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Resumen

El objetivo del estudio es identificar diferencias en los patrones interpersonales del profesor
en funcién de diversas medidas de competencia social del nifio (tipologia sociométrica,
autopercepcion de la aceptacion de los iguales, competencia social estimada por el profesor)
en nifos de primero de educacion primaria. Para medir los patrones de interaccion los alumnos
contestaron el Cuestionario de la relacion profesor-alumnado (QTI-EP, adaptacion espanola).
Para medir las medidas de competencia social se emplearon un Cuestionario de Nominaciones
Sociométricas, la subescala de Aceptacion por los iguales de la Escala Grafica de Aceptacion
Social y Competencia Percibida por nifios pequeiios de Harter y Pike (1983) y una escala de
calificacion de la competencia social. Todos los instrumentos han sido elaborados o adaptados
por el grupo GREI. A nivel de tendencia encontramos que, mientras las competencias sociales
estimadas se asocian con comportamientos de proximidad del profesor, la aceptacion por los
iguales se asocia con comportamientos de control del profesor. El resultado mas importante
es que los alumnos rechazados perciben mas autonomia/libertad en el comportamiento del
profesorado que los alumnos preferidos y que los alumnos promedios. Se discuten diferentes
interpretaciones y se apuntan implicaciones educativas.

Palabras clave: relaciones profesor-alumnado, competencia social, rechazo entre iguales,
clima social de aula, primero de educacion primaria.
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Abstract

The objective of this study is to identify differences in the teacher’s interpersonal patterns
according to various measures of children s social competence (sociometric types, self-perception
peer acceptance, social competence assessed by the teacher) in children’s first year at primary
school. In order to measure these interaction patterns the students answered the Questionnaire
on teacher-student interaction (QTI-EP, Spanish version).To measure the social competence
measures they used Sociometric Nomination’s Questionnaire, subscale Peer Acceptance of
the The Pictorial Scale of Perceived Competence and Social Acceptance for Young Children
(Harter and Pike, 1983) and a rating scale of social competence. All instruments have been
developed or adapted by the GREI Group. We find that the trend level, while the estimated
social skills are associated with proximity of the teacher behaviors, acceptance by peers is
associated with teacher control behavior. The most important result is that students rejected
perceive more autonomy/freedom in the behavior of his teachers than favorites and averages
students. Different interpretations are discussed and educational implications are pointed out.

Keywords: teacher-student relationships, social competence, peer rejection, social climate of
classrooms, first year at primary school.

INTRODUCCION

Esta ampliamente aceptado que la calidad de las relaciones profesor-alumno sirve para dar
mejor respuesta a las necesidades de desarrollo de los nifios (Birch y Ladd, 1997; Buyse,
Verschueren, Doumen, van Damme y Maes, 2008). Asi mismo, las percepciones de los nifios de
sus interacciones con su profesor se revelan como un aspecto particularmente importante de sus
experiencias de aprendizaje (Daniels y Perry, 2003; Liew, Chen y Hughes, 2009). Estudiantes
que mantienen relaciones con su profesores caracterizadas por alto apoyo y bajo conflicto tienen
mejor rendimiento y ajuste conductual (Hamre y Pianta, 2006), mayor sentido de pertenencia,
menor nivel de conductas externalizantes, mejoran las relaciones con los iguales (Taylor y
Trickett, 1989; Wu, Hughes y Kwok, 2010).

Hughes, Cavell y Wilson (2001) encontraron que tanto la autopercepciones de aceptacion de los
estudiantes por parte de los iguales como la aceptacion de los iguales que realmente se produce
pueden cambiar en funcion de las actitudes de los profesores hacia determinadas conductas
(agresion, aislamiento, prosocialidad) o hacia determinados alumnos (rechazados, con
problemas de conducta,...). Mercer y De Rosier (2008) encontraron que la baja preferencia del
profesor hacia un alumno es un antecedente del rechazo de este alumno por parte de los iguales,
incluso cuando se controlan los niveles iniciales de rechazo. La interaccion de un profesor con
un nifio determinado es percibida de forma precisa por los otros estudiantes, quienes a su vez
actiian de acuerdo con la aceptacién/desaprobacion del profesor hacia ese nifio (Chang, Liu,
Fung, Wang, Wen y Lei, 2004) o ciertos tipos de nifios (Chang, 2003).

La mayoria de estos estudios comparten una misma orientacion tedrica, generalmente la
teoria del apego (Pianta, Hamre y Stuhlman, 2003), utilizan un acercamiento diadico para
estudiar la relacion, el informante es preferentemente el profesor y el foco de interés han sido
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los aspectos emocionales de la relacion. Desde una tradicion mas educativa encontramos los
estudios de evaluacion de los ambientes de aprendizaje y del clima del aula. Esta tradicion
tiene sus origenes en las investigaciones iniciadas por Walberg y Moos hace cuarenta afos.
Moos (1974) identifico tres dimensiones que caracterizan los diversos ambientes, las relaciones
personales que se dan, el desarrollo que se potencia y las fuerzas que producen la tendencia a
la estabilidad/cambio de dicho ambiente. Al contrario de la otra tradicion, aqui interesan mas la
percepcion de los alumnos (en opinidn de Murray, Murray y Waas, 2008 los acuerdos entre los
alumnos son mas extensos que los acuerdos entre profesores) y las medidas de grupo (el punto
de vista compartido por los miembros de un grupo mantienen sobre un ambiente frente a la
opinion particular que una persona tiene del ambiente), y dada esta realidad grupal se ha hecho
necesario incluir una dimension olvidada en la otra tradicion, como es la dimension de control
o la forma en que el profesor gestiona la ensefianza y el ambiente de clase. Existe una extensa
base empirica que confirma la asociacidn entre la calidad de la interaccidn entre el profesor y el
alumnado y los resultados escolares de los alumnos (Fraser y Walberg, 2005), que en las clases
en las que los estudiantes perciben de forma positiva la conducta interpersonal del profesor se
obtiene una media de rendimiento superior y actitudes de los estudiantes hacia la escuela y el
trabajo escolar mas positivas(Brok, Brekelmans y Wubbels, 2004) y que relaciones profesor-
alumnado saludables son un prerrequisito para implicar a los estudiantes en las actividades de
aprendizaje (Brekelmans, Sleegers y Fraser, 2000) y que practicas de ensefianza centradas en el
alumno predicen menor tasa de rechazo en clase (Donohue, Perry y Weinstein, 2003).

La investigacion del ambiente de clase se ha prodigado poco en buscar asociaciones entre
las relaciones profesor-alumno y las medidas de competencia social de los alumnos y
mayoritariamente han realizado las investigaciones con alumnos en cursos superiores. Garcia-
Bacete, Musitu y Garcia (1991), utilizando la Escala de Clima Social (CES, Moos, Moos y
Trickett, 1973) con alumnos entre 10 y 14 afios, afirman que los alumnos rechazados perciben
que el profesor confia menos en ellos y en sus ideas y que les presta menos ayudas que a
sus compafieros medios. Parish y Fisher (2006) utilizando el What Happens in this Classroom
(WIHIC, Fraser, Fisher y McRobble, 1996) con alumnos de secundaria encontraron que los
alumnos controvertidos y rechazados afirmaban recibir menos apoyo de sus profesores que los
alumnos preferidos y que los profesores eran mas injustos con ellos, y en general su percepcion
del ambiente de clase era mds negativa que la de los otros grupos sociométricos. Brock,
Nishida, Chiong, Grimm, y Rimm-Kaufman (2008) utilizaron el Social Skills Rating Scale
(SSRS, Gresham y Elliot, 1990) con alumnos de tercero y quinto y encontraron que los alumnos
mas competentes socialmente (cooperacion, asercion, autocontrol) eran los que valoraban mas
positivamente las practicas docentes de sus profesores.

Pero si hay un instrumento de clima de aula especificamente centrado en las relaciones entre el
profesor y el alumnado y preocupado por captar los patrones recurrentes y relativamente estables
de la relacion profesor-alumnado que surgen a partir de las interacciones que tienen lugar en el
aula cada dia, éste es el Cuestionario de relaciones profesor-alumnado (QTI, Questionnaire on
Teacher-Student Interaction) elaborado por Wubbels, Creton y Hooymayers (1985). Los items
de QTI-EP son afirmaciones descriptivas de experiencias tipicas que ocurren en las aulas que
son de naturaleza general, que no se refieren a situaciones especificas o ejemplos, en donde los
nifios no contestan como les trata el profesor sino como se comporta el profesor en la clase.
Asi, frente a los items utilizados por Pianta (2001) en su STRS (p.e., “mi maestro me gusta”
0 “mi maestro me deja elegir donde me siento”) en el QTI los items son de otro tipo, por
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ejemplo, “este profesor es simpatico”, “este profesor nos permite elegir cosas”. E1 QTT describe
la conducta del profesor en funcién de dos dimensiones independientes que proporcionan una
imagen de los patrones relacionales del profesor con los alumnos. La dimension proximidad
se refiere a las conductas de apoyo o de expresion de afecto del profesor hacia los alumnos; en
un extremo se sitlan los comportamientos del profesor caracterizados por la amabilidad y la
comprension hacia los alumnos y sus necesidades y en el otro extremo los comportamientos
que muestran insatisfaccion con y represion de las conductas de los alumnos. La dimension
control estd mas centrada en la conducta del profesor y representa quien dirige el proceso de
comunicacion. En un extremo encontramos un profesor que domina o ejerce el control, bien
liderando con claridad y entusiasmo la ensefianza y el aula o bien dando libertad o autonomia
a los estudiantes para que decidan lo que pueden hacer o como hacerlo; en el otro extremo, el
profesor no ejerce esa influencia positiva, bien porque sobredimensiona su control imponiendo
a los alumnos, bien porque se muestra inseguro o indeciso.

Wubbels y Brekelmans (2005) en la revision que realizaron de los 20 afios de investigacion con
el QTI, concluian que niveles altos de proximidad y de influencia parece ser la combinacién mas
productiva en términos de los resultados obtenidos. Los profesores altos en influencia suelen
garantizar resultados académicos buenos de sus estudiantes; sin embargo, la relacion entre
proximidad y rendimiento es variable, reflejando una relacion curvilinea. Con respecto a los
resultados afectivos todos los estudios informan de relaciones positivas tanto de la dimension
influencia como de la dimension proximidad con las variables actitudinales (motivacion hacia
la materia, satisfaccion o esfuerzo del estudiante,...), siendo generalmente el efecto de la
dimensién proximidad algo mas alto que el de la dimensién influencia. Sin embargo, el QTI
no se ha utilizado para encontrar relaciones de los patrones interpersonales del profesor con
medidas de socioemocionales o de competencia social de los alumnos.

El QTI también es deudor de la tradicion que participa y ha sido ampliamente utilizado en
numerosos paises en educacion secundaria y universidad, y sélo recientemente se han validado
versiones del QTI para los niveles superiores de educacion primaria (QTI-P; Goh y Fraser, 1996,
1998; Scott y Fisher, 2004; Kyriakides, 2005; Kokkinos, Charalambous y Davazoglou, 2009).
Pero, por fortuna el equipo de Wubbels ha iniciado sus trabajos para validar un instrumento
que sea aplicable en los primeros anos de escolaridad (QTI-Early Primary, QTI-EP, Zijlstra,
Wubbels y Brekelmans, 2010). El grupo GREI ha validado la version QTI-EP para la poblacion
espafiola (Garcia-Bacete, Monjas, Ferra y Sanchiz, no publicado).

En este trabajo nos proponemos identificar diferencias en los patrones interpersonales del
profesor en funcion de diversas medidas de competencia social del nifio (tipologia sociométrica,
autopercepcion de la aceptacion de los iguales) al inicio de la escolaridad. La competencia
social con relacion a los iguales tiende a estabilizarse entre segundo y tercer curso (Rubin,
Chen, McDougall, Bowker y McKinnon, 1995) y Ladd y Burguess (1999) nos recuerdan que
tanto el rechazo entre iguales como las preferencias y conflictos con el profesor emergen muy
temprano, por lo que las asociaciones entre la conducta del profesor y la aceptacion por parte de
los iguales deberia realizarse en preescolar y en los primeros afios de escolaridad.
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PARTICIPANTES

Participantes

La muestra esta formada por 809 alumnos, 394 nifios (48,7%) y 415 nifias (51.3%), escolarizados
en 35 aulas de primer curso de educacion primaria de colegios publicos de areas urbanas de
Castellon, Palma de Mallorca, Sevilla y Valladolid. E1 90.4% de los alumnos son de raza blanca
y el 87,6 % de nacionalidad espafiola.

Instrumentos

Cuestionario de la relacion profesor-alumnado (QTI-EP, adaptacion espanola, Garcia-Bacete,
Ferra, Monjas, y Sanchiz, no publicado). El foco del QTI-EP son las experiencias de los nifios
respecto de sus relaciones interpersonales con sus profesores, en términos de Influencia y
Proximidad. La version QTI-EP adaptada a la poblacion espaiola tras la realizacion de analisis
de items, examinar la matriz de correlaciones y del andlisis factorial exploratorio de segundo
grado, quedod constituida por 19 items que los nifios contestaban usando una escala tipo Likert
de 3 puntos (no, nunca; a veces; si, siempre) en un formato entrevista que garantizara la
compresion de los items y que evitara comentarios inadecuados o molestos hechos en alta voz
en el grupo de clase. El factor amabilidad/comprension estd formado por 6 items (p.e., “El
maestro (...) siempre nos trata bien”, “El maestro (...) nos ayuda cunado no sabemos como
hacer las cosas ). El factor represion/insatisfaccion esta formado por 5 items (p.e., “El maestro
(...) se enfada enseguida”, “El maestro (...) nos grita”). El factor liderazgo esta formado por 4
items (p.e., El maestro (...) explica todo muy bien”, “El maestro (...) siempre explica las cosas
con claridad). El factor libertad/autonomia de los estudiantes también tiene 4 items (p.e., “Este
maestro (...) nos permite hablar en clase”. “Este maestro (...) nos deja pensar las cosas por
nosotros”).

Las dos dimensiones estan correlacionadas, pero no excesivamente (r = 0,34). En base a este
resultado, se puede afirmar que las dos escalas tienen una considerable cantidad de varianza
unica y se pueden estudiar por separado. Por lo que se refiere a la fiabilidad, en el nivel de
andlisis “aula”, en la dimensioén proximidad el coeficiente alfa de Cronbach es 0,82 y en la
escala influencia es 0,49. Esta tendencia se mantiene cuando se calcula la fiabilidad de los
factores: a = 0,83, o = 0,84, a = 0,51 y o = 0,48, en amabilidad/comprension, represion/
insatisfaccion, liderazgo y libertad/autonomia del estudiante, respectivamente. Para finalizar,
cuando se calcula el o de Cronbach para todo el QTI, se encuentran un resultado plenamente
satisfactorio, oo = 0,83 a nivel de aula.

Cuestionario de Nominaciones Sociométricas. Para obtener los datos sociométricos se
ha utilizado un cuestionario de nominaciones sociométricas entre iguales con un criterio
de preferencia indirecta (gustar estar), de nominaciones ilimitadas dentro del grupo clase y
bidimensional (positiva y negativa). Los nifios tenian que sefialar en una orla de fotos de los
alumnos de su clase aquellos companeros y compaieras con quienes le gusta estar mas y con
quienes le gusta estar menos (GREI, 2010). Para la identificacion de los tipos sociométricos
se sigue el procedimiento propuesto por Garcia-Bacete (2007), que se basa en la distribucion
binomial de las nominaciones de preferencia. Los calculos se han realizado con el programa
Sociomet (Gonzalez y Garcia-Bacete, 2010).
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Competencia social de los alumnos. Para conocer la competencia social se ha utilizado tres
tipos de medidas: a) Tipologia sociométrica de los alumnos (Cuestionario de nominaciones
sociométricas, GREI 2010). Los alumnos pueden ser identificados como preferidos, promedios,
rechazados, ignorados y controvertidos. b) Competencia social percibida por el alumno. Para
medir el grado de competencia autopercibida por el alumno se ha utilizado la subescala de
Aceptacion por los iguales de la Escala Grafica de Aceptacion Social y Competencia Percibida
por nifios pequenios de Harter y Pike (1983; The Pictorial Scale of Perceived Competence and
Social Acceptance for Young Children). ¢) Competencia social del alumno percibida por el
profesor los alumnos al inicio de curso. Se pidi6 al profesor tutor que calificara el nivel de
competencia social de sus alumnos en una escala de 1 a 10, desde muy incompetente a muy
competente.

Procedimiento

En el mes de junio de 2009 se contactd, en primer lugar telefonicamente y posteriormente de
forma presencial, con diversos colegios publicos de Castellon, Palma de Mallorca, Sevilla y
Valladolid para informarles de una investigacion que tenia como objetivo estudiar la tipologia
sociométrica de los alumnos en el contexto de las dindmicas sociales en el aula. Todos los
colegios tenian titularidad publica y estaban ubicados en areas urbanas. 15 colegios decidieron
participar. Todos ellos contaban con el acuerdo del claustro o del consejo escolar del Centro. En
septiembre de 2009 se solicitd la autorizacion de los padres para poder administrar cuestionarios
a sus hijos. A mediados de noviembre se inicié la administracion de cuestionarios. Todos los
cuestionarios fueron administrados individualmente. Conviene recordar que se trata de alumnos
de 6 afios, durante los primeros meses de curso, con una competencia lectora muy inicial,
por lo que el pase de cuestionarios en realidad se convertia en entrevistas individuales. A los
nifios al finalizar cada sesion se les entregaba una lamina para colorear, dibujar o recortar con
la finalidad de introducir distractores sobre la tarea realizada antes de que se incorporaran de
nuevo a su aula.

Unidad de analisis. Hemos utilizado como nivel de agregacion el aula. En los estudios sobre las
percepciones de los estudiantes de los ambientes de aprendizaje las relaciones suelen ser mas
fuertes cuando se usan agregados (aula, colegio) (Haertel, Walberg y Haertel, 1981).

RESULTADOS

Un aspecto muy interesante es estudiar si existen diferencias entre subgrupos de alumnos
dentro de la clase en las percepciones que tienen de la conducta interpersonal del profesor con
los alumnos. En este sentido, nos interesa saber si los alumnos tienen una percepcion diferente
de la conducta interpersonal del profesor en funcién de su competencia social. Para ello se han
utilizado dos medidas de competencia social: la tipologia sociométrica (solo se han utilizado
los tipos preferido, promedio y rechazados porque el nimero de controvertidos e ignorados es
muy pequefio) y la autopercepcion del nivel de aceptacion de los iguales (se han establecido tres
grupos de alumnos segln estén por arriba, por abajo o dentro de los limites de +1DT).
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Paraevitar el efecto de N diferentes de cada subgrupo en cada factor o dimension y para considerar
la pertenencia de cada alumno en una clase determinada, en cada aula se han calculado la media
de cada tipo sociométrico en cada uno de los factores y dimensiones de la relacion profesor-
alumnado. De esta forma en cada clase contamos con tres puntuaciones emparejadas para cada
una de las dimensiones o factores de las relaciones profesor-alumnado; por ejemplo, para el
factor liderazgo en cada clase tenemos la media de los preferidos en liderazgo, la media de los
promedios en liderazgo y la media de los rechazados en liderazgo. En consecuencia un analisis
de medidas repetidas resulta apropiado; en concreto se han realizado “pruebas ¢ para muestras
dependientes” para cada uno de los factores y dimensiones de las relaciones profesor-alumnado
(Ver Tabla 1). Se ha procedido de la misma forma con la autopercepcion de la aceptacion de los
iguales (Ver Tabla 2) y con la competencia social estimada por el profesor (Ver Tabla 3).

Tabla 1: Pruebas t de medidas repetidas. Nivel de Analisis Aula. VD: Factores y escalas
de clima. Factor: Tipos sociométricos.

Preferidos vs Preferidos vs Promedios vs
Promedios Rechazados Rechazados
i ] t ] ns t g ns t y ns

Simpatja/Compre | 1,58 | 32 [ 012 | 026 | 3 79 | -1L13 [ 33 0,27
epresion/insatisf | 0,19 2 1085 [-T35] 3 0,19 [ -1.28 0,21
1derazgg 0.89 2 038 1081 0,42 1 0.02 98
Autonomia -1,62 2 1012 [-2.68 0,01 [-2.16 ),02
Proximidad 072 1 32 1048 [ 1,12 [ 3 027 1 022 | 33 &3
Control -0,82 2 42 1-1.80 08 T-T.66 1 33 11

Con respecto a la percepcion que tienen los alumnos con diferente tipologia sociométrica de
las relaciones profesor-alumnado (ver Tabla 1), las unicas diferencias significativas aparecen
en el factor autonomia. Los alumnos rechazados perciben mds autonomia/libertad en el
comportamiento del profesorado que los alumnos preferidos (t=-2,682, gl=31, p<0,012) y que
los alumnos promedios (t=-2,16, gl= 33, p< 0,038). A nivel de tendencia también se observa
que los rechazados perciben un mayor grado de control en sus profesores que los preferidos y
los medios. En la dimension proximidad no hay ninguna diferencia entre los grupos.

Tabla 2: Pruebas t de medidas repetidas. Nivel de Analisis Aula. VD: Factores y escalas
de clima. Factor: Aceptacion autopercibida.

Baja vs Media Baja vs Alta Media vs Alta

] t gl ns t gl ns t y ns
Simpatja/Compre [ -1,51 1 29 [ 014 | -1.3 28 1006 |-1,57 13
epresion/insatist | 0,45 [ 29 0,66 | 0,82 | 28 0,42 [ -0,05 [ 33 0,96
1derazgg 1431 29 1016 [-1,571 28 [ 0,12 [ -0.55 0,59
Autopomia 31 [ 29 1076 [-0061 28 [ 095 [-0,56 ),58
Proximidad L1911 20 1024 [-1.83 1 28 [ 0,08 [-0.85 1 33 40
Control -052 1 20 1061 1-0921 28 [ 037 [-0731 33 [ 0,47

En cuanto a la percepcion que tienen los alumnos con diferente autopercepcion de su aceptacion
por parte de los iguales de las relaciones profesor-alumnado (ver Tabla 2) no se observa ninguna
diferencia significativa. A nivel de tendencia se puede mencionar que los alumnos que tienen altas
autopercepciones de que son aceptados por sus iguales perciben a sus profesores mas simpaticos/
comprensivos y en general mas proximos que los alumnos que tienen autopercepciones bajas
de competencia social.
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Tabla 3: Pruebas t de medidas repetidas. Nivel de Analisis Aula. VD: Factores y escalas
de clima. Factor: Competencia social estimada por el profesor.

Baja vs Media Baja vs Alta Media vs Alta
] t | ns t g ns t gl ns

Simpatja/Compre | -0.97 0 [ 034 [-059] 25 [ 0,56 90 1 26

epresion/insatisf 80 | 30 0,08 1 088 | 25 [ 039 [-050] 26 [ 0,62

1derazgo -1,42 ) 0,17 1-1421 25 1017 1-0461 26 [ 0,65
Autonomia -1,01 028 1-042 1 25 | 0,68 07 [ 26 95
Proximidad -1.8% ) 0,07 [ -1,02 [ 25 0,32 | 1.21] 20 24
Control -1,731 3 0,09 [-0931 25 1036 [-0111 26 [ 0.9

Respecto a la percepcion que tienen los alumnos con diferente competencia social estimada por
parte de sus profesores de las relaciones profesor-alumnado (ver Tabla 3), tampoco se observan
diferencia significativas. A nivel de tendencia, los alumnos que son vistos por sus profesores
con poca competencia social perciben que sus maestros realizan mas comportamientos de
represion, menos comportamientos de proximidad y de control que los alumnos de competencia
social estimada media.

DISCUSION

La estructura dual del QTI, proximidad y control, entronca con dos tradiciones bien establecidas
tanto en la educacion familiar como en la educacion escolar: las dimensiones fundamentales
propuestas por Rollins y Thomas (1979) en los estudios sobre parentalidad competente, apoyo
parental e intentos de control, y los dos componentes de la conducta docente eficaz propuestos
por Dunkin y Biddle (1974), amabilidad (warmth) y directividad (directivity); de la misma
forma, Carrero, Garcia Bacete y Vaquer (2008) afirman que el pilotaje del profesor es el factor
central que permite dar respuesta a la diversidad educativa, y senalan el sostén afectivo y la
guia o acompaflamiento como sus dos componentes, que necesariamente han de funcionar
de forma integrada. En un trabajo anterior se mostré que el QTI-EP19 adaptacion espafiola
es un instrumento adecuado para estudiar las relaciones profesor-alumnado, que mantiene la
estructura dual del comportamiento del profesor que es capaz de establecer diferencias entre
aulas, que tiene validez predictiva del rendimiento. Ahora, en este trabajo queremos dar un
paso mas y abordar las relaciones entre los comportamientos interpersonales del profesor y
las medidas de competencia social de los alumnos, aspecto éste que no habia sido tratado por
la literatura que emplea el QTI, puesto que la literatura ha mostrado importantes conexiones
entre los comportamientos del profesor y la competencia social de los alumnos, tanto desde las
perspectivas enfocadas en el estudio del ambiente del aula (Chang ef al., 2004; Donohue ef al.,
2008) como desde los estudios de la teoria del apego (Pianta, 2006; Pianta et al., 2003 )

Como hemos visto los alumnos en funcioén de su competencia social perciben escasas diferencias
en el comportamiento del profesor, con independencia de que quien informe de la competencia
del alumno sea el propio alumno, el profesor o los compaiieros.

Como principal conclusion se puede afirmar que en el primer curso de educacion primaria el
nivel de competencia social de los alumnos con sus iguales establece pocas diferencias en la
conducta relacional del profesor, especialmente cuando se habla de competencia social estimada
(autopercibida o percibida por el profesor). Esto es, que los alumnos con diferente competencia
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social no perciben que el profesor dispense un trato diferencial a los alumnos. Aunque so6lo
sea a nivel de tendencia se ha visto que los alumnos bajos en autocompetencia social perciben
niveles mas bajos de proximidad o de apoyos afectivos proporcionados por los profesores y que
los alumnos que son menos competentes socialmente en opinion de sus profesores, también
perciben la relacion que éstos establecen con los alumnos es menos proveedora de apoyos de
todo tipo, y en particular mas represiva. A nivel de tendencia, y a nivel de las dimensiones, la
tipologia sociométrica de los alumnos (competencia social real), solo se observan diferencias
a nivel de los apoyos instruccionales, de forma que los alumnos rechazados opinan que su
profesor dispensa mds apoyos instruccionales que lo que perciben el resto de compafieros. De
esta forma, los alumnos en funcion de su competencia social observan tendencias diferentes en
las relaciones del profesor con los alumnos, de forma que niveles bajos de competencia social
estimada se asocia con niveles bajos en proximidad o apoyo emocional y niveles bajos de
competencia social real (rechazo) se vincula con niveles altos en control o apoyo instruccional.
La primera parte de esta afirmacion es coherente con lo que dice la literatura (Wu et al., 2010),
no asi la segunda afirmacion, dado que la literatura establece relaciones positivas entre actitudes
y conducta del profesor y aceptacion de los iguales (Mercer y DeRosier, 2008) y reputacion
(Chang, 2003; Hymel, Wagner y Butler, 1990) por lo que vamos a concentrarnos en la asociacion
entre la tipologia sociométrica y la conducta interpersonal del profesor.

Como acabamos de ver la tipologia sociométrica aporta escasas diferencias en la percepcion
de las relaciones del profesor-alumnado. Ahora bien la Unica diferencia significativa que ha
parecido en el estudio la aporta la tipologia sociométrica: Los alumnos rechazados perciben
mas autonomia/libertad en el comportamiento del profesorado que los alumnos preferidos y
que los alumnos promedios.

En primer lugar, este resultado contrasta con el acuerdo bastante generalizado de que los
alumnos tienen mas dificultades para proporcionar informaciéon fiable sobre la dimension
control que sobre la dimensioén proximidad (Pianta, 1999) o para distinguir entre ambas. Aun
estando de acuerdo con ello, Ziljstra ef al. (2010) dejan claro que los nifios pequefios tienen
mas dificultades con esta dimension, pero que la informacion es fiable y valida (Murray et al.,
2008). Ahora bien, estos datos se han obtenido cuando la variable de estudio era el rendimiento
académico. Todavia ahonda mas en esta idea, el hecho de que el factor o “libertad/autonomia del
alumno” sea el Unico patrdn de conducta que no se vincula significativamente ni con resultados
cognitivos ni con resultados motivacionales (Wubbels y Brekelnmans, 2005). Nosotros ahora
estamos hablando de resultados socioafectivos, y ello pudiera ser una explicacion, puesto que
¢éstos no han sido estudiados nunca con el QTI, y que se trata de una poblacion de nifios de 6
afios.

En segundo lugar, el resultado va en direccion contraria a la hipotesis esperada, que los alumnos
con mayor nivel de aceptacion tuvieran una opiniéon mas favorable de la relacion del profesor
con los alumnos que los alumnos rechazados. Los profesores que proporcionan estructura
y claridad y son capaces de mantener la atencion de los estudiantes logran que los alumnos
estén dispuestos a esforzarse en su aprendizaje (Pianta, 2006). Nuestro resultado contradice los
encontrados por Garcia-Bacete ef al. (1991) en el que los alumnos rechazados percibian menos
apoyo de sus profesores y por Lapointe, Legault y Batiste (2005) quienes afirman que los
alumnos en situacion de riesgo, en su caso alumnos con dificultades de aprendizaje, consideran
que sus profesores son mas punitivos y estrictos. No obstante, los alumnos que participan
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en estas investigaciones son alumnos de secundaria, y en el caso del estudio de Lapointe et
al. (2005) estan escolarizados en aulas segregadas. La edad de los alumnos y los contextos
inclusivos/segregado en los que se produce la ensefianza pueden influir en las relaciones que
se establecen entre los alumnos rechazados y el profesor. En nuestro caso se trata de alumnos
de 6 afos que se encuentran al principio de curso y la relacion profesor-alumnado se acaba de
iniciar en todos los casos.

Otras alternativas también son plausibles a la hora de interpretar este resultado. Brekelmans
et al. (2001), al estudiar la relacion entre aprendizaje activo (tipo de ensefianza caracterizada
porque da la oportunidad a los alumnos iniciar y desarrollar aprendizajes por si mismos)
encontraron un resultado que tildaron de sorprendente: que una percepcion de control mas fuerte
conllevaba mayor nivel de percepcion de Aprendizaje Activo. Estos autores sugirieron que una
posible explicacion venia de la mano de Van Tartwijk, Brekelmans, Wubbels, Fisher y Fraser
(1998), quienes encontraron que es la ensefianza del profesor en momentos centrales la mas
determinante en la imagen que los alumnos se forman de la relacion profesor-alumnado, que el
ambiente de clase que se crea sobretodo cuando el profesor explica para toda la clase (momento
central) tiene mas peso, y que después se extiende a otros momentos menos centrales como son
el trabajo en pequenos grupos o el trabajo individual. La calidad de la relacion en los momentos
centrales requiere méas de competencias de liderazgo y claridad, mientras que la autonomia/
responsabilidad de los estudiantes viene mds a cuenta en los trabajos en grupo e individual.
Estos segmentos influyen menos en la percepcion de las relaciones profesor-alumnado; ahora
bien, lo que ocurre en los otros segmentos es lo que permite al profesor tener un liderazgo mas
fuerte. Estos autores, no obstante, no abordaban la cuestion de si los alumnos con dificultades
de ajuste presentaban esta misma percepcion. Ademas, los autores pueden estar haciendo una
reduccion de la dimension control a comportamientos de liderazgo del profesor, cuando en esta
misma dimension el QTI también incluye aquellas otras conductas que dan la responsabilidad
y la autonomia a los alumnos. No olvidemos, que de acuerdo con la revision realizada por
Wubbels y Brekelmans (2005) de los resultados que se asocian con los diferentes patrones
interpersonales que identifica el QTI, el patrén “libertas/autonomia de los estudiantes™ es el
unico que no se asocia con ningun tipo de resultado cognitivo ni motivacional. Extendiendo
este resultado a los alumnos rechazados de nuestro estudio, cabe entender que éstos perciben
que sus profesoras ejercen tanto el liderazgo como que les concede autonomia; esto es, que las
clases siguen los principios del aprendizaje activo y responden a sus necesidades.

Otra explicacion posible es que los alumnos rechazados interpreten la autonomia de
forma inadecuada, en términos de permisibilidad o de falta de control; esto es, que ciertos
comportamientos que son tipicamente reprimidos por los profesores —no terminar las tareas,
hablar en clase,..- ellos perciben que sus profesores los controlan menos. A ello puede contribuir
el momento en el que se realizd la medida, al principio de un cambio de etapa educativa,
primero de educacion primaria, y al principio de curso, y que en estos momentos las ilusiones y
expectativas de los profesores estuvieran intactas y fueran mas positivas y que dedique menos
tiempo al control de las conductas inadecuadas o disruptivas por parte de los alumnos y a ofrecer
menos feedback correctivo y/o negativo. Un punto interesante de debate, es si a principio de
curso el profesor proporciona mas feedback positivo y puede ignorar determinadas conductas
disruptivas, a partir de qué momento el profesor empieza a ofrecer mas feedback derogativo
y a emplear mas parte de su ensefianza y de su tiempo al control de los comportamientos no
deseados.
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Una tercera interpretacion puede venir de la mano de las teorias de la motivacion social (Connell
y Wellborn, 1991), en la que se afirma que las percepciones de los alumnos de que las relaciones
con su profesor son proximas y le proporciona apoyo pueden promover su sentido de pertenencia
a la escuela y su competencia autopercibida. Los alumnos que hacen una valoracidn positiva
de las practicas docentes incrementan su motivacion hacia las metas escolares y prosociales
(Wentzet, 1998). Adicionalmente, los nifios que tienen esta percepcion de que el profesor esta
mas disponible y les da apoyo puede que se acerquen al profesor mas a menudo en busca de
ayuda. Consistentemente con este caracter “protector” de la percepcion positiva del apoyo del
profesor son los resultados que predicen que una percepcion positiva de la aceptacion social,
incluso cuando esta percepcion es imprecisa o no se ajusta a la realidad, conllevan ajustes
positivos futuros. Desde la teoria del apego, por contra, se afirma que percepciones positivas
discrepantes con otras fuentes (profesores, padres) pueden reflejar un estilo defensivo o pobre
sensibilidad social. Los alumnos pueden pensar que si hacen una evaluacion mas positiva, asi
se meteran menos conmigo, que los profesores les quieren y les tratan tan bien como a sus
compatfieros. Este comportamiento del alumno es congruente con las relaciones reciprocas que
Mercier y DeRosier (2008) han encontrado entre rechazo y preferencias negativas por parte del
profesor, los alumnos tratan de ganar el favor del profesor sugiriendo relaciones positivas. Altas
discrepancias, aunque sean positivas, son un factor de riesgo, incluyendo agresion, rechazo y
bajo logro. De acuerdo con la perspectiva de la motivacion social se espera que percepciones
positivas de las relaciones conlleva una contribucion adicional al desarrollo de los individuos,
mientras que desde la teoria del apego se predice que solo tendran un carécter positivo si son
consistentes con otras fuentes (Wu et al., 2010). Conviene en situaciones reales comprobar el
caracter congruente o discrepante de las percepciones prestando atencion tanto a la percepcion
del profesor como a la percepcion del alumno, pero cabe tener en cuenta que con alumnos
en situacion de riesgo el apoyo del profesor es lo mas importante, comprendiendo que los
profesores lo pueden tener dificil con alumnos con percepciones muy positivas de la relacion,
que pueden revelar un estilo asertivo/fanfarron, y que, por contra, si el apoyo que brindan a los
alumnos estos no lo perciben, los apoyos pierden parte de su poder, por lo que deberan tratar de
dar sefiales claras de que tienen una imagen positiva del alumno (Wu et al., 2010).

Siguiendo con esta linea argumental, las percepciones positivas de los alumnos de la relacion
con el profesor, también puede reflejar una demanda de ayuda. Los rechazados pueden estar
sefialando lo que les gustaria. Donohue er al. (2008) afirman que las practicas docentes
“centradas en el alumno” (ensefianza mas individualiza, promueve la autonomia de los alumnos,
se focaliza en las relaciones sociales en el aula) reducen el porcentaje de rechazados en el
aula, sobretodo porque ayudan a reducir la tasa de problemas externalizantes e internalizantes
y porque incrementan la tolerancia de los nifios hacia las conductas problematicas de sus
compatfieros. De acuerdo con este resultado, la percepcion de los rechazados de nuestra muestra
estaria apuntando la forma adecuada de ensenar, responder a las necesidades e intereses de
los alumnos. Este comportamiento del alumno es congruente con las relaciones reciprocas
que Mercier y DeRosier (2008) han encontrado entre rechazo y preferencias negativas por
parte del profesor: los alumnos rechazados en primero de primaria tratan de ganar el favor del
profesor sugiriendo relaciones positivas. Brock ef al. (2008) han mostrado que las practicas de
ensefianza de los profesores influyen en la competencia de los alumnos y en las percepciones de
los alumnos de dichas practicas. Ahora bien, las percepciones de los alumnos median la relacion
entre las practicas de los profesores y la competencia social. Esto es, las percepciones positivas
de los alumnos hacen posible que las conductas de los profesores mejoren la competencia
social de los alumnos. Brock et al. (2008) han mostrado que en las aulas en las que la conducta
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del profesor sigue los principios y reglas de una orientacién responsiva existe una relacion
positiva entre dichas practicas y las percepciones de los alumnos de dichas practicas y que el
incremento de competencia social es mayor. Pero, atencion los efectos no son acumulativos,
las percepciones y las ganancias en competencia hay que trabajarlas todos los afios. Por tanto,
parece conveniente prestar atencion a las sefiales y percepciones de los alumnos y conviene que
¢éstas sean positivas.

De todo lo dicho, nos hace pensar que el QTIL, y que los resultados que acabamos de comentar,
podrian ser usado no sélo con fines de evaluacidn, sino como guia para mejorar las relaciones
interpersonales y ayudar a los profesores en su desarrollo profesional para disefiar estrategias
de intervencion (Nijveldta, Beijaardb, Brekelmans, Verloopa y Wubbels, 2005). Como se ha
visto modificar las interacciones emocionales y las interacciones cognitivas puede modificar
las trayectorias escolares de los nifios. Varios acercamientos serian posibles: a) desde la
consideracidon del profesor como profesional reflexivo (Spilt, 2010, Schon, 1992) se puede
ayudar al profesor a evaluar las diferencias entre las percepciones de sus alumnos con sus
percepciones como profesores; b) compartiendo con los profesores principios generales
de comportamiento interpersonal en los que conductas de apoyo emocional y de apoyo
instruccional a los alumnos tienen que estar siempre presentes; y ¢) utilizar los items del QTI (u
otros instrumentos) para generar un repertorio de conductas interpersonales del profesor, unas a
incrementar (amabilidad, comprension, liderazgo, autonomia del estudiante) y otras a disminuir
(represion, insatisfaccion, severidad, inseguridad), como respuesta a los signos que los alumnos
nos proporciona y de las propias impresiones de los docente, y ayudando al profesor mediante
conversaciones en sus clases a reconceptualizar y reducir el desagrado que le puede producir un
alumno determinado (Mercer y DeRosier, 2008).
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