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1. Introduccién

En la investigacion psicolégica contemporanea, una de las reformas
mas populares es la orientacion ecolégica (Barriga et al., 1987; Musitu, 1984
Musitu et al., 1988; Bronfenbrenner, 1979; Kuhn, 1978; Roman et al.,
1989). Todos ellos recomiendan la formulacién y el descubrimiento de hipo-
tesis en contextos naturales. El principio basico reside en que la conducta es
el resultado de un interjuego entre persona y entorno. Ademds, debe ser algo
mas que la discreta observacion del ambiente; debe desarrollar una tecnolo-
gia de intervencion deliberada en los contextos conductuales con el fin de me-
jorar su funcionamiento e incrementar la satisfaccion y el bienestar de las per-
sonas que los ocupan (Wicker, 1979).

En la investigacién ecolégica, por otra parte, las propiedades de la per-
sona y del medio, la estructura de los escenarios ambientales v los procesos
que se desarrollan dentro y entre tales escenarios, deben considerarse inter-
dependientes y analizarse en términos de sistemas. Los elementos de un me-
dio, su estructura de relaciones y sus propiedades, no pueden entenderse sino
dentro de un modelo sistémico de explicaciéon (Bunge, 1980; Musitu et al.,
1987; Watzlawick et al., 1968; Bertalanffy, 1968). El todo presenta carac-
teristicas definitorias que no pueden encontrarse en los elementos que la
componen ni aislada, ni aditivamente considerados.

El medio ecolégico es un conjunto de estructuras fisicas, sociales y psi-
colégicas que caracterizan las relaciones e intercambios de las personas con
la naturaleza, con los objetos artificiales y con los organismos que cohabitan
en su entorno. Este medio ecoldgico se concibe topolégicamente como un
conjunto de estructuras concéntricas anidadas (micro, meso, exo Y macrosis-
tema). El microsistema es la plataforma de actividades, roles vy relaciones in-
terpersonales vivenciadas por la persona en desarrollo en un escenario con-
creto, con peculiares caracteristicas fisicas y materiales. E] Mesosistema se
compone de microsistemas en interconexion: compatibilidad, convergencia
o conflicto. El Exosistema es una extensién del mesosisterna que abarca es-
tructuras sociales especificas que no contienen ellas mismas a la persona, pero
que influyen en los contextos en que se encuentra la persona. El Macrosiste-
ma se refiere a los modelos institucionales de la cultura, o sea, el sistema eco-
nomico, legal, educativo, politico, Y sus manifestaciones concretas son mi-
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En este proceso de influencias bidireccionales y ajuste mutuo, destaca la
funcién que desemperian los sistemas extrafamiliares como transmisores de
los patrones de cuidado de los nifios culturalmente aceptables y el control de
la practica actual de estos patrones mediante el feedback correctivo, mante-
niendo asi estas practicas en niveles aceptables por la comunidad. Este feed-
back proporciona informacién a los padres acerca de la adecuacién de las préac-
ticas educativas que emplean y desempefia un papel crucial en la formacién

de los valores, expectativas y actitudes hacia la infancia (Parke v Lewis, 1981;
Musitu et al., 1988; Musitu, 1991)

2.2. La Escuela.

Es una institucion social que refleja la cultura de la que forma parte y
transmite a los jévenes que estan educéndose en ella no sélo conocimientos
y habilidades especificas, sino un modo determinado de ver el mundo. Aun-
que los psicologos escolares se han preocupado tradicionalmente de los efec-
tos de la escuela en el conocimiento y el logro de habilidades, los cientificos
sociales han optado por una orientacién mas psico-social.

La concepcion de la escuela como contexto, se inicia con los traba-
jos de orientacién ecolégica de Barker y sus colaboradores, que en los afios
50 apostaron por esta orientacién, centrando su atencién en el entorno 1Y
la situacién para explicar y comprender la conducta humana. Asi, desde
esta orientacion y utilizando la terminologia de Bronfenbrenner la clase y
el patio de recreo constituyen los microsistemas del nifio. Las relaciones
entre el hogar y la escuela es el mesosistema, lo mismo que lo son las re-
laciones del nifio con el grupo de iguales y con los profesores. Los exo-
sistemas se encuentran ubicados en la comunidad y reflejan en muchos ca-
sos temas politicos y coyunturales, como por ejemplo, el uso del bilingtiismo
o la coeducacién. Como es obvio, estos fenémenos no estan directamen-
te relacionados con el nifio, pero no por ello éste deja de sufrir sus efec-

tos. Lo mismo se puede decir de los modelos del macrosistema, que re-
presenta los valores culturales que, en buena medida, determinan la calidad
v la orientacién de la educacion. El contenido v valores de la educacion, la
organizacion fisica y social de la escuela, el estilo de ensefianza, son sub-
sistemas de la escuela que se encuentran regidos de algin modo por el ma-

crosistema y que tienen gran incidencia en la formacién del alumno (Gar-
cia, Musitu y Garcia, 1991).

2.2.1. El profesor.

Su funcién esencial es la de enseiiar, frente a la del alumno que es la de
aprender (Getzels y Thenen, 1977). El profesor es “una persona contratada
por el sistema escolar que instruye a los alumnos dentro de la escuela”, don-
de impartird un curso prescrito, examinara y daré unas calificaciones (Biddle,
1979). Los profesores, por otro lado, segtin Musgrove y Taylor (1977) son
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potentes modelos en la transmision de conocimientos, pero no lo son en lo
que hace referencia a valores, actitudes y estilos de vida. La tarea fundamen-
tal del profesor es hacer accesibles los conocimientos de las materias que im-
parte a sus alumnos (fija objetivos, tiempo y meétodo), pero también son ta-
Ieas suyas motivar a los alumnos, fijar la forma de realizar las actividades en
la clase, establecer las pautas de conocimiento-disciplina, crear climas ade-
cuados etc. (Amidon v Hunter, 1966).

2.2.2. Los iguales,

Los iguales son segtin Hollander (1968) los comparieros de la misma
edad, los de un mismo grupo que se conocen bien (aula), los de un grupo
pequeno natural. Influyen en la misma direccién socializadora de la familia
va que proceden generalmente de familias semejantes (Genovart et al.,
1981). En la escuela se facilita el contacto entre iguales pero es el profesor
el que condiciona estas interacciones reforzandolas a través de estrategias
Cooperativas, competitivas o individualizadas dentro del aula (Aragonés,
1985; Garcia, F. et al., 1991; Garcia, M., 1991). Por eso, la interaccién
entre estudiantes es indispensable para conseguir un desarrollo cognitivo y
social adecuado y una socializacién en general positiva. La relacién cons-
tructiva con los pares, da lugar a ciertas garantias de que el proceso de so-
cializacion es el adecuado. Para conseguir este tipo de relacion, los profe-
sores deben establecer y crear estrategias en las tareas escolares que
permitan y posibiliten el surgimiento en sus alumnos de sentimientos de per-
tenencia v apoyo entre ellos. De este modo, si el alumno llega a percibir
que es aceptado por sus compafieros, se sentira mas implicado en la inte-
raccion social, emitird mayores refuerzos positivos a los iguales v utilizara
mejor las habilidades en la consecucién de logros. Por el contrario, el sen-
timiento de rechazo y aislamiento de los iguales puede producir alta ansie-
dad vy baja autoestima (Aragonés, 1985; Johnson, 1980. Ovejero, 1990,
para una revision).

2.2.3. El psicologo.

La funcién del psicologo esta pasando del modelo médico al de téc-
nico especialista en educacién (Hernandez, 1990). En Esparia ya se habla
de psicopedagogo como experto asesor de las distintas variables que afec-
tan el proceso ensenanza-aprendizaje, atendiendo a la generalidad-pre-
vencion antes que a la individualidad-remedio. E] psicélogo escolar actta
sobre varios bloques: el de la perspectiva psicosocial y las relaciones in-
terpersonales, el de los procesos instruccionales y la propia tarea docente
v el de los estudios sobre el profesor. La labor del psicologo es segtin Her-
nandez (1990) la de ser investigador en accién del plan del Centro y de
cada aula. Por ello, el psicopedagogo ha de adoptar un papel de experto
técnico de la educacién.
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2.3. Interaccién Familig-escuela.

La familia y la escuela son dos contextos particularmente relevantes
para nifios y adolescentes en edad escolar. A veces, el hogar v la escuela
se superponen afectando al nifio lo que ocurre en uno u otro sisterna. Las
medidas del clima familiar (presién por el logro y aprobacién parental) es-
tan positivamente relacionadas con la inteligencia, logro escolar y autoes-
tima, ajuste escolar, motivo de logro, desarrollo socioemotivo adecuado
(Belsky, 1981, 1984; Garcfa, Musitu y Garcia, 1991). Es de destacar el
hecho de que la cantidad y la calidad de las relaciones entre padres e hi-
jos es un aspecto clave (Blanchard y Biller, 1971; Nelson, 1984) puesto
que cuanto mas positiva sea la interaccion, mayores seran los logros aca-
démicos y el ajuste escolar. No son abundantes los trabajos que examinan
la relacion entre ambiente familiar v ajuste y éxito escolar, no obstante de
todos ellos se concluye que la calidad de la relacion del nifio con sus pa-
dres, hermanos y profesores es el mejor predictor de su satisfaccién con
la calidad de vida escolar y el logro académico (Isherwood vy Hanmah, 1981;
Musitu et al., 1988).

3. Perfil Ecolégico del alumno rechazado

Los alumnos rechazados son significativamente diferenciados tanto por
comparieros, como por padres y profesores: tienen un escaso nivel de ac-
tividad social —no son elegidos, focalizan los rechazos, emiten pocas elec-
ciones y rechazos—, tienen baja autoestima (escolar, social, familiar), dis-
frutan menos de las actividades de la clase, se muestran insatisfechos de las
relaciones con sus profesores —quienes a su vez las valorar negativamen-
te— y comparieros y con el funcionamiento v ritmo de la clase; perciben a
sus familias como menos cohesionadas, més conflictivas, con menor grado
de comunicacién positiva Y orientacion hacia el logro, v menor planifica-
cidén y participacién en actividades culturales. Las familias de estos alumnos
tienen en general un menor nivel de estudios, paro mas frecuente, mas hi-
jos, mayor nivel de autoritarismo, y con mas frecuencia valoran negativa-
mente la escuela, profesores y contenidos v generalmente, tienen un con-
cepto negativo del hijo (Garcia, Musitu vy Garcia, 1990; Garcia, F., 1991;
Garcia, M., 1991).

Los nifios rechazados constituyen aproximadamente el 20% de la clase
(Musitu, 1983) y se definen sociométricamente como aquéllos que no tienen
amigos y resultan aversivos y antipaticos para el resto de sus compaferos (em-
piricamente: gran ntimero de rechazos Y pocas elecciones). Son estables so-
ciometricamente a lo largo de los afios escolares (Coie y Coopersmith, 1983;
Musitu et al., 1983; Musitu, 1981, 1982; Coie y Dodge, 1983: Newcomb y
Bukovsky, 1984) lo que a nuestro juicio justifica la intervencién. También ma-
nifiestan mayores sentimientos de soledad e insatisfaccion social v son mas

proclives a sufrir serios trastornos emocionales y de ajuste en su vida futura
(Asher, 1985).
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4. Diseiio Metodolégico

4.1. Objetivos.
4.1.1. Objetivo General.

Elaborar un programa de intervencién psicosocial en el contexto del aula
considerando a la escuela como catalizador, centro de encuentro y cohesiér;
de los otros significativos, con la finalidad de integrar al nifio con problemas
de integracién social en el aula.

4.1.2. Objetivos especificos.

Lograr la integracion del alumno rechazado dentro del grupo clase y en
su medio social y familiar, interviniendo en los contextos mas significativos de
su desarrollo psicosocial. Paliar en la medida de lo posibble, las causas ge-
neradoras del rechazo escolar. Lograr la participacién de iguales, profesores
y padres en el programa de intervencién.

4.2. Hipdtesis.

Interviniendo en el medio escolar a través de tareas cooperativas, en-
trenamiento a profesores y lideres en resolucién de tareas, entrenamiento en
habilidades sociales (asertividad) a los alumnos con problemas de adaptacion
social en la escuela y adiestramiento y concienciacién de los padres de los alum-
nos con dificultades de socializacién, se lograra una disminucién del niimero
de rechazos del alumno con problemas de adaptacién social y un aumento de
las elecciones en estos mismos alumnos. Igualmente, se lograra potenciar su
auto-estima, asi como la consideracién de sus padres y profesores. Se pro-
ducira, por efecto de la Intervencién sefalada, una mayor responsabilidad de
los padres en la socializacién de sus hijos y un cambio de la significacion de
los profesores con respecto a estos alumnos.

4.3. Muestra Alumnos.

Han participado 177 alumnos (106 del grupo experimental y 71 del gru-
po control); 170 familias (100 del grupo experimental y 70 del grupo control)
y 13 profesores (7 del grupo experimental y 6 del grupo control). Todos per-
tenecian a dos centros oficiales que supuestamente reunian las mismas condi-
ciones sociolégicas y académicas. (Tabla 1).

Tabla 1.- N® de Sujetos de la Muestra

SUJETOS G. EXPERIMENTAL G. CONTROL TOTAL
Alumnos 106 71 177
Padres 100 70 170
Profesores 7 6 13
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Test Sociométrico. Mediante el test Sociométrico se atribuyeron los su-
jetos a las Categorias de Rechazados, Bien Adaptados y Lideres: El nime-
ro total de sujetos de esta submuestra fue de 108 (60 en el experimental y 48
en el control—54 nifios y 54 nifias).

Tabla 2.- N2 de Sujetos segiin Categorias

SUJETOS G. EXPERIMENTAL G. CONTROL TOTAL
Rechazados: R 21 17 38
Bien Adaptados 18 15 33
Lideres 21 16 37
TOTAL 60=55'66% 48=44'44% 108

Los Rechazados fueron 38 (21 en el experimental y 17 en el control);
los Bien Adaptados 33 (18 en el experimental y 15 en el control) y los Lide-
res 37 (27 en el experimental v 16 en el control). La distribucion por cursos
fue homogénea: 32'41% de 5% 33'33% de 6% 34'26% de 7°. (El test dife-
rido se aplicé en el curso siguiente). Padres. Han participado alrededor de
200 sujetos entre padres y madres. Al “seminario de padres” asistieron —no
regularmente— unos 40 participantes entre padres y madres. Profesores. Han
participado 12 profesores mas el investigador principal que también era pro-
fesor, ademnéas de ser monitor del “seminario de padres” sobre entrenamien-
to en habilidades sociales de los nifios rechazados, instructor de lideres en re-
solucién de tareas cooperativas, coordinacién de la formacion de los profesores
en tareas cooperativas, formacién de grupos de trabajo, etc.

4 4. [nstrumentos.

Los instrumentos se han seleccionado en funcién del rol social y acadé-
mico de los sujetos: alumnos, profesores y padres (Tabla 3).

Cuestionarios para Alumnos. Se ha utilizado el “Cuestionario Socio-
métrico” (Arruga y Valeri, 1979) que nos permite detectar la direccion e in-
tensidad de las relaciones establecidas entre los alumnos. A partir de los da-
tos del test sociométrico, y considerando fundamentalmente aquellos que
aluden a “Formacién de equipos de trabajo” se clasifica a los alumnos en re-
chazados, bien adaptados y lideres segiin las condiciones siguientes: LIDERES:
ser significativo en aceptaciones positivas (Sp) o estar comprendidos en el 27%
supenor de la mediana en elecciones valorizadas (Spval). RECHAZADOS: ser
significativos en elecciones negativas (Sn) o estar situados en el 27% superior
de la mediana en elecciones negativas valorizadas (Snval). Siempre y cuando
no tenga mas elecciones positivas que negativas. BIEN ADAPTADOS: tener
mayor numero de elecciones positivas (Sp) que negativas (Sn). Ser elegido al
azar entre los que cumplen la condicién anterior. No tener hermanos en los
otros dos grupos. Hemos tenido en cuenta solamente las elecciones positivas
y las negativas (rechazos), para la constitucion de los grupos de trabajo.
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T marcha de la clase.
90 Relaciones entre los miembros
familiares.

CUESTIONARIO CLIMA-A
-AUTOEVAL
’ 20 Evaluacién del grupo tras tareas

PROFESORES e
ESCALA DE EVALUAC!
ION
DE ALUMNQO 11 Dimensiones para formar con-
_— cepto del alumno.
CUESTIONARIO DE PE]
RCEPCION
DEL HIJO
48 Relaciones ij
e s padres-hijo y valora-
CUESTIONARIO DE PERCEPCION e m
PERSONAL Y FAMILIAR
42 Concepto personal y familiar de
CUESTIONARIO DE PERCEPCION s
SOCIAL Y ESCOLAR
e MO 55 Actitudes hacia la escuela.
50 Conocimiento de los temas del

Seminario Padres.

El “Cuestionario de A ima”

—— utoestima” para adolescent: i i
e ;1,0 1 2.9]}; SqueE tratlla de medllr el autoconcepto del alism(}:?%glrh(;am]a ’
tiha ¢ velors. | ESCOS{ca as de Clima Social Familiar” (FES) y las ‘?ESe Dlas
e dear ‘ 1t()CES) de’Moos, Moos y Trickett (1987). Co SICGIEGS
s e e Bl o scrli e y evalla las relaciones interpersonalés nt o os
e b oot a, los asl?gctos de desarrollo que tienen " fis o
ructura bésica. Por su parte, con la Escalfrin E%)Sr vl
! se pre-

tende que el

alumno describ f

S a y evalie las relaci

tructura organizativa de la clase. laciones alumno-profesor y la es-
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Escalas para Profesores. Se empled la * Escala de Evaluacion del
Alumno por el Profesor” (EA-P); con olla se pretende que todos los profe-
sores que imparten clase a un alumno Y, especialmente el tutor, lleven a cabo
una estimacion lo méas objetiva v actual posible de sus alumnos atendiendo a
sus caracteristicas de relacion, comportamiento, P2 icipacion, esfuerzo, ren-
dimiento, etc., en funcion de las cuales pensamos que los profesores evallian
y se forman la representacic’m de sus alumnos (Garcia, F. 1991).

Cuestionarios para Padres. Se han empleado los siguientes: la “Entrevista

Inicial” que pretende conseguir informacién sobre ol ambiente familiar, satisfac-

cion personal, composicion familiar, etc. El “Cyestionario de Percepcion de
Hijo" (PRH-PA) intenta detectar la percepcion que ol padre-madre tiene de su
hijo como miembro del sisterna familiar, como persona, como estudiante, res-

igos y diversiones Y ol modo v el grado en que se establece la re-

pecto de los am
lacion entre padre—madre y ese hijo concreto. Conel «Cuestionario de Percep-

cion Personal v Familiar” (C(PF)—PA) se pretende averiguar la percepcion que
los padres tienen de si mismos como personas Yy como padres, y de su familia.
El “Cuestionario de Percepcion Sociopersonal v Escolar” (PPSE-PA) describe

las actitudes ¥ expectativas que los padres tienen respecto del sistema educativo

(ver Garcla, Musitu y Garcia, 1990).

. 5. Procedimiento.

La primera actividad tras la propuesta 2 los colegios v su aceptacion,
fue la seleccion de la muestra de rechazados, bien adaptados Y lideres a pat-
tir de los resultados del test sociometrico (Tabla 4). En la fase de pretest, a
todos los alumnos seleccionados se les aplicaron los cuestionarios CES, FES,
Autoestima v el test Sociometrico; los profesores rellenaron la Escala EA-P
y los padres la Entrevista Inicial v los Cuestionarios PRH-PA, C(PF)-PA Y

PPSE-PA. (enero‘febrero—1989). En la fase de intervencion s6lo se actud en

el Colegio Experimental. Consistio, esta intervencion, en el entrenamiento
struccion de los

en habilidades sociales de los alumnos rechazados, en la in
lideres en la resolucion de tareas cooperativas y en la realizacion de las ta-
reas cooperativas. La intervencion con los profesores consistio en la entre-
gay comentario de los rosultados sociometricos de su aula, del dossier SO
bre actividades cooperativas Y no-competitivas y 1a disposicion de la clase para
realizar estas actividades. La intervencion con los padres se centro, esen-
cialmente, en ol seminario de padres de los alumnos rechazados (meses de
marzo, abril y mayo de 1989). La fase de postest inmediato, se llevd a cabo
ras la intervencion; se aplicaron los instrumentos del Pretest, alterando el
jugar de los items. Con este postest, fratamos de observar los posibles cam-
bios producto de la intervencion a corto plazo (mayo y junio de 1989). Con
la fase del postest diferido, en la que se repite la aplicacion de pruebas del

pretest y del postest inmediato, fratamos de observar la permanencia tem-

poral de los efectos supuestamente producidos por la in
cion al grupo control.

tervencion en rela-
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Tabla 4.- Cronograma de las Fases de la Intervencion

COLEGIO ACTIVIDAD MOMENTO
EXP-CON. TOMA DE CONTACTO OCTUBRE 1988
EXP-CON. SELECCION DE LA MUESTRA DICIEMBRE 1988

Test Sociométrico: determinacion de los

Rechazados, Lideres y Bien Adaptados.

EXP-CON. PRETEST FEBRERO 1989

Aplicaciéon de los Instrumentos a los alumnos
(Cuestionario A, Cuestionarios CES y FES) de
la muestra, a sus padres (Entrevista Inicial,
Cuestionarios PRH-PA, C(PF)-PA, PPSE-PA)
y a sus profesores (Escala EA-P).

EXP.
INTERVENCION MARZO, ABRIL Y MAYO 1989

Alumnos: EHS, Tareas Cooperativas.
Profesores: Aplicacién de las Tareas
Cooperativas.Cambio de actitudes.
Padres: Seminario de Padres.

EXP-CON. POSTEST INMEDIATO MAYO, JUNIO 1989
Aplicacion Instrumentos del Pretest. )

EXP-CON. POSTEST DIFERIDO DICIEMBRE 1989
Aplicacion Instrumentos Pretest y Postest. ENERO 1990

4 5.1. La Intervencién.

La intervencién se llevd a cabo en el colegio experimental con los alum-

4.5.1.1. Intervencién con los alumnos.

Entrenamiento en Habilidades Sociales —EHS—

chazados: Realizamos un programa de EHS semejante a?(;arilécs)‘foagm ?é):t're-
por Lagrec?d,y Santogrossi (1980). Utilizamos historietas (“Miguelitopde éca
meu) con didlogos adaptados. Se realizaron cuatro sesiones, una cada semz:
rz__)ao, en los meses de marzo y abril, con cada uno de los grupE)s de rechazados
{52, 6%y 79). Cadr?\’sesion dur6 60 minutos aproximadamente dividida en seis
ga;lteii presentacion y lectura de la historieta por el monitor, lectura indivi-

ual, dramatizacion de todos los papeles de la historieta por cada nifio, cre-
acion de una nueva historieta por cada nifo, representacién de la mism;:i Cl’e_
comendaciones del monitor para poner en practica lo aprendido en el méé?o
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escolar y familiar. Los contenidos de las sesiones fueron: hacer cumplidos, pe-
dir favores, dar una negativa y entablar una conversacion (ver Michelson et
al., 1987).

Justificacién del Entrenamiento en Habilidades Sociales (EHS). Las
habilidades sociales se refieren a comportamientos sociales que cuando se uti-
lizan en la interaccion social tienden a crear un reforzamiento positivo que
suele derivar en aplicaciones practicas positivas. Cuando se adquieren habili-
dades sociales, el sujeto se prepara para participar en la-sociedad de forma
més competente y mas eficaz a través de la interaccion humana (Pascual,
1990). Posee dos conceptos basicos: “sociales” que implica un proceso in-
terpersonal y “habilidades”, adquiridas a través del aprendizaje (imitacién, en-
sayo, etc.). Estas habilidades deberian ensefiarse de forma sistematica utili-
zando las técnicas y principios del aprendizaje (Michelson et al., 1987). Las
habilidades sociales son también, capacidades de interactuar con los demas
de modo que sea valorado social y personalmente de forma positiva (Combs,
1977). De ofra parte, toda habilidad puede dividirse en las conductas que la
componen, de manera que la descripcién conductual mas obijetiva se basa en
la especificacion de estos elementos, tanto verbales como no verbales. Esto
resulta fundamental a la hora de disenar una intervencion, puesto que hemos
de diseniar no sélo el tipo de habilidades sociales a entrenar, sino también sus
comportamientos conductuales (Kelly, 1987).

El objetivo del EHS consiste en incrementar directamente la competen-
cia conductual de los sujetos con el fin de que puedan conseguir resultados
satisfactorios de aquellos tipos de situaciones sociales en que sus habilidades
actuales son inadecuadas (Kelly, 1978). El EHS produce efectos (o tenden-
cias) en el “rendimiento académico”, “autocontrol” y “locus de control” (San-
cho, 1990). Por otra parte, se ha demostrado (Lagreca y Santogrossi, 1980)
que los nifios a los que se les entrena en EHS experimentan un progreso sig-
nificativamente mayor que aquellos que no lo reciben (Garcia, M., 1991).

Tareas Cooperativas y No Competitivas. Las efectué todo el grupo cla-
se dentro del horario lectivo sin salirse de la programacion normal de su nivel
y curriculo. Se efectuaron modificaciones en la clase (agrupaciones, equipos de
trabajo...) v se realizaron seis sesiones cooperativas con cada uno de los grupos.

Entrenamiento de los Lideres en Tareas Cooperativas. Se trataba de
que los alumnos lideres descubrieran activamente el funcionamiento y las re-
glas de las tareas cooperativas con el fin de que colaborasen posteriormente
on esas mismas tareas en los grupos de la clase. Se realizaron cinco sesiones
de una hora de duracién. Se formaron tres grupos, uno por cada curso (5%,

6%y 79).
4.5.1.2. Intervencién con los profesores.

A los profesores de 52, 62y 7° del Colegio Experimental se les entregd
un dossier sobre técnicas cooperativas y no competitivas, junto con un anali-

sis sociométrico de su clase. Se trataba de contribuir a un cambio de actitu-
des con respecto a la clase, los alumnos y su forma de organizarla y de rela-
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cionarse con ellos. Paralelamente, conocian una nueva técnica de poderosa
eficacia para ponerla en practica dentro del proceso ensefianza-aprendizaje.

4.5.1.3. Intervencién con los padres.

Se realiz6 un “Seminario de Padres” durante los meses de abril Y mayo.
Fueron siete sesiones: los martes de seis a ocho de la tarde. Las sesiones cons-
taban de dos partes de una hora de duracién aproximada: 12, exposicién del
tema del dia; 22, discusién de lo expuesto y anélisis de la problematica mas
proxima. Los temas tratados fueron: la familia, las leyes del aprendizaje, la
autoestima, las técnicas educativas en la socializacién de los hijos, la adoles-
cencia v las relaciones familia-escuela. En cada sesién se les entregaba un re-
sumen de la sesién anterior. También se les entregd el Cuaderno de Educa-
cién para la Salud: “La Conducta de los Nifios y sus Problemas de Conducta”
(elaborado por profesionales del Ayuntamiento de Madrid).

4.5.2. Andlisis Estadisticos

En primer lugar se realizé un analisis de varianza (ANOVA) comparan-
do las medias de los Rechazados (R), Bien Adaptados (BA) y Lideres (L) en
los tres momentos de Pretest, Postest vy Test Diferido con el fin de detectar
las variables significativas que discriminan estas categorias en las que se ca-
tegorizé a los alumnos sociométricamente. Se efectué un andlisis factorial para
la Escala de Evaluacién del Alumno por el Profesor EA-P.

En segundo lugar, como no se apreciaban diferencias significativas entre Li-
deres y Bien Adaptados, se unificaron estas dos categorias en una sola con el nom-
bre de Adaptados (A). Se efectué entonces un nuevo analisis de varianza entre Re-
chazados y Adaptados en el Pretest, Postest y Test Diferido, En tercer lugar, se
compars los Rechazados del Grupo Experimental y del Grupo Control durante el
Pretest, Postest y Test Diferido. Se realiz6 un nuevo analisis de varianza para des-
cubrir las variables significativas. En cuarto lugar, se llevaron a cabo dos andlisis de
varianza: uno para los Rechazados del Grupo Control y el otro para los Recha-
zados del Grupo Experimental. Se utilizé el Test de Tukey para las variables sig-
nificativas segtin los tres momentos del Pretest, Postest y Test Diferido.

5. Resultados

Como va se ha dicho en el punto anterior, se efectud entre otros esta-
disticos, un analisis de varianza entre las medias de los alumnos rechazados
del grupo experimental y del grupo control a lo largo de los tres momentos
experimentales: pretest, postest y postest diferido con el fin de comprobar
empiricamente los efectos de la intervencién.

En este capitulo soslayamos los resultados que hacen referencia a las com-
paraciones del grupo experimental v control entre rechazados, lideres vy bien
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y 1nos centraremos en los efectos de la intervencion. Dada

g i tadistica-
ili s. sélo consideraremos aquellas es
i ivo ver Garcia, M. (1991).

adaptados —Perfiles—_ y
la multiplicidad de varia S v
ianificativas. Para un analisis mas exhaus '
mentiaség\?ariables del grupo control —alumngs 1;43(:_hq:s£\zac:1ons(;D rrllol Socr:l ;}g(?ollf—i—
i i fases de la interve .
en ninguno de los momentos of :
fggﬁzz a atrib?lir un mayor peso especifico a los resultados obtenidos.

alisi i los Grupos
_ Resultados del Analisis de Varianza en
Tebla 5. fes Experimental y Control

pe ]

No Significativa: ==== Marginalmente Significativa: () Significativa:
P
VARIABLE FPRETEST P F POSTESTP F POS. DIF.
Sk 001
iliaci6 33.74 *=**= 001 |[87.76 ;
CEgglgﬁﬁ; 6.01 = 005 1;‘; ===== ;1
EEE3 L] 028 i ———== .
Autocestima Social igg B — o
EAPRe;dicTaiem? 1753 == 001 | 3.62 () .065
echazo

. N . 7 I i 1)‘

bl liacion (F= 33.741, p< 00. :
egfé}?:izsiﬁ(fis E.féZ, p< .014); autoestima social
(F= 17.53, p< .001) son significativas (Tabla 5).

En el grupo experim
ayuda (F=6.01, p< .005);
(F= 3.82, p< .028) y rechazos

Tabla 6.- Diferencias entre las Medias. Test de Tukey

.001
VARIABLE PRETEST | POSTEST | DIFERIDO .05

1.4 4.
Afiliacion 6.6 10.5 10.7 = -
Ayuda 6.4 8.3 6.1 .1 9.8

3 ;
Rendimiento 73 9.3 115 - -
Social 24.7 28.1 25.1 i 14.1
Rechazos 66.3 50.9 454 8.8 ’

iliacién i ignificati te de valor entre el pretest y
La variable dfiliacién incrementa 31gr11f1cat1vamer(1pe< ‘ g (;]1), e )

ol postest (p< .05) y entre el pretest y el postest diferido

i i rias
Tabla 7.- Significacién de las diferencias entre medias en las catego

Afiliacion Ayuda Rendimiento Social Rechazos

ostest Diferido Postest Difer = t Diferi Postest Diferido Postest Diferido
P i stes iferido 'oslesi erido es S

.3853  -4.080|-1.945 0321 (-1817 -4.046 | - 3.467-0.800 | 15.429 20.952
| | * ok sk
* * * ns ns. * * n.s.
Postest # i
- = -0.227 | — 2266 | — c2209 | — 2667 | — 5.523
| n.s
Postest n.s * n.s. n.s
**,(p<.001); *: (p<.05); n.s.: (>.05)
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No es significativa la diferencia entre medias en esa variable entre el pos-
test y el test diferido. Se produce un incremento en esta variable tras la in-
tervencién y se mantiene a lo largo del tiempo —postest diferido—. En la va-
riable ayuda se incrementa la media entre el pretest y el postest (p<.05) y
disminuye del postest al test diferido (p<.05). Aumenta inmediatamente tras
la intervencién pero vuelve a su nivel inicial después del postest. La variable
rendimiento tiene un comportamiento peculiar ya que aumenta tras la inter-
vencién aungue no significativamente. Sin embargo, entre el pretest y el test
diferido se produce un incremento significativo (p<.05). No es significativo el
aumento entre el postest y el test diferido. Se genera en esta variable un pro-
greso que no se refleja inmediatamente, sino en el tiempo transcurrido entre
el pretest y el postest.

La variable autoestima social se incrementa en el postest (p<.05) y en
el test diferido retorna a su nivel inicial. Se produce un aumento después de
la intervencién que no se mantiene con el tiempo.

L a variable rechazos disminuye su media entre el pretest y el postest de
manera significativa y entre el pretest y el test diferido (p< .001 en ambas si-
tuaciones). No es significativa, sin embargo, entre el postest y el test diferido.
Comprobamos que se produce una disminucién de los rechazos en el grupo
experimental —alumnos rechazados— por efecto de la intervencién. Se man-
tiene esta situacién a lo largo del tiempo, aunque en menor grado que inme-
diatamente después de la intervencion.

Clima y Autoevaluacién en las Tareas Cooperativas. Como hemos
sefialado con anterioridad al hablar de las tareas cooperativas y no-com-
petitivas, se han utilizado dos escalas: Una de Clima y otra de Autoeva-
luacién, con el fin de evaluar el clima del grupo en la realizacion de estas
tareas cooperativas y la autoevaluacion que del grupo y su actividad ha-
cen cada uno de sus miembros. Cada una de las escalas consta de 10
items. La escala de Clima, es de respuesta dicotémica (SI-NO), mientras
que la de Autoevaluacion tiene tres posibilidades de respuesta (A= a me-
nudo, B= a veces, C= nunca). Las puntuaciones pueden oscilar entre 0 y
10 puntos en cada una de ellas. Tras cada sesi6én de tareas cooperativas,
cada uno de los alumnos rellenaba un Cuestionario de Clima y otro de
Autoevaluacion.

Los alumnos con problemas de socializacién y adaptacion perciben un
clima de trabajo menos positivo en las tareas cooperativas que los lideres y
éstos, a su vez, menos positiva que los bien adaptados.

Tabla 8.- Evaluacion del Clima segiin Curso y Categoria
en Tareas Cooperativas

curso RECHAZADOS LIDERES B. ADAPTADOS TOTAL
Quinto 6.68 8.07 8.26 7.29
Sexto 7.95 8.23 7.79 7.74
Séptimo 8.08 8.53 7.56 7.66
TOTAL 7.71 8.28 .79 7.56
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En relacién a las puntuaciones medias globales, la variable Clima es su-
perior en los lideres que en los rechazados y bien adaptados, 8.28, 7.71y
7.79 respectivamente (Tabla 8). Son superiores en los lideres que en los re-
chazados, 8.28 vs. 7.71y 7 vs. 6.64 respectivamente y bien adaptados (Cli-
ma M= 7.79: Autoevaluacion M= 6.40). Los lideres expresan un mejor cli-
ma v autoevaluacién que los rechazados y bien adaptados. Los rechazados
manifiestan el clima de trabajo menos positivo y son los bien adaptados, por
su parte, los que menos positivamente se autoevalian. (Tabla 9).

Tabla 9.- Autoevaluacién segiin Curso y Categoria
en Tareas Cooperativas

curso RECHAZADOS LIDERES B. ADAPTADOS TOTAL
Quinto 463 5.66 6.08 5.23
Sexto 6.76 7.11 6.64 6.62
Séptimo 7.79 8.96 6.38 7.60
TOTAL 6.64 7.35 6.40 6.47

Respecto de la autoevaluacién en las tareas cooperativas, son también
los lideres los que mayor puntuacion obtienen, 7.75 vs. 6.64 en los rechaza-
dos y 6.40 en los bien adaptados. Si tenemos en cuenta el Clima y Autoeva-
luacién a lo largo de las sesiones de las Tareas Cooperativas, observamos que
al final de las sesiones se ha producido un incremento de las medias de Cli-
ma y Autoevaluacion. (Tabla 10).

Tabla 10.- Medias en Clima y Autoevalucién, segin sesiones

SESION CLIMA AUTOEVALUACION
1 8.38 6.15
2 7.75 6.8
3 7.92 &
4 7.8 7.2
5 8.9 8.58

En las sesiones de entrenamiento de lideres, la puntuacion media de la
primera sesion de Clima fue de M= 8.38 y la de la tiltima sesion de M= 8.90.
En la sesion de Autoevaluacion la media fue de 6.15 en la primera sesién y
de 8.58 en la tltima (ver Tabla 10).

6. Conclusiones
Hemos elaborado v aplicado un programa de intervencion psicosocial

contando con la colaboracién de padres, profesores y alumnos. Con los pa-
dres la finalidad ha sido la de modificar sus actitudes con respecto a si mis-
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mos, a la escuela, a la familia y a sus hijos. Para ello, les nutrimos de unos re-
cursos educativos e instruccionales. También intentamos modificar la estruc-
tura y funcionamiento de la clase haciéndola mas cooperativa e integradora
y ofreciendo al profesor unos recursos metodologicos distintos y creemos que
maés eficaces en la reduccién de la incidencia de la inadaptacién escolar y so-
cial (rechazo, absentismo y fracaso escolar). Entrenamos a los alumnos con
dificultades sociales y de adaptacién para que adquieran “habilidades socia-
les” (asertividad) como medio de integrarse en el grupo de iguales, ya que es
el grupo-clase el que lograra su integracién escolar y social (incremento de la
autoestima, disminucién de rechazos, aumento de la afiliacion y ayuda).

En realidad, resultados extraordinarios no se han obtenido vy si leemos
los datos desde la dptica estrictamente experimental han sido més bien po-
bres, aunque se hayan cumplido -leyendo los datos generosamente- los obje-
tivos y se haya confirmado la hipétesis en su casi totalidad. No obstante, cre-
emos que abandonarnos a la fria lectura estadistica, aceptando sélo aquello
que alcanza o supera los limites exigidos por el credo cientifico, serfa a nues-
tro juicio, despreciar sustanciosos contenidos que soslayarlos seria tan grave
como ignorar los principios metodolégicos sobre los que se construyé v apli-
cO este programa.

Se ha mejorado la afiliacion definida por las interacciones y relaciones
entre los iguales, la cooperacién en las tareas y el disfrute del trabajo en co-
min. Suponemos que este logro es atribuible a la estrategia del aprendizaje
cooperativo, mas eficaz y méas solidario que otras técnicas tanto en los nifios
con problemas de socializacién como en los bien socializados. Estos resulta-
dos son por otra parte, coincidentes con los de Ovejero (1989) y Ovejero et
al. (1989), Sharan (1980), Garcia, F. et al. (1991).

También se ha logrado un incremento de la ayuda del profesor defini-
da en la investigacidon como comunicacién abierta con los alumnos, preocu-
pacién por su aprendizaje v bienestar, confianza con los alumnos e interés por
sus ideas. Nos parece de interés este resultado en la medida en que el profe-
sor en el aula es el que distribuye los recursos, el canalizador de gran parte de
las interacciones entre los alumnos y es ademas, uno de los principales agen-
tes en la creacion del clima en el aula. El conocimiento del profesor de las téc-
nicas cooperativas ha supuesto un cambio en su metodologia y una nueva pers-
pectiva en la interpretacién de la estructura de la clase y también del significado
del alumno y posiblemente por todo ello, el que sea percibido de manera més
positiva por el alumno rechazado, al mismo tiempo que este se encuentra mas
integrado en el aula y con una actitud més positiva. Estos resultados matizan
los obtenidos por Lowry y Jhonson (1981), Smith et al. (1981).

Por otra parte, es arriesgado ademaés de incongruente, hacer atribucio-
nes de causalidad cuando desde el modelo ecolégico se asume la circularidad
del comportamiento y por tanto su no causalidad. De ahi que consideremos
que es la actividad en grupos cooperativos, el cambio de mentalidad del pro-
fesor respecto de su rol en el aula y la aproximacion de los padres a la escuela
a través de la llamada cordial y con un significado positivo, lo que ha hecho
posible que el nifio con problemas de socializacion se perciba mas integrado
en el aula y sea mas aceptado por el resto de sus comparieros —de hecho el
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ntmero de rechazos ha disminuido significativamente y que atribuimos en prin-
cipio al programa de intervencién y especificamente a las tareas cooperati-
vas v al clima que esa actividad crea en el aula—. También el profesor se sien-
te satisfecho de su actividad y los padres, agradecidos por haberles ofrecido
nuevas rutas de acercamiento a la escuela, al profesor y a sus propios hijos.

No nos parece arriesgado, llegado este punto, atribuir a lo comentado
anteriormente los resultados significativos obtenidos en las variables de au-
toestima social y rendimiento académico. Hemos comprobado en estudios
previos (Musitu y Gutiérrez, 1990; Musitu y Garcia, 1989a vy b), que la auto-
estima social esta intimamente relacionada con el apoyo y afecto parental.
En este sentido, si los padres han cambiado asi sea levemente su actitud ha-
cia los hijos con problemas de socializacién en el aula, al igual que los pro-
pios compatieros de clase, parece bastante probable que estos nifios con pro-
blemas de socializacién modifiquen su autopercepcién en la dimension social
de la autoestima.

No ha sucedido lo mismo, sin embargo, en las otras dimensiones de la
autoestima —académica, emocional y familiar— lo cual no nos sorprende. No
es facil el cambio y mucho menos lo es en un constructo como el de la auto-
estima que se viene labrando desde el dia en que nacemos. Esto tiene su lado
positivo, puesto que si cambiar nuestra personalidad fuera cosa de unas po-
cas sesiones, nuestro destino seria del todo impredecible, algo que nadie de-
seamos. El lado negativo esta en que no se ha logrado el cambio deseado con
el esfuerzo que se ha invertido en ello. Creemos que para lograr ese cambio
se requiere de mucho maés tiempo y sobre todo que el programa de inter-
vencién no sea una tesis doctoral, sino que forme parte de la actividad esco-
lar de cada dia, lo cual implicitamente es lo que queriamos demostrar.

En cuanto al rendimiento académico, hemos observado una positiva
progresion no inmediatamente después de la intervencion sino siete meses
despues. Este efecto creemos que es de gran interés puesto que la eficacia del
programa en una variable tan compleja y multicausal como es el rendimien-
to académico y en donde se ha intervenido en los contextos mas significati-
vos del desarrollo del nifio, no es inmediato, sino que atraviesa antes del cam-
bio, un proceso de incubacién que surge y se expresa, al menos ésa es nuestra
idea, merced a las estimulaciones de esos otros contextos significativos en los
que se ha intervenido y en los que se ha creado una actitud y clima positivos.
Creemos de interés seguir profundizando en esta tematica y en este punto en
concreto ya que la investigacion es todavia muy incipiente.

7. Reflexiones v Sugerencias

La investigacién que acabamos de glosar, comenzo6 en septiembre de
1988 y concluyé en febrero de 1990. Estas fechas se refieren al tiempo com-
prendido entre el momento en que aplicamos los primeros instrumentos (Test
Sociométrico) hasta la aplicacion del Postest Diferido. Como se podra com-
probar por el calendario hay un espacio de tiempo amplio entre Pretest y Pos-
test, v otro entre el Postest y el Postest Diferido. En este tiempo hemos de
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mantener, no sin dificultad, una continuidad y permanencia de las actitudes
positivas y de aceptacién no solamente del equipo de investigacion, sino tam-
bién de los profesores, alumnos y padres que intervienen, lo cual no resulta
facil en tan dilatado periodo de tiempo.

Los resultados obtenidos tienen lugar y razén por la intervencién en los
ambitos personal, escolar y familiar y serdn de una u otra forma segin sea
esta intervencién. Pero no sélo se obtienen resultados empiricos contrasta-
bles y estadistico-matematicos detectados por la aplicacién de unos instru-
mentos de medida. Hay otros datos cualitativo-etnogréficos, que no se pue-
den apreciar con estos instrumentos y que tienen, sin embargo, una validez
e importancia comparable a aquéllos.

Intervenimos en alumnos, profesores y padres. Con respecto a los alum-
nos, lo hacemos con los méas probleméticos y conflictivos. En el entrenamiento
en habilidades sociales nos encontramos con nifios/as con un déficit social
grave v que habian desarrollado otras formas sustitutotias de comportamien-
to (agresividad, indiferencia) poco adaptadas, sobre todo los alumnos del ci-
clo superior. Es de resaltar el hecho de que su actitud fue variando, de forma
positiva, de la primera a la tltima sesién. Al menos, se logré una mejor rela-
cién entre ellos y una mayor comunicaciéon con el monitor del “entrena-
miento de habilidades sociales”. Estas actividades se realizaron después de fi-
nalizar las clases de la marfiana (de 12 a 12.30), precisamente el momento en
que debian irse a jugar.

Por otra parte, estan los profesores a los que no se les consigue trans-
mitir el entusiasmo que el investigador y equipo transmite. En la mayoria de
los casos, ven la intervenciéon como una injerencia y un paréntesis que hacen
a titulo de favor personal mas que como participes de una investigacion. Todo
ello, a pesar del conocimiento que tienen de los objetivos y del beneficio que
pueden obtener para mejorar su labor como docentes. Habria que aludir al
inmovilismo de las técnicas tanto didacticas como sociales y de grupo en la
escuela: la falta de propuestas didacticas innovadoras y el problema del reci-
claje del profesorado. El maestro, en general, ha sido un gran obstructor mas
que un facilitador de la investigacion, lo cual es motivo de preocupacion y re-
flexion. Hemos comprobado que el profesor que se ha implicado en la in-
vestigacion, ha obtenido resultados positivos. El profesor activo y compro-
metido, como hemos dicho, dinamiza todo el proceso: desde que los nifios
incidan en sus padres para que rellenen los cuestionarios que se les envian a
casa, los rellenen ellos mismos e intervengan con agrado en las “tareas coo-
perativas”, hasta que asistan los padres seleccionados al “Seminario de Pa-
dres”.

Con los profesores/as colaboradores, que son los menos, se logra una
relacién mas positiva, al contrario que con los/las reticentes con los que se en-
rarecen las relaciones. Quizas ocurra esto porque se esta introduciendo un ele-
mento didactico nuevo que desestabiliza el ritmo normal de estos profesores/as.
Proponiamos “tareas cooperativas” en las que el profesor/a era el artifice de
los temas de trabajo de la clase, los cuales se desarrollaban en grupos en el aula
seglin unos resultados sociométricos. Los/as profesores/as que habfan deste-
rrado el libro de texto por sistema, que programaban las clases al dia, que in-
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tentaban motivar y crear un clima y que en el grupo clase no imponian sus cri-
terios sin mas, son los que sintonizaron mas clara y positivamente con nues-
tros planteamientos y llevaron a cabo una accién mas eficaz y dinamica.

Hablaremos ahora de los padres. Al “Seminario de Padres” tenian que
acudir los padres que en general no participan en nada que tenga que ver con
la escuela ni con los hijos. Quizas, porque cada vez que se les llama es para
comunicarles las faltas de conducta e indisciplina de sus hijos. Al principio, al-
gunas madres pensaban que se les habia reunido porque se iba a expulsar a
sus hijos del colegio o se les iba a suspender. Algunas de estas madres vinie-
ron una o dos veces tan solo. No obstante, el grupo de padres, entre los que
sélo habia un varén, acogié la iniciativa con cierto entusiasmo. En la tltima
parte de cada sesién, se exponian problemas personales, de pareja, etc., a
los que el grupo y el monitor mismo tratamos de dar una orientacién con-
creta. Como poco, con el “Seminario de Padres” se consiguio que los padres
obtuvieran una informacién que nunca antes se les habia facilitado, que rom-
pieran el bloqueo que les producia la escuela y los maestros, que sintieran que
sus razones podian ser validas frente a la institucién escolar, que se acercaran
més por el colegio y que consiguieran la amistad y el apoyo de un profesor
del centro con el que, ademas, podian dialogar y obtener ayuda personal y
también con respecto a la educacion de sus hijos.
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