 conseguirlo o s61o eso?) Sólo eso -(¿Por qué crees que así se 

lo devolverán?) Porque él se lo quita". 

La única estrategia sugerida por este niño es muy poco elaborada y es de carác- 

ter claramente negativo (agresivc)tespecto a las consecuencias para la inter- 

acción entre iguales. 

8.-"Fernando (Rosa) se encuentra un día con unos niños de la clase de al lado 
que se están riendo de Jaime (María Pilar)#un niño más pequeño, y se da cuenta 
de que Jaime (Maria Pilar) está muy triste. ¿Qué puede hacer para que no se rian 
de el (ella)?". 

8J.-(5 años y 11 meses) : "Decírselo a su señorita (1) (Y si no hay ninguna se- 

ñorita cerca, ¿qu6 puede hacer?) Decirle al pequeño que se ria él de ellos, por- 
(2) 

que él,si se rien de é1,entonces él tiene que reirse de ellos. (¿Crees que asi 

dejarán de reirse los otros?) Sí . (¿Por qué?) No se. (~Puéde hacer algo más 
para que no se rían?) No.-* 

La primera estrategia es directa y de consecuencias negativas para la inter- 

acción entre igualesf; c?onsideramos, por el contrario, como indirecta 6 elabora- 



da) la segunda (utilizar la reciprocidád como argumento) y de carácter no negativo. 

8D.-(6 años y 4 meses): "Decirles: oyetpor qué no os reis de vuestro padre y le 
( 1 )  

dejais en paz?íiPuede hacer algo mas para que no se rian de ella?) Dejarla en 
( 2 )  

paz, por favor , es más pequeñita que vosotras. (¿Por qu4 crees que diciéndoles 

eso dejaran de reirse?) Porque no esta bien reirse de los pequeños.(¿Puede ha- 

cer algo más?) No." 

Las dos estrategias sugeridas son indirectas. La primera es de carácter ne- 

gativo (agresivo) . Y la segunda, por el contrario, es positiva respecto a las 
consecuencias para la relacidn con los otros niños (resaltar la inferioridad de 

la pequeña). 



H.3.5.-Cuestionario sobre comprensión del sistema escolar 

En el apartado F ípp. 106-113) expliqué los resultados e hipótesis en los 

que se ha basado la elaboracidn y corrección del cuestionario sobre la compren- 

sión del sistema escolar. Este cuestionario evalúa tres aspectos diferentes : 

l.-Comprensión de los objetivos de la escuela como sistema de enseñanza- 

aprendizaje. Es evaluado directamente a través de las preguntas 4 y 5. Aunque 

las tres primeras preguntas están destinadas a conocer la actitud del niño ha- 

cia la escuela (en este trabajo con carácter meramente exploratoriof, propor- 

cionan información indirecta acerca de la comprensión de los objetivos y tareas 

escolares-(Jackson,1969i Lee, Statuto y Kedar-Voivodas,1983). 

2.-Comprensión de los roles implicados en el sistema escolar (Furth,1978; 

Kutnick,l980; Nash,1984). Es evaluada a través de las preguntas : 9, 10, 11 y 

12. 

3.-Comprensi6n de las normas en el W i t o  escolar :diferenciación entre nor- 

mas convencionales y normas morales (Turiel 1978, 1983; Dodsworth-Rugani,1982; 

Nucci y Turie1,1978; Smetana,l981). Es evaluada a través de las preguntas: 6, 

7, 8 y 13. 



CUESTIONARIO SOBRE COMPRENSION DEL SISTEMA ESCOLAR 

l.-¿Te gusta el colegio? ¿,Por qué? 

2.-¿Qué es lo que m6s te gusta del colegio? 

¿Por qu8? 

3.-¿Qué es lo que menos te gusta del colegio? ¿Hay algo del colegio que no 

te guste? ¿Por qué? 

4.-¿Por qué hay que venir al colegio? 

¿Si no existieran los colegios, qué pasaría? 

5.-¿Qué es lo más importante de todo lo que haces en el colegio? 

¿Por qué? 

6.-En el colegio,¿podeis hacer todo lo que querais o hay algunas cosas que 

podeis hacer y otras que no? 

7.-si la señorita dejara pegar a otros niños, ¿estaría bien hacerlo?~Por qué?. 

8.-si la señorita dejara entrar sin guardar fila, jestarla bien hacerlo? 

¿Por qué? 

9.-¿Para qué está la señorita?,¿qué es lo que tiene que hacer? 

10.-¿Puede enseñarte alguien más? ¿Por qué? 

11.-¿Para qué esta el director del colegio? ¿Quién manda más el director o 

la señorita? ¿Por qué? 

12.-¿Si el director dilera que no hicierais fila y la señorita que si ¿a 

deberiais hacer caso? ¿Por qué? 

13.-¿Hay algo de lo que se hace en el colegio que te parezca mal? 

¿Qué podrias hacer para cambiarlo? 



La puntuación de la comprensión del sistema escolar se ha realizado de la 

siguiente manera: 

1.-comprensión de objetivos escolares . Se da un punto por cada ob- 

jetivo comprendido : 

1.1.-Referencia al aprendizaje como medio para alcanzar una superior 

competencia j general o especifica . 
1.2.-Referencia al aprendizaje como preparacidn para la vida futura, 

1.3.-Referencia al aprendizaje como preparación para el trabajo. 

1.4%-Referencia a la superior especialización respecto a la educación 

fárniliar. 

.-Cuando hace referencia al aprendizaje con insuficiente explicación, alu- 

diendo por ejemplo, a que hay que aprender porque lo dice algGn adulto, se pun- 

túa 0.5. 

2.-Comprensión roles . Cuando diferencia los ámbitos en el desempeño de los 
dos roles escolares estudiados (director y profesor) entre si y respecto al alum- 

no se puntúa 1. Cada una de las demás referencias a atribuciones especificas 

del rol de profesor y del rol de director se puntúa 0.5. 

3.-Comprensión normas . La diferenciación entre normas convencionales y mora- 
les en el &mbito escolar puntaa 1. Por cada norma sugerida espontáneamente por 

el niño y adecuadamente comprendida se puntúa 0.5. 

La puntuación máxima que se puede alcanzar en cada una de los tres aspectos 

es de tres puntos. Por consiguiente, la puntuacibn total máxima en comprensión 

del sistema escolar es de 9 puntos. 



Incluyo a continuación algunas respuestas obtenidas en el cuestionario sobre 

la comprensión del sistema escolar con sus respectivas puntuaciones: 

l.-Comprensión de objetivos escolares (¿Por qué hay que venir al colegio? 

Si no existieran los colegios , &que pasaria?) 

l.A.-(6 años y cinco meses) : "Por el recreo, (¿por qué hay que venir al recreo?) 

Porque no hay que saltar la valla. (¿por quE. no hay que saltar la valla? ¿,qué 

pasa si la saltas?) Que molestas a los demás. f¿~ay que venir al colegio por 

algo más?) No. (Si no existieran los colegios , ¿qué pasaria?) Que no vendriamos. 
(¿Pasaría algo más?) No". 

La puntuación obtenida por este niño en comprensión de objetivos escolares 

es de cero. 

1.L.-(6 años y siete meses) : "Si no vienes al colegio no estudias. (¿Y si no 

estudias, ¿qué pasa?) que no sabes leer (¿Y si no sabes leer, ¿qué pasa?) que 

te pregunta la señorita y no lo sabes. (Y fuera del colegio, ¿para que sirve 

leer? ) para leer los carteles y saber las calles y las señales (1). (si no vi- 

nieras al colegio, ¿te pasaria alguna otra cosa?) que luego no podrias ganar di- 

nero (2).(Y si no existieran los colegios, ¿qué pasaría?) Todo el mundo se que- 

daria sin dinero y tendria que pedir limosna . (Y si todo el mundo pidintra limos- 
na, ¿quién se la daria?) No lo se." 

La puntuación obtenida por este niño en comprensión de objetivos escolares 

es de 2 : un punto por la referencia al aprendizaje de la lectura para lograr 

una competencia específica fuera del sistema escolar y un punto por la refe- 

rencia a la preparación para poder ganar después dinero. 



2.-Comprensión de los roles que componen el sistema escolar (La pregunta 

con la que se inicia es : ¿para qué esta la señorita?, ¿qué es lo más impor- 

tante de todo lo que tiene que hacer?) 

1G.-(5 años y 8 meses) : "Para darnos la ho]a.(¿Y para qué os da la hola?) 

Para que la hagamos.(¿Por qué teneis que hacerla?)Por qué nos la da la señori- 

ta. (Pero, ¿para que sirve la hoja?) No lo se. (¿Para qué está el director?l. 

Para abrir la puerta . (¿Tiene que hacer alguna otra cosa más?) No dejar entrar 
a los niños . (~q&nEes?) a los que llegan tarde. (Si un día el director os di- 

ce que hagais una fila y la señorita que no, ¿a quién teneis que hacer caso?) 

A la seño.(~Por qué? ) Porque manda más". 

La puntuación obtenida en el protocolo C en comprensión de roles escolares 

es de cero puntos. 

1B.-( 6 años y 7 meses) : "Para enseñarnos (¿,Y que tiene que hacer para ense- 

ñaros?) Explicarnos cómo se hacen las cosas y decirnos cuando las hemos hecho 

mal ( 1 ) .  (Para qué está el director?) Para dirigir el colegio, mandar las orde- 
(2) 

nes y decir las obligaciones . La señorita no puede hacer todo. (¿quién manda 
más el director o la señorita?) El director (¿Por qué?) Porque manda en las le- 

yes de las clases y la seño de su clase. (¿Si un día el director dice que hagais 

fila y la señorita dice que no, ¿a 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 está prohibido meterse en eso. La señorita se 

sabe mejor las leyes de las filas que el director. (Entonces, ¿a quién deberíais 

hacer caso?) A la señorita." 



La puntuación obtenida en el protocolo B en comprensión de roles escolares 

es de tres puntos: un punto por diferenciar los &bitos en los que deben desem- 

peñarse cada uno de estos dos roles (el colegio y la clase) , un punto por ex- 

plicar una atribución importante del rol de profesor y un punto por explicar 

una atribución importante del rol de director. 

3.-Comprensión de normas escolares (La pregunta con la que se inicia es: 

¿En el colegio podeis hacer todo lo que querais o hay algunas cosas que podeis 

hacer y otras que no?) 

3K.-(6 años y 5 meses) : "No podemos comer en clase ni pelearnos. (¿Hay alguna 

otra cosa que no podais hacer?) No se. (¿Qué es peor comer en clase o pegar a 

un niño?) Pegar a un niño . (Por qué?) Porque le puedes hacer sangre.( Si la 

señorita dejara comer en clase, Lpodrfais hacerlo? ) No (¿Por que?) Porque ha- 

riamos migas y mancharíamos los trabajos. (Y si os pusierais de acuerdo para 

guardar los trabajos mientras comíais y luego lo limpiarais todo'?& Entonces 

si. ( Si la señorita dejara pegar a un niño, ¿estaría bien hacerlo?) No. (¿Por 

qué?) Porque le podiamos hacer daño, (Y  si os pusierais todos de acuerdo, ¿PO- 

driais pegar? ) No (¿Por que?) Ya te lo he dicho antes, porque nos hacemos da- 

ño. " 

La puntuación obtenida en el protocolo anterior es de 2 puntos : un punto 

por diferenciar correctamente el &bit0 moral del convencional y 0.5 por cada 

una de las dos normas explicadas (no comer en clase y no pegarse). 



H.3.6.-Sistema de registro de las interacciones entre iguales 

En el apartado E expliqué los resultados e hipótesis en función de los cua- 

les incluyo en el sistema de registro de las interacciones determinadas catego- 

rfas conductuales y no otras; as1 como las razones por las cuales se atri- 

buyen a dichas categorias efectos positivos o negativos para la relación con los 

compañeros. 

~l procedimiento utilizado para registrar las interacciones se centra en el 

niño seleccionado (de alto o bajo estatus) y trata de recoger todas sus conduc- 

tas que pueden influir en la relacidn con los otros niños asi como las que éstos 

le dirigen . El hecho de reservar una fila para cada conducta permite recons- 
truir a posteriori la secuencia de la interacción ; para analizar, por ejemplo, 

si los contactos negativos o positivos son iniciados por él o por los demas. 

Es importante, por tanto, que el observador tenga sumo cuidado en registrar las 

conductas en la casilla correspondiente (dirigida por el sujeto seleccionado o 

dirigida por otro niño y recibida por él). Además de conductas positivas (que 

dirige y que recibe) y de conductas negativas (que dirige y que recibe) ; inclu- 

yo aparte 6 categorias , bien porque sus efectos para la interacción con los 

compañeros no estén muy claros , porque no se dirijan a ningún niño en concreto 

o porque supongan la acción conjunta del sujeto seleccionado y de otro niño. 



SISTEMA DE REGISTRO D5 LAS INTERRCCIOPiES COX LOS COMPA~JEROS EN TAREAS (*.J. 3IAI-AGUADO1 
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Las categorias utilizadas para registrar las interacciones con los compañeros 

en tareas son las siguientes : 

l.-Trabajo individual (T. indiv.) : está centrado en la tarea de forma ais- 

lada sin ni siquiera imitar ni prestar atención a otro niño. 

2.-Recurre o pide algo al adulto (Pide adult.) : se incluyen aqui todas las 

conductas que el niño dirige al adulto excepto las que representan una agresión 

para otro niño , que se deben incluir dentro de las conductas negativas que di- 
rige. 

3.-Pasividad (Pasiv.) : está quieto sin hacer nada, ni siguiera presta aten- 

ción a otro niño. 

4.-Atencidn sobre si mismo (At, si): llama la atencidn sobre si mismo. 

5.-Atención sobre la tarea (At. tarea): llama la atención sobre la tarea. 

6.-Colabora : trabaja con otro (S) niño (S); va alternando los papeles asi- 

m&tricos de profesor (dar información) y alumno (recibirla). 

CONDUCTAS POSITIVAS: conductas que funcionan como refuerzo de la conducta de 

otro niño o/y que le dan al otro un estatus superior. 

7.-Atencidn pasiva (At. pas.) : mira a otro niño sin hacer nada. 

8.-Acepta o imita (Acep. Imit.): acepta la sugerencia o la petición de otro 

niño o/y el papel que el otro niño se otorga i o le imita. 

9.-Pide información o ayuda (Pide Inf. Ayuda): pide información o pide ayuda, 

dándole al otro un estatus superior. 

10.-Da o comparte objetos (Da Obj.): da o comparte objetos o materiales de 

juego. 

11.-Alaba : elogia o anima. - 



CONDUCTAS NEGATIVAS : conductas que actúan como castigo para el otro niño o que 

le dan un estatus inferior. 

12.-Dirige u ordena: el niño que dirige u ordena a otro se está otorgando a 

sí mismo un estatus superior en la relación. 

13.-Falta de respuesta (Falta R.): cuando no responde a la conducta (posi- - 
tiva o negativa) que otro niño le dirige . Si se niega explícitamente a respon- 
der se incluye dentro de la categoría "rechazo". 

14.-Rechaza o crítica (Rech.) : se incluyen aquí las objeciones, criticas y 

y rechazos explicitos al papel o la sugerencia de otro niño. 

15.-Obstáculo tarea (obsta. tarea): conductas que estorban o impiden la rea- 

lizacidn de la tarea que otro (S) niño (S) estan intentando realizar. 

16.-Disputa por objetos (Dis. obj.) : se incluyen aqui las conductas centra- 

das en objetos cuando kstas inician una interaccidn negativa; la simple peticidn 

del objeto no se incluye salvo cuando el otro niño está utilizándolo. 

17.-~gresidn física (Ag. fisica) : pega, empuja. 

18.-Recurre al adulto (Rec. Adul.): se incluyen aquí las conductas mediante 

las cuales el niño agrede a través del adulto a otro niño, por ejemplo delatán- 

dole. 

Una vez registradas las interacciones (siguiendo un muestre0 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 dentro de estos dos totales los porcentajes 
de cada categoría. 



H.3.7.-Cuestionario de evaluación del alumno por el profesor 

h el q m t d o A  explico los criterios por los que he incluido las preguntas 

1, 2, 3 y 6. A travas de ellas se pretende evaluar cómo percibe el profesor 

la adecuación del niño al rol de alumno ; aspecto que es considerado actualmen- 

te como el más importante para explicar su interacción con é1íDiaz-Aguado,1983a); 

es decir, si piensa que el niño ha logrado aprender el "curriculum oculto'' y ade- 

cuarse a las expectativas del sistema escolar, o no ha logrado hacerlo. 

Las preguntas n6mero 4 y 5 estan destinadas, respectivamente, a obtener un 

criterio para validar las medidas sociométricas de aceptación y el cuestiona- 

rio de actitudes de los padres ante la educación.Tenien& en amta el e o d e  amno- 

Ily y Doyle(1981) en el que se dariiestra que la evaluación que el profesor hace de la 

competencia social del niño con sus compañeros alcanza superiores fndices de 

fiabilidad y validez (respecto a su relación con observaciones conductuales) 

que las medidas sociometricas tradicionales. 



CUESTIONARIO DE EVALUACION DEL ALUMNO POR EL PROFESOR 

PROFESOR : 

Nombre del alumno : 

l.-Consideras que como alumno en general es : 

MUY bueno a Bueno D Regular U Malo Cj MUY malo CI 

3.-¿Suelen ser oportunas sus intervenciones en clase? 

~ucho n Bastante D Regular t3 POCO Si ~ u y  poco fJi 

4,-¿Es aceptado por sus compañeros? 

~ucho i~ Bastante U Regular D POCO Q MUY poco a 

5.-¿Cómo es la influencia del ambiente familiar en que vive? 

Muy buena U Buena 0 Regular cI Mala Muy mala rj 

6.-Describe brevemente a este alumno con tus propias palabras: 



1) RESULTADOS 

1.1.- Sobre el papel de la familia 

1.1.1.-Actitudes de los padres ante la educación y estatus sociométrico 

Como puede observarse en la tabla nQ 1 (p. 1641, la incitación a la auto- 

nomia, la aceptación y la democracia de los padres (medidas a través del cues- 
(*) 

tionario de actitudes ) correlacionan significativamente con el estatus so- 

ciométrico del hijo (medido a través de la preferencia = elecciones menos re- 

chazos). Con lo cual puede considerarse verificada nuestra primera y principal 

hipótesis acerca del papel de la familia en las relaciones con los compañeros. 

Las correlaciones e~contradas son : entre preferencia e incitaci6n a:la auto- 

nomiia r = +.40 (p < -01); entre rechazo paterno y preferencia r = -.46 fp<.Ol); 

entre democracia y preferencia r = +.28 (p <.O51 . Es decir, 

que la aceptación de los compañeros parece estar,fundamentalmente,relacionada 

con la aceptación de los padres , .eKsagundo lugar con la Sncitación a la áuto- 

nomia , y , por último, con la democracia familiar. 

Comparando las correlaciones obtenidas en los distintos valores del estatus 

sociométrico encontramos que : l.-las elecciones de los compañeros correlac+o- 

nan sobre todo con la incitación a la autonomia; 2.-mientras que el rechazo 

(e) El coeficiente de cxzmiki¿m utj..li.zedo es el de m. 



Qe los comaañeros, como cabía esperar, se relaciona fundamental- 

mente con el rechazo paterno; 3.-.las correlaciones de estas dos variables 

familiares aumentan considerablemente al utilizar como criterio de estatus 

sociométrico la preferencia social; 4.-mientras que L3LI correlaciones de la 

democracia de los padres con elecciones y con prefmcia sm similares; 4.-cabe 

destacar, por último, que las correlaciones obtenidas entre actitudes de los 

padres e impacto social son practicamente nulas. 

I.l.2.-Actitudes de los padres ante la educación y otros aspectos del 

desarrollo social 

Como puede observarse en la tabla nQ 1, la precisión en la percepción so- 

ciométrica correlaciona significativamente (p C -01) con la incitación a la 

autonomia y con la aceptación paterna; mientras que su correlación con la de- 

mocracia no llega a ser estadísticamente significativa. Cuando analizamos 

las correlaciones en aciertos e inversiones perceptivas comprobamos que la 

Única dimensión familiar que se relaciona significativamente con la primera 

es la incitación a la autonomia (p < -01) y la única que correlaciona signi- 
ficativamente con la.'segunda es eL rechazo paterno (p 4 - 0 5 ] .  

Por otra parte, la única dimensión familiar que correlaciona con la impre- 

sión que el niño produce en sus compañeros es la incitación a la autonomia, 

que correlaciona , fundamentalmente, en la impresión de elecciones (r = c.32; 

p< .05) ; es decir con las señales de aceptación y simpatía que el niño 

expresa a sus compañeros. 

Sin embargo, la dimensión familiar que correlaciona más con el conocimien- 
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to de estrategias sociales es la democracia (r = +.39 ; p < -01); que también 
correlaciona , por otra parte, con la comprensión del sistema escolar 

(r = c . 3 5 ;  p c.01). ~l hecho de que esta dimensión (que mide más que nin- 

guna otra la Lnteracción coanitiva con el niño) se relacione,fundamentalmente, 

con las dos variables del conocimiento social estudiadas puede ser considerado 

como un dato a favor de la validez de constructo de su medida. 

Por otra parte, la comprensión del sistema escolar,correlaciona significati- 

vamente tambian con las otras dos dimensiones familiares estudiadas : laacep- 

tación (r = +.39; p C  .O1) y la incitación a la autonomfa (r = +.37; pc.01). 

1.1.3.-Clase social y estatus sociométrico 

Como puede observarse en la tabla no 2 (p. 166), la clase social (evaluada 

a través de la profesión y estudios de los padres) correlaciona significativa- 

mente con el estatus sociométrico (evaluado a través de la preferencia social): 

r = c.61 ; p <  .001. Con lo cual puede considerarse verificada nuestra sequn- 

da hipótesis sobre la relación entre características familiares y aceptación 

de los compañeros. Al analizar por separado los dos valores en los que se basa 

La preferencia social, encontramus que la clase social correlaciona, sobre todo, 

con los rechazos (r = -.50; p 4  .001), y también correlaciona d un alto nivel 

de significación con las elecciones (r = +.39; p 4  -001). 

1.1.4.-Clase social y actitudes de los padres ante la educación 

Las correlaciones entre las actitudes educativas de los padres y la clase 

social son : l.-respecto a la incitación a la autonomia r = +.60 (p4.001); 
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2.-respecto al rechazo r = -.56 (p .< .O01 ) ; 3.-y respecto a la democracia 

r = c.55 (p < .001). Con lo cual se verifica nuestra tercera hipótesis en 

torno a las variables familiares. 

1,l.S.-clase social. y otros aspectos del desarrolla social 

Como puede observarse en la tabla n9 2 (p. 166), ninguna de las correlacio- 

nes entre la clase social y otros aspectos del desarrollo es tan alta como 

la existente entre esta caracteristica familiar del niño y la preferencia 

sociométrica. Aunque existen correlaciones importantes entre clase social y : 

lo) comprensión del sistema escolar (r = +.49; p < -001); 20) conocimiento de 

estrateqias sociales (r = +.38; p < -001) . Y una menor, aunque también sig- 
nificativa entre clase social e impresidn qlobal que produce en los otros n i k s  

ír = +.28; p -05) . La percepción sociométrica no parece estar relacionada en 
absoluto con esta caracterñstica familiar del niño. 

1.1.6.-Edad entrada primer centro educativo y desarrollo social 

En la misma tabla (nQ 2). puede observarse también cómo la edad de entrada 

en el primer centro educativo correlaciona neqativamente con los siguientes 

aspectos del desarrollo social : le) comprensión del sistema escolar (r = -.42; 

p <  .001); 20) preferencia social fr = -.41; p <  .001); 301 conocimiento de 

estrategias (r = -.34; p <.01); 49) e impresion positiva que produce en sus 

compañeros (r = -.25; p c .05). La edad de entrada en el primer centro educa- 

tivo no parece correlacionar en absoluto, sin embargo, con la percepción so- 

ciométrica. Es decir, que cuanto antes haya entrado e1 niño en el primer cen- 

tro educativo mejor parece ser su:comprensión del sistema escolar , 



estatus entre los compañeros y conocimiento de estrategias sociales. Aunque 

siempre resulta arriesgado interpretar los resultados obtenidos respecto a la 

edad de entrada en el primer centro educativo (debido a su relacidn con cla- 

se social, actitudes familiares, número de hermanos, etc) , el patron de corre- 

laciones encontrado parece reflejar su influencia en las tres variables del 

desarrollo social anteriormente mencionadas. 

1.1.7.-Posicibn ordinal del niño en el sistema familiar y desarrollo 

social 

Para explorar las relaciones entre la posición ordinal del niño en la fa- 

milia (con las diferentes experiencias que ello suele implicar) y la interac- 

ci6n con los compañeros en el sistema escolar dividimos la muestra en tres 

grupos : l.-los hijos únicos; 2.-los primogénitos; 3.-los sujetos con hermanoís) 

mayor(es1 (véase apartado C.5)- 

En la tabla nQ 3 (p. 169L se resumen los resultados obtenidos en el aná- 

lisis de varianza realizado entre estos tres grupos en los diversos aspectos 

del desarrollo social estudiados. Como puede observarse en dicha tabla, exis- 

ten diferencias relacionadas con la posicion ordinal en las siguientes varia- 

bles : l.-impresión global (p < .01); 2.-impresion como elector (p C -05); 

3.-impresion como que rechaza ( p <  .05); 4.-preferencia social (p < .05); 
5.-aciertos perceptivos (p < .05); 6.-y percepcibn global íp C. -05). 

En los contrastes (prueba T) se obtienen los siguientes resultados: 

l.-Los hiios únicos puntúan significativamente que que los niños con 



TABLA NQ 3: ANALISIS DE VARIANZA ENTRE LOS HIJOS UNICOS, LOS PRIMOGENITOS Y 

LOS SUJETOS CON HERMANO(S) MAYOR(ES) EN DIVERSOS ASPECTOS DEL DESARROLLO SOCIAL 



hermano(s) mayor(es) en : preferencia social (p <.OS) y aciertos perceptivos 

<p < .OS). 

2.-Los hijos hnicos puntüan significativamente más %los otros dos grupos 

(es decir, los niños con hermanos) en : precisidn ~ e r c e p t i v a ( p < . O 5 )  

e impresi8n global que producen a los otros niños (p <.01). Esta última es 

la más significativa de todas las diferencias encontradas. Y analizhdolas 

en conjunto puede afirmarse, incluso, que la posicidn ordinal parece estar 

fundamentalmente relacionada con la impresidn que el niño produce a sus com- 

pañeros (si les expresa aceptaciOn o rechazo). 

3.-En general, los primoqénitos obtienen puntuaciones menos favora- 

bles que los hijos hnicos y más favorables que los otros niños (lo cual podria 

ser interpretado como una prueba a favor de la importancia que para el desarro- 

llo tiene la interacción exclusiva con adultos); sdlo hay una variable en la 

que no sucede esto : la impresidn de rechazos producida a los compañeros; va- 

riable en la que los primog&nitos puntüan significativamente más que las otros 

dos grupos entre los cuales no parecen existir, a su vez, apenas diferencias. 

Frente a estas importantes diferencias encontradas en las medidas socio- 

metricas en relación a la posicidn ordinal, contrasta el hecho de que las 

puntuaciones obtenidas por estos tres grupos (primogénitos, hijos únicos y 

niños con hermanoís) mayoríes) en las dos variables del conocimiento social 

estudiadas (conocimiento de estrategias y comprensidn del sistema escolar) 

seanmuy similares. 



1.2.-Resultados en conocimiento de estrategias sociales entre sujetos de alto 

y bajo estatus sociométrico 

Para seleccionar a los dos grupos extremos en estatus sociométrico utilizamos 

las puntuaciones obtenidas en preferencia social. El grupo de alto estatus está 

formado por los sujetos que puntúan por encima del percentil 75 en esta variable; 

y el grupo de bajo estatus está formado por los sujetos que puntúan por debajo 

del percentil 25. 

Los resultados obtenidos en el cuestionario de estrategias sociales fueron 

evaluados por dos jueces (uno de los cuales no conocia a qué grupo pertenecia 

cada sujeto). La fiabilidad de la correccibn, calculada según el método propues - 
to por Cohen (1960), es de -91. 

Como puede observarse en la tabla no 4 (p. 173& los sujetos de alto estatus 

sociométrico puntüan significativamente más (p < .001) que los sujetos de bajo 

estatus sociométrico en conocimiento de estrategias sociales. Con lo cual puede 

considerarse verificada (y a un alto nivel de significacibn) nuestra hipbtesis 11. 



1.3.-Diferencias observadas en la interaccidn con los compañeros entre 

los sujetos de alto y bajo estatus sociométrico 

Dos observadores diferentes (uno de los cuales no conocia a qué grupo perte- 

necia cada sujeto) registraron las interacciones son los compañeros mientras 

intentaban resolver una tarea (filmadas en video) de los sujetos de alto y ba- 

30 estatus sociométrico (sujetos que habian obtenido en preferencia social pun- 

tuaciones superiores al percentil 75 e inferiores al percentil 25 respectivamen - 
te). La fiabilidad del registro, calculada segün el método propuesto por Cohen 

(19601, es de -88. 

Como puede observarse en la tabla nQ 4 (pp. 173-1741, los sujetos de baio 

estatus sociométrico se diferencSan(pruebaT) de los sujetos de alto estatus por: 

l.-Llamar la atencidn sobre si mismo , estar sin hacer nada v mirar pasiva- 

@ente a otro niño m u n a  frecuencia muy superior (en las tres categorfas conduc- 

tuales p < -01). 

2.-No protagonizar ni un sálo episodió de colaboracidn. Es esta una de las 

principales diferencias conductuales observadas (p .( -001). 

3.-giriqir muchas menos conductas positivas. Se encuentran, en este sentido, 

diferencias significativas en : acepta o imita ( p  < .001) y en pide informaci6n 



TABLA NQ 4 : DIFERENCIAS ENTRE SUJETOS DE ALTO Y BAJO ECTATUS SOCIOMETRI 

EN CONOCIMIENTO-DE ESTRATEGIAS E INTERACCION CON IGUALESfCONDUCTA ) 

I ALTO ESTATUS (N=17) BAJO ESTATUS (N=16) DIFERENCI 

Conocimiento Media = 0.419 Media = -0.008 
0.427 

estrategias D.T. = 0.218 D.T. = 0.382 *** 

Trabajo Media = 31.33 Media = 20.46 
10.87 

individual D.T. = 26.39 D.T. = 18.61 

Pide al ~edia = 0.96 Media = 0.42 
D.T. = 1.67 0.54 

adulto D.T. = 2.84 

Pasividad I Media = 0.78 I Media = 9.1 3 
D.T. = 2.23 D.T. =11.58 

I Atención I Media = 4.16 I Media =18.99 

si mismo D.T. = 5.89 D.T. =21 .19 

Atención Media = 4.72 Media = 0.95 3.77 
tarea D.T. = 8.52 D.T. = 2.74 

Colaboración Media = 13.61 Media = 0.00 13.61 
D.T. = 12.65 D.T. = 0.00 *** 

Atención ~edia = 0.98 Media = 15.93 -14.95 
8 pasiva D.T. = 4.03 D.T. = 23.30 ** 
E - 

Acepta Media = 15.06 Media = 3.1 2 11.94 
D.T. = 11.29 D.T. = 5.30 

Pide infor- Media = 6.88 Media = 0.71 
mación o 6.17 

D.T. = 8.19 D.T. = 1.95 ** 
ayuda 

'4 - 
Alaba Media = 0.98 Media = 0.00 O .98 

D.T. = 2.78 D.T. = 0.00 
. .- 

Atención Media = 0.59 Media = 1.04 -0.45 
pasiva D.T. = 2.42 D.T. = 4.17 

B 
3 4  

Acepta Media = 26.68 Media = 6.71 
19.97 

, Imita D.T. = 22.73 D.T. =12.18 * * 

E Pide infor- ~edia = 28.55 Media = 3.33 
nación o D.T. = 25.89 D.T. = 9.42 25.22 *** 

I Media = 1.47 I Media = 0.00 
D.T. = 6.06 D.T. = 0.00 1 



TABLA NQ 4 : CONTINUACION 

BAJO ESTATUS 

Media = 2.85 
D.T. = 4.94 

Media = 4.69 
D.T. = 10.05 

Media = 14.75 
D.T. = 15.31 

Media = 1.98 
D.T. = 3.14 

Media = 2.85 
D.T. = 4.67 

Media = 1.69 
D.T. = 3.25 

Media = 47.42 
D.T. = 22.74 

Media = 9.60 
D.T. = 18.80 

ALTO ESTATUS 

Media = 2.70 
D.T. = 4.81 

Media = 6.26 
D.T. = 8.48 

Media = 6.55 
D.T. = 7.94 

Media = 0.91 
D.T. = 2.56 

Media = 1.06 
D.T. = 2.36 

Media = 0.00 
D.T. = 0.00 

Media = 5.49 
D.T. = 10.60 

Media = 14.64 
D.T. = 16.77 

. 

A 

8 Rechaza Media = 14.36 Media = 25.51 
critica D.T. = 15.07 D.T. = 21.47 

Disputa Media = 1.76 Media = 4.54 
por objetos D.T. = 1 - 2 8  D.T. = 10.43 

Agresión Media = 0.00 Media = 1.82 
f isica D.T. = 0.00 D.T. = 5.35 

_ 
Falta de 
respuesta 

Dirige 
ordena 

Rechaza 
critica 

- 

11.15 

-2.78 

-1.82 

. 
DIFERENCIA 

i 

-0.15 

1.57 

-1 

-8.2 
* 

-1.07 

-1.79 

-1.69 

-41 -93 **** 

5.04 

Obstaculiza 

Disputa 

Agresión 
física 

Falta de 
respuesta 

Dirige 
ordena 

l 



o ayuda (p 4: .01). Para interpretar adecuadamente la falta de diferencias sig- 

nificativas en la categorfa "alaba" , hay que tener en cuenta que este tipo de 
conductas ha sido practicamente inexistente en todos los niños observados. 

4.-Rechazar y criticar con una frecuencia superior (p< .O51 . De todas las 
conductas negativas Qsta es la única en la que resultan significativas las dife- 

rencias observadas entre los sujetos de alto y bajo estatus sociom&trico. 

5.-Recibir muchas menos conductas positivas de sus compañeros. Hay diferen- 

Gias significativas, en este sentido, en las peticiones de información o ap- 

da recibidas ( $ <  -001) y en las aceptaciones o imitaciones íp< .01). 

6.-Recibir muchísimas mas faltas de respuesta por parte de sus compañeros 

(p .< ,0001 ). es, sin 1- a dudas, la diferencia mas significativa de todas 

las observadas. 

En funcidn de las diferencias observadas en la interacción (conductas emiti- 

das y recibidas) de los niños de alto y bajo estatus sociométrico consideramos 

verificada nuestra hipótesis 111. 



1.4.-Conocimiento de estrategias sociales, comprensión del sistema 

escolar y adaptación a la escuela 

Los resultados obtenidos en el cuestionario sobre comprensión del sistema 

escolar fueron evaluados por dos jueces. La fiabilidad de la correccibn, se- 

giui el método propuesto por Cohen f1960),es de .89. 

La correlación entre el conocimiento de estrategias sociales y la compren- 

sión del sistema escolar es de -51 , significativa con un alto nivel de con- 

fianza ( p <  .001). Con lo cual puede considerarse verificada nuestra m- 
tesis IV. 1. 

En la hipótesis IV.2 predeciamos que estas dos variables del conocimiento 

social están, a su vez, relacionadas con la adaptación a la escuela (medida 

a través de la evaluacibn del profesor y de la aceptación de los compañeros). 

Como puede observarse en la tabla nQ 5 (p. 177) : 

l.-La,evaluación que el profesor hace del niño como alumno asf como de la 

oportunidad de sus intervenciones en clase correlacionan significativamente 

con el conocimiento de estrategias sociales y la comprensión del sistema es- 

-(en las cuatro correlaciones p < .001) . 
2.-La aceptación entre los compañeros (utilizando como criterio la preferen- 

cia social) correlaciona también significativamente con la pnprensión del sis- 

pma escolar (r = .45; p 4 .O011 y con el conocimiento de estrategias sociales 

(, = .33; p 4 .01). 
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Teniendo en cuenta los resultados resumidos anteriormente puede considerar- 

se verificada nuestra Última hipótesis (IV.2) sobre la relacidn entre el co- 

nocimiento de estrategias sociales y la comprensión del sistema escolar con la 

adaptación a la escuela. 

En la tabla no 5 puede observarse también que : 

3.-En general, la comprensión del sistema escolar es mejor predictor de 

la adaptacidn a la escuela que el conocimiento de estrategias sociales. 

4.-La evaluación que el profesor hace de la aceptación de un niño entre sus 

compañeros correlaciona mas con el conocimiento de estrategias sociales y la 

comprensión del sistema escolar que las medidas sociométricas de dicha acep- 

tación . Lo cual podría ser interpretado como una prueba indirecta de la vali- 
dez de la evaluación del profesor (Connolly y Doyle,1981) o de la superior in- 

fluencia que en dicha evaluación puede tener la competencia cognitiva del ni- 

ño. 



1.5.-Evaluacidn del profesor y relación con los compañeros 

Aunque no hemos formulado hipótesisey~cifioas sobre las posibles relaciones 

entre estas dos variables,es importante conocerlas. 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 información sobre la validez de constructo de las medidas utilizadas. 

Como puede observarse en la tabla nQ 6 (p. 179): 

l.-La evaluación que el profesor hace de la aceptación del niño entre sus 

compañeros correlaciona de forma muy significativa con lo aceptado que ese niño 

resulta realmente (r = .71; p < .001). Esta correlación, la más alta de todas 

las encontradas entre evaluacidn del profesor y medias sociométricas, puede ser 

considerada como una prueba de la validez de estas medidas. 

2.-Por otra parte, resultan muy significativas las correlaciones existentes 

entre los cuatro aspectos evaluados por el profesor y la medida sociométrica 

de rechazo (en las cuatro p < .001). Y especialmente el patrón de correlacio- 

nes encontrado entre la percepcidn que el profesor tiene de la influencia fami- 

liar y todas las medidas sociométricas relacionadas con el rechazo : rechazo. 

(r = - .63 ;  p 4 .001); inversiones perceptivas (r = -.24; p 4 -05); impresidn 

de rechazo que produce en sus compañeros (r = -.40; p c .001). 
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1.6.-Evaluación del profesor y características familiares 

con el mismo objetivo que en el caso anterior, exploramos la relación entre 

las cuatro dimensiones evaluadas por el profesor y cuatro caracterfsticas fami- 

liares del niño (las tres actitudes de los padres ante la educación y la clase 

social); relaciones que se resumen en la tabla n9 7 (p. 181). Como puede obser- 

varse en ella : 

l.-De todas las correlaciones entre evaluación del wrofesor v ac- - 
cativas de los padres, las más altas son respecto a la incitación paterna a la 

autonomía (r = +.42; p< -001, con aceptación compañeros) (r = +.42; p 4 ,001, 

con mortunidad de sus intervenciones en clase) (r = +.35; p< .01, con 

alumno); que sin embargo, es la actitud paterna que menos correlaciona con la - 
evaluación explicita que el profesor hace de la influencia familiar (la corre- 

lación entre estas dos variables no llega siquiera a ser significativa). 

2..-La evaluación que..el profesor hace de la influencia familiar correlaciona 

significativamente con rechazo (r = -.34; p 4.01) y con democracia (r = +.31; 

p 4 .05). Es comprensible que el profesor perciba peor la influencia familiar 

que las relaciones con los compañeros , la segunda se produce en el sistema es- 
colar y la primera no; por esta razón podria explicarse el hecho de que las corre- 

laciones sean mucho más altas en un caso que en otro. (compárese la tabla 7 con 

la 6). 



TABLA NP 7 : CORRELACIONES ENTRE LA PERCEPCION QUE EL 

PROFESOR TIENE DEL ALUMNO Y SUS CARACTERISTICAS FAMI-  
- 



3.-De todas las caracterfsticas familiares estudiadas, la que más correla- 

ciona con las evaluaciones del profesor (como puede observarse fdcilmente en 

la tabla nQ 7) es la clase social; que correlaciona sobre todo con la oportuni- 

dad de las intervenciones en clase y con la aceptación de los compañeros tal 

como es evaluada por el profesor (en ambos casos r = .65; p .cr -001). 



1.7.-Relaciones entre las distintas medidas sociométricas 

1.7.1.-Estatus y percepcidn sociométrica 

Según la hipótesis general sobre la importancia que la percepcidn social tie- 

ne para una correcta adaptación, cabria esperar que la precisión en la percep- 

ción sociométrica (es decir, en lo que los compañeros sienten respecto a él) 

estuviera relacionada con la aceptación de los compañeros. Los resultados re- 

sumidos en la tabla nQ 8 (p. 184) apoyan esta relación. Como puede observarse 

en dicha tabla : 

l.-Los aciertos percwtivos están relacionados fundamentalmente con el nú- 

mero de elecciones (r = .68; p < .001). Lo cual parece indicar que la frecuen- 

cia con que un niño es elegido como amigo está relaciona con la precisión con 

que este niño percibe los efectos de su conducta sobre los demás y las señales 

de aceptación o rechazo que este sentido le dirigen. 

2.- as inversiones perceptivas están relacionadas_fundamentalmente,con el 

número de rechazos (r = +.55; p C .001). Lo cual parece indicar que la frecuen- 

cia con que un niño es rechazado está relacionada con una percepción incorrec- 

ta de los efectos que la propia conducta tigne sobrexlos demás , que le lleva a 
invertir la interpretación de las señales de aceptación y rechazo. 

3.-Las correlaciones encontradas entre elecciones y aciertos perceptivos, por 



TABLA NQ:8: CORRELACIONES ENTRE PERCEPCION Y ESTATUS 

SOCIOMETRICO (N=67) 

I 

Aciertos 
perceptivos 

Inversiones 
perceptivas 

Precisión 
perceptiva 
global 

Impacto 
(EleccRec) 

+.59 

*** 

+.56 

*** 

+.28 

e 

Elecc iones  

+.68 

*** 

+.17 

+.55 

*** 

S 

Pre fe renc iz  
(Elec-Rec) 

+.20 

-.34 

X* 

+.35 

** 

Rechazos 

+.22 

+.55 

*** 

-.O5 



una parte, y rechazos e inversiones perceptivas, por otra, son bastante más 

altas que la obtenida entre precisión perceptiva global y preferencia social; 

lo cual demuestra la conveniencia de seguir utilizando también estos valores 

sociométricos por separado en lugar de limitarnos a resumirlos en las puntuacio- 

nes globales. 

1.7.2.-Estatus sociométrico e impresián producida en los compañeros 

En funcidn de la estrecha reciprocidad que parece caracterizar a las amistades 

entre iguales , cabrla esperar que existiera una gran relación entre 

a quién elige un niño como amigo y por quién se siente elegid~~asl como entseacruih 

rechaza y por quien se siente rechazado. A nivel general, esto suponde que los 

niños más populares sean también los que expresan más aceptación a sus compañeros 

y los más rechazados los que emiten más señales de rechazo. 

Los resultados resumidos en la tabla nP 9 (p. 186) demuestran esta recipro- 

cidad : 

l.-La correlación encontrada entre número de elecciones recibidas e impre- 

sión que los demás niños tienen del sujeto como alguién que les acepta es la 

más alta de todas las obtenidas en este estudio (r = .75; p < .001). 

2.-E1 número de rechazos que un niño recibe está muy relacionado , a su 

vez, con la impresión que los demás niños tienen de él como alguien que les 

rechaza (r = . 60; p < -001). 

3.-La correlación obtenida a partir de las puntuaciones sociométricas globa- 

les (impresión global y preferencia social) también es estadlsticamente muy 

significativa (r = -65; p < -001). 



TABLA NQ 3 : CORRELACIONES ENTRE IMPRESION QUE PRODUCE 

Y ESTATUS SOCIOMETRICO (N=67) 

Impresión de 
elecciones 

Impresión de 
rechazos 

Impresión 

I global 

Elecciones 

+.75 

*** 

+.O7 

+.54 

*** 

Rechazos 

-.O7 

+.60 

*** 

-. 44 
*** 

Impacto 
(Eleccñec) 

+.38 

*** 

+.55 

*** 

-.O5 

Preferencia 
(Eiec-ñec) 

c.47 

*** 

- .43 

*** 

+.65 

*** 

% 



I.7.3.-Categorias descriptivas asociadas a los sujetos de alto y bajo 

estatus sociométrico 

Para comparar las categorías descriptivas (incluidas en la filtima pregunta 

del cuestionario sociométrico "adivina quien es...") asociadas a la aceptación 

y el rechazo,seleccionamos en cada una de las dos clases a los su-~etos que po- 

drfan ser considerados como "estrellas sociométricas" y'lfuertemente rechazados". 

En función de la puntuación obtenida en preferencia social, encontramos en cada 

una de las dos clases tres sujetos "fuertemente rechazados" (can-una puntuación 

entre -15 y -11 ) a gran distancia de los demás sujetos. La selección de las 

estrellas sociométricas no resulta tan evidente. Con el ob-jetivo de poderlas 

comparar con los otros su)etos elegimos a los tres niños de cada clase con una 

puntuación superior en preferencia social . Las tres puntuaciones superiores 
obtenidas en preescolar en esta dimensión van de 11 a 8 puntos positivos y 

en primero de EGB van de 7 a 6 puntos positivos. Conviene señalar antes de 

comentar las características descriptivas asociadas que 5 de los 6 sujetos 

"fuertemente rechazados" son de raza gitana. 

Los sujetos fuertemente rechazados fueron mencionados por sus compañeros 

205 veces en la última pregunta del cuestionario sociométrico. En la tabla 

nQ 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 además 

desigualmente distribuiaa en las dos clases estudiadas (36 veces en primero de 

EGB y 72 veces en preescolar). También incluimos en la tabla los porcentajes 

en que fueron nombrados dentro de cada una de las categorfas descriptivas. 



Como puede observarse en la tabla respecto a las categorias descriptivas 

asociadas a los sujetos más aceptados y rechazados : 

l.-Hay una tendencia casi absoluta a mencionar a los sujetos populares 

sólo en las cateqorias descriptivas positivas y a los sujetos rechazados s&lo 

en las categorias descriptivas neqativas. No hay ni una s61a excepción a esta 

tendencia en las respuestas de los niños de 19 de EGB. 

2.-Hay una marcada tendencia a nombrar a los sujetos rechazados en las tres 

categorías siguientes y en el siguiente orden : 10) el que más molesta; - 2 0 )  

al que menos quiere la señorita ; 3Q) y el que menos sabe. Esta tendencia 

aparece en las dos clases estudiadas y refleja que los niños rechazados son per- 

cibido~ por sus compañeros más en funcidn de estas caracteristicas que en fun- 



ción de la falta de amigos (categoría en la que las nombran en un porcentaje 

muy inferior). 

3.-En el caso de los sujetos populares la tendencia es diferente. En ambas 

clases son nombrados : lo) como el que más amigos tiene; 20)  como el que más 

ayuda a los otros niños. Y después , sin grandes diferencias de porcentajes 

pero alterando ligeramente el orden entre una y otra clase,las tres categorias 

siguientes. Conviene señalar que en los dos cursos hubo sujetos que fueron 

nombrados más veces en las categorias "el que más sabe" y "al que más quiere 

la señorita" que los tres sujetos más populares. 

Todos estos resultados reflejan que la aceptacion está fundamentalmente 

relacionada con las cualidades como amigo y capacidad para ayudar a los otros 

niños; mientras que el rechazo parece estarlo a la inadaptacion en el aula de 

clase (por eso molestan, no les quiere la señorita y son los que menos saben). 



J) CONCLUSIONES 

l.-El hecho de verificar nuestras tres primeras hipótesis nos lleva a con- 

cluir que se puede favorecer la interacción con los compañeros en el sistema 

escolar asi como la adaptación general del niño a este entorno a través de tres 

imoortantes actitudes educativas de sus padres : la incitación a la autonomfa, 

la aceptación del hiio y 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, los efectos producidos por la clase social en 

el rechazo de los compañeros. 

2.-La experiencia anterior con otros niños en un entorno similar también 

favorece la interacción con los compañeros en la escuela. En este sentido, 

la interacción con los hermanos no parece cumplir el mismo papel. En función 

del conjunto de resultados obtenidos sobre la relación de la edad de entrada 

en el primer centro educativo y la posicidn ordinal del niño en la familia con 

las medidas sociométricas Lasi como los obtenidos en otros estudios reaxiza- 

dos anteriormente) puede concluirse quS favorecer la interacción con 109 

compañeros fuera de la escuela es un medio de mejorar la situación del niño 

entre ellos. 

3.-E1 rechazo de los compañeros parece originarse de forma distinta a 



la falta de aceptación . De los resultados obtenidos en esta investigación se 
deduce el siguiente modelo para explicar el proceso que subyace al rechazo por 

parte de los compañeros : 

3.1.-Suele producirse más frecuentemente en niños de estatus socioecondmico baio 

y el principal factor que lo origina , relacionado con el anterior pero rela- 

tivamente independiente de él , es el rechazo de los padres hacia el hijo, que 

hace que no le atiendan consistentemente y tiendan a prestarle sólamente aten- 

cien cuando presenta problemas (para castigarle); privándole con ello de infor- 

mación precisa sobre los efectos de su conducta en los demás asi como de expe- 

riencias positivas de dominio sobre el medio. Todo esto hace que no desarrolle 

correctamente la motivacidn de eficacia y que en el ámbito social sea sumamente 

dependiente e inseguro. 

3.2.-Cuando llega al sistema escolar con este aprendizaje previo no puede cap- 

tar lo que se espera de él y reproduce los mismos procedimientos para llamar la 

atención. Por los cuales, el profesor piensa que no es un buen alumno, m e  su 

conducta en clase no es correcta y que la influencia de su entorno familiar tam- 

poco parece serlo. Sus compañeros también lo perciben y por eso lo concewtuali- 

zan como un niño : IQ que molesta; 2Q no querido por el profesor; 39 que no sabe. 

Y comienzan a rechazarlo también. 

3.3.-La principal deficiencia cognitiva que subyace a este problema parece con- 

sistir en la interpretacidn que el sujeto hace de los efectos de su conducta en 

los demas (,inversiones perceptivas). Capta muy bien cuando tiene o no tiene impac- 

to pero invierte su naturaleza. Es decir, que puede interpretar como señales de 

aceptación las señales de rechazo (criticas, disputas, etc), a través de las cuales 

logra la atención que no puede conseguir de otra manera. Esta misma deficiencia 



puede ser también la causa de que se exprese inadecuadamente, produciendo en sus 

compañeros la impresión de que les rechaza. 

3.4.-En su interacción con los otros niños surge de nuevo su acentuada 

necesidad de llamar la atención sobre sí mismo asi como su incapacidad para &te- 

nerla a través de la colaboración en la tarea; tendencia que se ve fomentada por 

el hecho de no recibir apenas conductas positivas-Al contrario de lo que hubiera 

cabido esperar, sus compañeros no le dirigen significativamente más conductas 

explícitamente negativas que a los niños de alto estatus sociométrico; lo que re- 

cibe de ellos es una constante falta de respuesta, que nuevamente le impide obte- 

ner información consistente (discriminativa) acerca de los efectos de su comporta- 

miento en los demas, e interpretar erróneamente cualquier respuesta que reciba. 

Error que se refleja, a su vez, en las conductas que dirige a sus compañeros , en 

las que expresa mucho más rechazo que aceptación. 

3.5.-De todo esto se deduce que para eliminar el rechazo de los compañeros hay 

que intervenir en tres niveles : l.-el conocimiento de los efectos de la propia 

conducta sobre los demás; 2.-la expresión de aceptación y no de rechazo; 3.-el 

desarrollo de la motivación 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 : incitaci6n a la 

autonomia y variables generales del desarrollo social; rechazo paterno y va- 

riables que subyacen al rechazo de los compañeros ; y democracia familiar ,co- 

nocimiento de estrategias sociales y comprensión del sistema escolar. 



5.-Respecto a las medidas sociométricas utilizadas, concluimos que todas 

parecen ser de gran utilidad, proporcionando información complementaria y 

no redundante. Sólamente uno de los valores explorados supone una excepcibn, 

en este sentido, el impacto social (elecciones más rechazos) ; valor que omi- 

tiremos en el futuro. 

6.-Las relaciones encontradas con los resultados obtenidos en el cuestionari~ 

de estrateqias sociales apoyan también su validez de constructo. Como ya he se- 

ñalado en el apartado anterior, permite una buena fiabilidad de corrección (cal- 

culada a través del ácuerdo inter-jueces). La fórmula utilizada resulta especial- 

mente indicada para comparar grupos de sujetos. Sin embargo, para comparar a 

un mismo sujeto,antes despuas de una intervención,puede resultar más conve- 

niente evaluar sus respuestas según una escala de cinco grados en las cuatro 

dimensiones siguientes :l.-grado de elaboracidn o nivel evolutivo de conocimien- 

to psicosocial que reflejan; 2.-consecuencias para la relación con el otro niño 

(positivas o negativas); 3.-eficacia (grado en que cabe esperar que logre el 

objetivo propuesto); 4.-asertividad (grado en que intenta controlar activamente 

la situación). 

7.-De las dos variables del conocimiento social estudiadas, la com~rensión 

del sistema escolar es la que tiene un superior valor predictivo sobre las 

relaciones con los compañeros. De lo cual concluimos que resulta más indicada 

como criterio para seleccionar suietos de alto riesao . De los distintos as- 
pectos estudiados, el más discriminativo fue el de la comprensión de los ob- 

jetivos escolares y,el que 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 corrección. 



8.-Las diferencias encontradas en la interacción con los compañeros entre 

sujetos de alto y bajo estatus sociométrico apoyan la validez de constructo 

de esta medida. Y el acuerdo inter-observadores obtenido puede ser considerado 

como una prueba de la fiabilidad del reqistro. Sin embargo, creo que hay 

que modificar la clasificación de algunas de las categorías estudiadas en 

función de sus resultados. Por ejemplo, llamar la atención sobre si mismo pue- 

de ser considerada como una conducta de carácter negativo y no neutral. Y, por 

el contrario, mirar pasivamente a otro niño no es positiva , como hablamos 

supuesto, sino neutral ; aunque puede ser indicativa del aislamiento del niño. 

().-Las relaciones encontradas entre la evaluación del profesor y otras va- 

riables apoyan la validez de esta medida..'Sin embargo, puede resultar más dis- 

criminativo utilizar un procedimiento doble. Pedirle que puntee a cada niño de 

1 a 10 en rendimiento, actitud hacia la escuela y aceptación de los compañeros 

(explicando fundamentalmente esta Última) de forma similar a la realizada; y 

preguntarle cuál es el niño(a) de su clase que destaca por ...... (y añadir 
a continuaci6n una serie de descripciones conductuales con las ca- 

racterísticas de los niños aceptados rechazados y aislados. 
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