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Introduccién

En este capitulo, se desarrolla un programa de investigacion en el que
se elabora y evaliia un modelo de intervencién ecolégica tratando de hacer
efectivas las colaboraciones de padres, profesores e iguales, con la finalidad
de integrar al nifio con dificultades de adaptacion social en la escuela —nifios
rechazados—. Estos nifios que constituyen aproximadamente el 20% de la
clase (Musitu, 1980) se definen sociométricamente como aquellos que no tie-
nen amigos y resultan activamente aversivos y antipaticos para el resto de sus
comparieros, expresandose empiricamente en el alto porcentaje de rechazos
que reciben de sus iguales y en la ausencia de elecciones. Son nifios estables
en su status a lo largo del tiempo (Coie y Kupersmidt, 1983; Musitu et al.
1980, Musitu, 1981, 1982) y otros interesantes estudios longitudinales (Coie
v Dodge, 1983; Newcomb y Bukowski, 1984) expresan que estos nifios tie-
nen un mayor nimero de conductas antisociales que el resto de sus compa-
fieros, siendo un gran ntmero de ellas disruptivas para el grupo (Coie y Ku-
persmidt, 1983; Dodge, 1983; Musitu y cols. 1980). '

. Los nifios rechazados tienen ademas mayores sentimientos de soledad
e insatisfaccién social y son mas proclives a sufrir serios trastornos emocio-
nales y de ajuste en su vida futura (Asher, 1985). También en interesantes tra-
bajos ya clasicos de Roff y cols. (1972) y Cowen y cols. (1973) concluian que
las evaluaciones de rechazo entre los iguales en los arfios escolares son pre-
dictores de aislamiento, conducta antisocial, delincuencia, desorden sexual y
psicopatia en la adolescencia y en los afios iniciales del periodo adulto.
_ Estas investigaciones nos permiten inferir que las interacciones entre
iguales es una fuerza importante en el desarrollo de la competencia social-
cognitiva y cognitivo-social. Es por consiguiente preocupante que un alto por-
centaje de nifios participen de manera deficiente de la interaccién con los
1Quales, méaxime si tenemos en cuenta que la prognosis a largo plazo para los
nifios con dificultades de interaccién con los iguales no es positiva. Por otra
parte, en la literatura cientifica hay un profundo vacio en relacién a la elabo-
racion y evaluacién de programas de intervencién en el Ambito psicosocial de
la escuela. Esta investigacion introduce como novedad importante la inter-
vencién de los padres, la cual cada vez mas, es considerada fundamental en
el ambito de la intervencién educativa (Whaler y cols., 1976; Brengelman,
1975; Cavalcanti y Spilak, 1982; Lynch y Pimlott, 1979; Pelechano, 1980:
Musitu y cols., 1988). Gran parte de los acercamientos tedricos reconocen la
gran influencia que los padres tienen en los hijos, lo cual se supone que los
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capacita para llevar a cabo programas de cambio (Cailly, 1977 Patterson v
Brodsky, 1966; Ashen y Poser, 1973; Garciia, 1984; Pelechano, 1979,
1980; Schneider y cols., 1985; Musitu y cols., 1988).

Otra novedad consiste en la participaciéon de los iguales como cotera-
peutas en la integracién de los rechazados escolares, bajo el supuesto de que
la comunicacién entre iguales aumenta la adquisicion de habilidades y dismi-
nuye la conducta agresiva (Burns y Brainer, 1979; lannoti, 1978, Rosen,
1974). Ademas, los nifios adquieren su conocimiento del mundo, en gran
parte, de sus iguales (Allen, 1976; Hartup, 1983) y la calidad v cantidad de
las relaciones entre iguales en los afios escolares tiene una gran repercusion
en el desarrollo posterior (Bronson, 1966; Roff y cols., 1973).

También el profesor ocupa un lugar central en todo el planteamiento,
dado que es el que fija la estructura de la clase: cooperativa, competitiva o in-
dividualista (Aragonés, 1985; Ovejero, 1989; Garcia, 1989); de sus actitudes
y refuerzos dependen el rendimiento, la autoestima y la salud psicologica de
sus alumnos (Ros, 1985) y desde su accién tutorial se posibilita la participa-
cién v eficacia de los padres (Lynch y Pimlot, 1979; Garcia, 1984).

Todo lo anterior se inscribe dentro de la “Teoria de sistemas” —el todo
es mas que la suma de las partes, los individuos y subsistemas internos/ex-
ternos son interdependientes; hay una multicausalidad en los sucesos/proce-
sos/comportamientos— y en el ambito de la “Psicologia Comunitaria” —la
comunidad es responsable en temas de salud, fomento de posturas activas y
de participacién—. No se soslayan las aportaciones de las leyes del aprendi-
zaje social, la psicologia cognitiva y la teoria del desarrollo. En esta investiga-
cién hablamos de intervencién en centros educativos, por tanto Intervencion
psicosocial (de acuerdo con el cuadro clasificatorio de las disciplinas o que-
haceres psicologicos expuesto por Pelechano) y suponemos que si influimos
o modificamos los subsistemas de interaccion en los que el nifio rechazado
esta inmerso —padres, profesores e iguales—, adoptando modelos media-
cionales y de entrenamiento que faciliten la actuacién de iguales, padres v
profesores como coterapeutas, lograremos la integracion del nifio con pro-
blemas de adaptacion social en el aula.

De forma operativa, y como concrecién y ampliacién de lo que venimos
exponiendo, nos encontramos con los modelos ecologicos, y en particular es
en el Modelo Ecolégico de Bronfrenbrenner (1979) en el que enmarcamos la
presente investigacién. A continuacién exponemos los principios bésicos de
este modelo. :

La Ecologia del Desarrollo Humano comprende el estudio cientifico de
la progresiva acomodacion mutua entre un ser humano activo, en desarrollo,
y las propiedades cambiantes de los entornos inmediatos en los que vive la
persona en desarrollo, en cuanto este proceso se ve afectado por las relacio-
nes que se establecen entre estos entornos, y por los contextos mas genera-
les en los que estaban incluidos los entornos.

Tres caracteristicas son relevantes a esta definicién:

—Se considera a la persona como una entidad dindmica que va aden-
trandose progresivamente y reestructurando el medio en que vive.

—1] a interaccién de la persona-medio es bidireccional.

—Fl Ambiente Ecologico se considera como un conjunto de estructuras
seriadas, cada una de las cuales cabe dentro de la siguiente, y se interrelacio-
nan e influyen (Ver Juarez, 1989 y Musitu, 1984):

Fn un primer nivel se encuentra el entorno inmediato que contiene a la
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persona en desarrollo y que recibe el nombre de microsistema. Se trata de
una plataforma de actividades, roles y relaciones interpersonales vivenciadas
por la persona en desarrollo en un escenario concreto con peculiares carac-
teristicas. El nifio forma parte de varios microsistemas a la vez: escuela, fa-
milia, comparieros, etc...

Un segundo nivel se denomina mesosistema y esta constituido por las
relaciones entre los diferentes microsistemas en los que se encuentra el indi-
viduo. De ahi que tenga que contemplarse el problema de la compatibilidad,
convergencia o conflicto entre los diferentes microsistemas que de forma di-
recta o vicaria vivencia un mismo individuo.

Un tercer nivel es una extensiéon del mesosistema que abarca otras es-
tructuras sociales especificas —formales e informales— que no contienen
ellas mismas a la persona pero afectan o acomparian los contextos inmedia-
tos, y que por otra parte influencian, delimitan o incluso determinan lo que
sucede alli. Este tercer nivel recibe el nombre de exosistema.

Un cuarto nivel, el macrosistema, se refiere a las regularidades en la for-
ma v contenido que pueden detectarse en los sistemas de orden inferior, a ni-
vel de la cultura como un todo, en convergencia con algiin sistema de creen-
cias o ideologias que subyace a tales regularidades.

En la gréafica n® 1 (tomada de Musitu, 1984, pag. 114) se puede apre-
ciar méas sencillamente lo que acabamos de expresar. El programa que he-
mos desarrollado se ubica en el microsistema y mesosisterna del alumno re-
chazado.

Bronfrenbrenner apunta seis principios que ilustran la importancia del
contexto social: a) El desarrollo en contextos; b) La Habilitacién Social; c)
Acomodaciones mutuas de individuos y ambiente; d) La presencia de efectos
de segundo orden; e) Conexiones entre personas y entornos y f) Adoptar una
perspectiva del curso vital.

El desarrollo se define, por tanto, como un cambio perdurable en el
modo en que una persona percibe su ambiente y se relaciona con él, asi como
su capacidad creciente para describir, mantener o modoficar sus propiedades.
Cabe recordar que los aspectos del ambiente que tienen mas fuerza son aque-
llos que tienen significado para la persona en un momento determinado, y
que hay tres caracteristicas del ambiente que tienen probabilidades de atraer
la atencion de la persona: a) las tareas en que una persona participa o ve par-
ticipar a los demas; b) las interconexiones que se perciben entre las personas
que participan en el ambiente; y ¢) la nocién del rol. Asi pues, el desarrollo de
las personas depende de forma crucial de la presencia y participacién de ter-
ceras personas, y ello es valido para las relaciones entre entornos.

De la informacién previa se infieren los siguientes principios de la in-
tervencién ecoldgica:

1) La conducta estd en gran parte controlada por el contexto en que
ocurre; consecuentemente, un cambio en el contexto dara como resultado un
cambio de la conducta.

2) Necesitamos conocer mas profundamente los efectos de los varios
contextos en la conducta del nifio.

3) Es necesario evaluar la manera en la que un contexto se define, dis-
tribuye sus recursos... e investigar como un contexto puede utilizar sus recur-
sos de una forma mas eficaz.

4) El de que los contextos son dinamicos, consiguientemente es im-
portante afiadir la perspectiva del tiempo. (Musitu, 1984).
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MODELO ECOLOGICO DEL NINO

MACROSISTEMA

EXOSISTEMA

MESOSISTEMA

(Sisterna de Mocrosistemas)

Contexta
conductual

~ MICROSISTEMA

Modelos de conducta
a través de los contextos

Comunidad v Cultura

Interacciones
persona-ambiente
en un contexto

inmediato

Interrelaciones entre dos o més
contextos en los que se desarrolla
la persona en momentos de
su sistema

Contextos que no contieren a la persona
pero en os que ocurren eventos que
afectan contextos que contienen a
la perscna

Cultura-Organizacian social

Objetivo general

1. Seleccionar y elaborar una bateria de cuestionarios y escalas que
permita que todos los subsistemas implicados se autoevalien y evalien a los
otros subsistemas (padres, profesores e iguales).

2. Implicar al profesorado y asociaciones de padres de los centros en
el programa de intervencion.

3. Formar a los profesores en técnicas de direccion de clase, en la ela-
boracion y aplicacion de tareas cooperativas, y en la relacién con los alum-
nos y sus familias.

4. Entrenar a los alumnos-lideres en habilidades sociales para que par-
ticipen como coterapeutas en la integracién de sus comparieros rechazados.

5. Analizar las actitudes y conocimientos de los padres a través de en-
trevistas y cuestionarios elaborados al efecto, con la finalidad de definir los
contenidos para la formacién de padres en técnicas educativas, de relacién y
apoyo de sus hijos.

6. Aplicar y evaluar el plan de intervencién descrito.

Diseifio experimental
Se trata de un disefio clésico en psicologia v pedagogia: contrastacion
de las condiciones/variables antecedentes y consecuentes una vez llevada a

cabo la intervencion, utilizando un colegio como control y el otro como ex-
perimental (Ver Cuadro I).

165




Muestras

La experiencia ha sido realizada en dos colegios publicos de una zona
marginal de la ciudad de Valencia con los alumnos de 5°y 82 de EGB, N=245 \
(padre y madre) v profesores N=9. Uno de ellos actué como colegio control

[ S50 o =) .
0% y el otro como experimental.
58 8 g & Alumnos: En la Tabla n® 1 se puede comprobar que las muestras de
2 =k - alumnos de ambos colegios no se diferencian entre si, de lo que se infiere que
Z2 S 2 | la seleccién de centros ha sido correctamente realizada. Posteriormente se
g b S E aplicé un test sociométrico en todas las aulas (N=8) con la finalidad de selec-
= & \ . cionar las submuestras y ubicar a los alumnos en las categorias de lideres,
5| & = bien adaptados y rechazados, en cada una de las aulas.
38| Q Para ello se utilizé un célculo probabilistico, utilizando las tablas de Sal-
& : — vosa para encontrar el valor de “t” asociado a una asimetria, complementan-
5 do, con el calculo del 27% de sujetos superior e inferior a la mediana. En la
2 e ” Tabla n2 2 se observa la distribucién de las muestras para cada una de las au-
é & - £ g 3 %as. F]{esult?do 9de es;ce analisis, la muestra inicial se redujo a 140 alumnos, 140
& & g B amilias y los 9 profesores.
Z = E s g Padres: Como va afirmabamos anteriormente las familias de ambos
\ g 2 8 988 % centros con hijos cursando estudios de 5° a 82 son 245, y que una vez selec-
% + _ =@fBy  Eo8 5 cionados los alumnos (sus hijos) restan 140, que son las que hemos conside-
458088 =8y =8 rado en la parte descriptiva de esta investigacion. De esas 140 familias con-
&y iy T QERREE O3 . g8 siderando al padre v a la madre separadamente, 63 (95.45%) en el colegio
g nHD e EE28:828 5585 £¢ E experimental y 36 (48.65%) en el control han cumplimentado la bateria para
= B D5 EPHTERY 2595 295 padres en la aplicacién del pretest —no siempre la bateria completa—; asi
3 g% ?cg - pues, el 70.71% de las familias han contestado a los cuestionarios (N=99).
£ 853 QEE Tampoco existe ninguna diferencia respecto de las variables de identificacion
<, a25 2G5 entre las muestras de familias de ambos colegios (Garcia, 1989).
Do S Las caracteristicas definitorias de las familias son:
Edad: Rangos (31-59 y 29-60), Medias (41.5 y 39.7) para padres y ma-
S j dres respectivamente.
5 . Nivel de estudios: El 82.1/ de los padres y el 90.4% de las madres no .
59 @ & superan el nivel de estudios primarios.
g 5 B Nivel profesional: Padres, el 39.2% no-cualificados y 57% cualifica-
58 a £ dos). Madres el 94.3% no cualificados. Tan solo dos padres son Técnicos de
wnl g \ 7 S o8 . Grado medio v una madre tiene una profesion liberal.
'E 9 8 Z W P E & g | '
o| | 52 s 42 = |
g 8% — %E — | = :E; %} E TABLA N° 1: Variables de identificacion Alumnos: Diferencias “t de Student” entre
§ %}g e 2 = = Colegio Control (N=66) y Colegio Experimental (N=74). I
% » | et S e S e S R S— |
— A % =
= - 8 o EXPERIMENTAL CONTROL
9 g g 23% w8 ;% -
& 5 = % 52d S é’ o8| Variables X S - X S t ns
i S| &S |—| $8%58 2 Curso 6,40 1,12 649 1,10 -4l -
g § o @ = % % E (Ejf Edad 11,84 1,22 12.01 1.33 -,36 -
> % é E Sexo 50 50 a1 49 1,12 =
Q
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TABLA N2 2: IN® de Alumnos por Muestras (Control y Experimental) y
Submuestras (Rechazados, Bien Adaptados y Lideres).

COLEGIO CONTROL RECHAZADOS BIEN ADAPTADQS LIDERES TOTAL

52 curso 5 6 7 18
6° curso 6 6 7 19
7% curso 7 7 8 20
82 curso 5 6 6 17

Total 23 23 28 74

COLEGIO CONTROL RECHAZADOS BIEN ADAPTADOS LIDERES TOTAL

52 curso 6 6 6 18
62 curso 6 6 6 18
7° curso 5 5 5 15
82 curso 5] 5 5 15

Total 22 22 22 66

Paro-activo: Padres (91% activo). Madres (75% paro).

N.° hijos: Media de 3.02 hijos por familia.

Familias de un solo miembro: Tan solo 4 familias.

Mas miembros: En un 20% de familias convive algin familiar mas.

Miembros enfermos: El 93% se encontraban aparentemente sanos.

Profesores: La muestra de profesores, todos ellos ejerciendo en las es-
cuelas publicas que han participado en este estudio ha sido de 11: 5 en el
colegio experimental, 4 en el colegio control y 2 que se han encargado de
los cuestionarios de padres que hemos denominado “Otros”, los cuales se
han utilizado solamente para llevar a cabo las factorizaciones de los cuestio-
narios.

Instrumentos de medida

Se han utilizado un total de 13 instrumentos de medida (dos estaban va
comercializados —las dos Escalas de Clima Social de Moos y cols., 1987—,
uno habia sido elaborado en una investigaciéon previa —el Cuestionario de
Autoestima de Musitu, 1981— y el resto han sido elaborados o adaptados
por nosotros para la presente investigacion). Los instrumentos quedan clasi-
ficados en funcién de la fase de la investigacién en que se aplican (seleccion
muestra, pretest-postest, de control de la intervencion), de quien los cumpli-
menta (Alumnos, Profesores, Padres y en el contexto en que se lleva a cabo
la evaluacién (*Escuela y Familia). (Ver Tabla n2 3).

Estos instrumentos de medida surgen de la-necesidad de evaluar todo
cuanto se realice para poder elaborar conclusiones con cierto rigor cientifico,
y desde nuestra premisa inicial: “todos los elementos personales, incluido el
propio alumno, contribuyen a la consolidacién o ubicacién de un alumno en
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TABLAN23: INSTRUMENTOS DE EVALUACION PARA APLICACION DEL MODELO ECOLOGICO EN UN CENTRO DEEGR
INSTRUMENTOS FASE CUMPLIMENTA | CONTEXTO

Test Sociometrico (Sociotest) Seleccion/Postest Alumnos Escolar
Cuestionario de Autoestima (A) Seleccion/Postest Alumnos Escolar
Escala de Clima Social en Centro Escolar (CES) Seleccion/Postest Alumnos Escolar
Escala de Clima Social en la Familia (FES) Seleccién/Postest Alumnos Familiar
Escala de Evaluacion del Alumno por el Profesor Seleccion,/Postest Profesor Escolar
Escala de Percepcion Familiar por los Tutores Seleccion/Postest Tutores Familiar
Entrevista Inicial (Estructurada) Seleccion/Postest Padre/Madre Familiar
Cuestionaric Percepeion del Propio Hijo Seleccidon/Postest Padre/Madre Familiar
Autopercepcion Padres y Percepcion de la Familia | Seleccion/Postest Padre/Madre Familiar
Percepcién de los Padres del Sistema Educativo Seleccién/Postest Padre/Madre Familiar
Cuestionario sobre el Clima de Trabajo Control de la Intervencién Alumnos Escolar
Cuestionario de Autoevaluacion Control de la Intervencién Alumnos Escolar
Cuestionario de Conocimientos de los Padres Control de la Intervencién | Padre/Madre Familiar

un status social, v por tanto, es necesario saber cuales son los comporta-
mientos, valoraciones o percepciones de todos respecto de todos, dado que
pensamos que el status social se configura en funcién de un complejo entra-
mado de relaciones, de reglas y actuaciones facilitadoras, inhibidoras o de de-
jar hacer...”. En la Tabla n® 4 se puede observar el contenido de cada uno de
los instrumentos.

Los instrumentos elaborados especificamente para el programa han
sido factorizados mediante el Andlisis Factorial por el método de Compo-
nentes Principales, con los siguientes criterios de seleccién: a) para los Fac-
tores: aquellos que tienen un valor propio superior a 1 y estar formados por,
al menos, 3 items; b) para los Items: tener una saturacion superior a 30 y no
formar parte de méas de un factor. El lector interesado en el proceso de va-
ciado de los cuestionarios, operativizacién-categorizacion de los items y pro-
ceso de factorizaciéon puede acudir a las fuentes de referencia (Garcia, 1989;
Garcia y cols., 1990a). A continuacién enumeramos las dimensiones/facto-
res que integran cada uno de los instrumentos empleados en la fase pretest-
postest:

Cuestionario Sociométrico (6 dimensiones): N de Aceptaciones Reci-
bidas, Aceptaciones Valoradas, N° de Elecciones Emitidas, N° de Rechazos
Recibidos, Rechazos Valorados y N° de Rechazos Emitidos.

Cuestionario de Autoestima (4 factores): Autoestima de Ansiedad, Au-
toestima Social, Autoestima Escolar, Autoestima de Autocontrol.

La Escala de Clima Social en la Familia (10 subescalas): Cohesion, Ex-
presividad, Conflicto, Autonomia, Actuacién, Intelectual-Cultural, Social-Re-
creativa, Moralidad-Religiosidad, Organizacién, Control.

La Escala de Clima Social en el Centro Escolar (9 subescalas): Impli-
cacién, Afiliacion, Ayuda, Tareas, Competitividad, Organizacién, Claridad,
Control, Innovacion.

La Escala de Evaluacién del Alumno por el Profesor (11 subescalas):
Aceptacion, Adaptacion, Nivel Intelectual, Conducta, Rendimiento, Esfuerzo,
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TABLAN¢4: CONTENIDO DE LOS INSTRUMENTOS (APLICACION MODELO ECOLOGICO EN UN CENTRO DE EGB)

INSTRUMENTOS N2 [temns CONTENIDO
Test Sociométrico (Sociotest) 10 Direccién e intensidad de las relaciones
. entre alumnos (aceptaciones/rechazos)

Cuestionario de Autoestima (A) 36 Concepto que el alumno tiene de si mismo
(personal, social, escolar, autocontrol)

Escala de Clima Social en Centro Escolar (CES) 90 Relaciones alumne-profesor y estructura
organizativa del aula

Escala de Clima Social en la Familia (FES) 90 Relaciones entre los miembros familiares
aspectos de desarrollo y estructura

Escala de Evaluaciéon del Alumno por el Profesor 11 Dimensiones que utiliza el profesor para
formarse un concepto de sus alumnos

Escala de Percepcion Familiar peor los Tutores 28 Variables que usa el tutor para valorar
la participacion escolar/educativa familiar

Entrevista Inicial (Estructurada) 31 Dimensiones fisicas, relaciones socioeduca-
tivolaborales y satisfaccién personal

Cuestionario Percepcién del Propio Hijo 48 Relaciones paternofiliales, valoracion del
hijo {como persona-escolar-hijo-amigos)

Autopercepcion Padres y Percepcion de la Familia 42 Autoconcepto paterno (persona-padre) v
de su familia

Percepcitn de los Padres del Sistema Educativo 55 Actitudes y expectativas sobre el sisterna

educativo v su participacién en el mismo

Cuestionario sobre el Clima de Trabajo 10 Relaciones entre alumnos que afectan la

realizacion de las tareas cooperativas

Cuestionario de Autoevaluacién 10 Factores que le afectan/ayudan en su par-
ticipacion en el grupo
Cuestionario de Conocimientos de los Padres 50 Temas incluidos en la formacién de padres

Cuestionario Sociomeétrico (6 dimensiones): N.° de Aceptaci

* . - ’ ) a
Recibidas, Ac_:eptamones Valoradas, N.° de Elecciones Emitidas, NI?“ gelzolr%f;
chazos Recibidos, Rechazos Valorados y N.° de Rechazos Emitidos.

Colaboracién, Disponibilidad a Colaborar, Exito, Relacién Profesor-Alumno
Personalid?d. ’
Escala de Percepcién Familiar por los Tutores (4 escalas racion :
antactos y Participacion padres colegio, Confianza y( Nivel de ggr?mz:]liecsg;
cién Tutor-Padres, Actuacién Padres respecto de sus propios hijos, Colabo-
racion con la Escuela. ’
~ Entrevista Inicial (1 factor): Satisfaccién Personal (vivienda, familias
amistades, proyectos, relaciones, trabajo,...). ’ ’
Cuestionario de Percepcién del Propio Hijo (6 factores): Valoracion
Escolar e Intelectual del Hijo, Confianza v satisfaccion en el Hijo, Aceptacion
de la Conducta Social del Hijo, Percepcion Positiva de las Actitudes del Hijo
Conductas ImPlicativas Paterno-Filiales, Afectividad Paterno-Filial. ’
y Pe’rqepaon de los Padres sobre sf mismos v la Familia (3 factores): Posi-
cion Estatica dg’la Familia, Concepcion Autoritaria de la Familia, Rigidez Parental
_ Percepcién de los Padres del Sistema Educativo (4 factores): Percep;
ci6n ’Sesgada de la Educacién, Valoracion Positiva de la Enseflanza, Partici-
pacion Real/Formal en el Sistema Educativo, Relacién Organizacién’Escolar—
Conflicto Familia.
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Procedimiento
1. Aula de Clase

Las justificaciones teéricas las podemos encontrar en Johnson (1980),
Aragoénes (1985), Schneider, Rubin y Ledinghan (1985), Coll (1990), Oveje-
ro (1989, 1990c), Garcia (1989), Garcia y cols. (1990b, ¢).

1. " Formacion de Grupos. Se formaron grupos de trabajo maximo 5
alumnos —en cada grupo— clase, en funcién del sociotest: Lideres, rechaza-
dos y bien adaptados. En cada grupo habia al menos un lider y un rechazado
que no se rechazaban ni unidireccional ni bidireccionalmente. El resto de los
componentes del grupo se llevé a cabo segiin los resultados obtenidos del so-
ciotest, procurando siempre un equilibrio segin las caracteristicas de los
alumnos y evitando la disolucién de aquellos grupos de alumnos —camari-
llas— con lazos de amistad.

9 Elaboracién de las Tareas Cooperativas. Se trata de tareas cuya
realizacion exige la colaboracién de todos los alumnos del grupo. La infor-
macién se distribuye entre sus miembros en forma de fichas —igual niimero
para cada uno de sus miembros: entre 3y 5—de aproximadamente 10 x 10
cms. Estas tareas las elabora el profesor para las que ha sido adiestrado si-
guiendo el programa de la asignatura. No se altera el programa de la disci-
plina como tampoco el horario, s6lo el métedo de ensefianza “ensefianza en
grupos a través de tareas cooperativas 4

3. Aplicacién de las tareas. La actividad a realizar debe quedar cla-
ramente especificada en la pizarra. A continuacion se distribuyen las fichas al
azar entre los miembros de cada grupo. Aunque ya se les ha explicado, se les
recuerda para cada sesion lo siguiente:

—Cada miembro del grupo tiene parte de la informacién.

— Entre todos disponen de la informacién necesaria para el desarrollo
de la actividad o problema.

— L as fichas no se pueden intercambiar ni prestar ni olvidar.

— L a informacién soélo se puede transmitir y compartir verbalmente.

—Cada grupo trabaja de manera independiente. No importa nada ser
los primeros, lo importante es finalizar la tarea.

—La responsabilidad en el desarrollo y solucién de la tarea o problema
es solo responsabilidad del grupo.

El profesor colabora con los diferentes grupos, implicandose indirecta-
mente, prestando atencién a las interacciones de los componentes del grupo
con el rechazado. Después de cada sesién se cumplimentan los cuestionarios
de clima y autoevaluacién.

2 Alumnos lideres. Entrenamiento en habilidades sociales

Las justificaciones teéricas las encontramos en Michelson y cols. (1987),
Caballo (1988), Foot, Morgan y Shute (1990), Ovejero (1990a, 1990b) vy
Pascual (1990).

Con los alumnos lideres de cada grupo-clase se formé una nueva clase
con cuatro grupos de trabajo. Se realizaron 5 sesiones con una duraciéon de
hora y media, entre las 12 y las 13°30, es decir, una vez finalizadas las clases
de la mafiana. El entrenamiento se inicié con anterioridad a la aplicacion de
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las tareas cooperativas en las clases, con la finalidad de que actuase de mo-
derador, de motivador, y de modelo a imitar mientras se realizasen las tareas
de clase con el nuevo sistema de ensefianza.

1. Estructura de cada sesi6n: Se realizaba una tarea, se cumplimen-
taban los cuestionarios o se redactaba por escrito lo que habia sucedido en
cada grupo durante el desarrollo de la actividad. Posteriormente se comenta-
ban en voz alta las incidencias ocurridas y se establecia un paralelismo con lo
que habitualmente sucede en sus propias clases.

2. Contenido de las tareas: Las tareas eran muy similares a las que
se }b;an a realizar en su aula con el resto de sus companeros. Las tareas iban
dirigidas al aprendizaje de: observar y escuchar, a la transmisién de las ins-
trucciones, a las condiciones de transmisién del mensaje, a la importan-
cia de crear las condiciones para que cada cual exprese claramente la in-
formacién, a la solucién de situaciones incémodas o conflictivas que blo-
queaban la actividad del grupo, a la interpretacién de expresiones
verbales y no verbales mds importantes en la actividad de un grupo v a vi-
venciar el sentimiento de un nifio no aceptado (Role-playing).

3. Seminario de padres de alumnos rechazados

Las justificaciones teéricas han sido tomadas de Pelech -
cia (1985), Garcia (1984, 1989), Estarelles (1987) y Musitua}rll%gS?.S 0, Gar

Const6 de 9 sesiones con una duracién media de 2 horas, un dia a la
semana y por un tiempo de 2 meses y medio. :

1. Estructura de las sesiones: Se resumian los contenidos de la sesién
antfarlor al tiempo que se les entregaba un resumen escrito ¥ se exponian los con-
tenidos de la sesién actual. A continuacién se establecia un turno de comentarios
Y ac_laragones Y se exponia un caso muy similar a aquellos objeto de nuestra in-
vestigacién con la finalidad de analizar los comportamientos que cada uno de los
padres tendrian en esa situacion. Esta actividad se hacfa en grupos de discusién
A continuacion se hacia una discusién general dirigida por el psicélogo. .

2.. Contenido de las sesiones: En la primera sesién se expuso el sentido
del seminario y las normas de funcionamiento, se cumplimentaron los cuestio-
narios de conocimientos y se explico el tema “Los otros significativos v los fun-
damentos del aprendizaje”. En la segunda sesi6n se trat6 el tema de “La comu-
nicacién f‘amiliar v la autoestima”; en la tercera “La familia como sistema”: en
la cuarta Los estilos de socializacién parental v su efecto en los hi jos”; en la
quinta E;I refuerzo y el modelado”; en la sexta “Las técnicas reductivas” en la
séptima “Cémo poner en prdctica los nuevos conocimientos obtenidos”: en la
octava “La adolescencia™y en la novena “Familia y escuela”. Al final de esta se-
sién se cumpliment6 de nuevo los cuestionarios de conocimientos.

Analisis estadisticos

Los analisis estadisticos realizados han sido el Andlisis Factorial de
Componentes Principales para cada uno de los instrumentos elaborados es-
pecificamente para la investigacién, con la finalidad de obtener las dimensio-
nes o estructuras que definian esas variables; Andlisis Correlacionales —r de
Pearson— entre las variables comunes a los diferentes contextos con la fina-

172

lidad por una parte de corroborar las interrelaciones existentes, y por otra,
para localizar aquellos indicadores que mejor especificaban las relaciones en-
tre los contextos; Andlisis Discriminantes con el objetivo de determinar
aquellas variables que mejor discriminan a los nifios rechazados de los padres
de los nifios no rechazados; finalmente se realizaron Andlisis Diferenciales
—estadistico “t de Student”— en cada uno de los contextos y para cada una
de las variables con el objetivo de evaluar la intervenciéon. En lo que queda del
capitulo nos vamos a referir fundamentalmente a estos ultimos.

Resultados™

Por lo que llevamos comentado se puede deducir que al alto nimero de
analisis realizados le han seguido un niimero todavia mas amplio de resultados,
por lo que hemos considerado, y teniendo en cuanta la finalidad de este capi-
tulo, limitar la descripcién a lo que ha ocurrido en el Colegio Experimental: 1)
Cambios Pretes-Postest, 2) Evaluacién de las Sesiones Cooperativas y 3) Valo-
racion de los Seminarios de Padres. El lector interesado puede completar la in-
formacién en Garcia (1989) y Garcia, Musitu y Garcia (1990a, 1990b, 1990c).

Comparaciones pretest-postest en el colegio experimental
1. Contexto Escolar

1.1. Muestra total de alumnos

En relacién a la muestra total de alumnos se observan dos diferencias
significativas: un menor nimero de rechazos —t=2.50 para p<.01— y me-
nor ansiedad —t=1.81 para p<.07—. Considerando el niimero de elecciones
globalmente, se ha conseguido que su media se sitie por encima de la de re-
chazos —51.41 vs. 51.06—, al contrario de lo que ocurria en el Pretest —
51.77 vs 53.14—. Destacamos el hecho de que en la totalidad de las varia-
bles antes descritas —Cuestionario CES, Test Sociométrico, Cuestionario Au-
toestima— la tendencia de los cambios sigue el sentido esperado por los
investigadores.

TABLA N° 5 ANALISIS DIFERENCIAL PRETEST-POSTEST (COLEGIO EXPERIMENTAL)
VARIABLES DEL CONTEXTO ESCOLAR: ALUMNOS (TOTAL DE LA MUESTRA)
PRETEST POSTEST
VARIABLES N X S N X S “t" ns
RECHAZ 66 53,14 12,10 66 51,06 11,95 2,50 015
ESTIMI 62 16,74 541 62 15,58 6,76 1,81 075

K= Media; S= Desviacién tipica; “t"— valor de la t de student al comparar el grupo iy el grupo j;
ns= nivel de significacién {se ha omitido el punto); VARIABLES:
RECHAZ= N2 de Rechazos; ESTIMI= Autoestima de Ansiedad

* En las tablas de resultados, dada la limitacion de espacio, s6lo hemos incluido las varia-
bles significativas para facilitar comprensién del lector. Para un estudio més pormenorizado ver

Garcia 1989.
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1.2. Muestra de alumnos rechazados

Tal como se puede comprobar en la Tabla n2 6 el n( i
cias significativas se incrementa cuando hablamos exclullsﬁgrl?eﬁiedgzrﬁs
alumnos rechazados. En esta tabla se presenta la descripcién de 3 hipotéti-
COS grupos de rechazados en funcién del menor o mayor grado de interven-
cién recibido a modo ilustrativo, pero dado que la tendencia de las diferen-
gllg% ;lon congruentes el comentario de los resultados lo hacemos de forma

El nimero de elecciones se incrementa significativam —
pretest vs. 41.0 en el postest; 6=2.96 para Sg 007—vy cﬁ?fginuggﬁlef?lg}
r<nero de reghazos —67 en el prestest y 62.6 en el postest; t=4.02 para
_.001—_, asi como los temores e inseguridades —t=3.09 paré p<.01—. En
el cuestionario CES aparecen tres diferencias dignas de destacar-_.mayo.r in-
terés por las gctwidacles —t=1.84 para p<.08—, por la organiza.cién y bue-
na presentacién de las tareas —t=2.12 para p<.05—, disminuyendo la im-
portancia concedida a las buenas calificaciones —t=2.24 para p<.04— que
valoramos como positivamente, ya que suponemos se trata de u“n‘ mecanis-
mo de proteccién de su autoestima académica (permanece estable a pesar

TABLA N® 6 ANALISIS DIFERENCIAL PRETEST-POSTEST (COLEGIO EXPERIMENTAL) PARA LOS SIGUIENTES
GRUPOS DE RECHAZADOS: GRUPO 1: TODOS LOS RECHAZADOS: GRUPO 2: RECHAZADOS
CON SESIONES COOPERATIVAS; GRUPO 3: RECHAZADOS CON SESIONES COOPERATIVAS Y
SEMINARIOS DE PADRES CONTEXTO ESCOLAR: ALUMNOS (CES con N=18,15 y &;
SOCIOMETRICO con N=22,16 y 9; y AUTOESTIMA con N=19,16 y 9 respectivamente para cada grupo) .
PRETEST POSTEST
VARIA | GRUPO1 | GRUPO2 | GRUPO3 | GRUPO1 | GRUPO2 | GRUPO 3 “t de Student relacionada”
Cils_lis 4X9 254 5)(1 285 SXG 251 piS S X S X 5 tp fns | t, | ns| t3 |ns
| 1 ; ; ; A1 58 21 )58 23160 26 |-1.84(084(-130 - | -66] -
CES5 61 17163 18] 60 23153 21|50 2051 22129 - |224042]1,14] -
CES6 47 20145 20146 24155 15|56 16|61 18 |-1,69] - |-2.12/052 —1:87 100

iCEP 391 55400 59414 74(410 46 |418 50 (438 4.8 |-296 |007(-2,04060|-1.94 086
CEVAL|40,0 51 |41,0 56 (418 69416 47 (424 52443 57 |-252020)-1.72] - l-2.4504a0

ACEEMI 46,4 951471 103|432 62|495 104|492 95500 100[1,10| - | -62 - |-218l061
RECHAZ|67,0 10,1644 104]60,1 611626 122601 127|552 98 |4.02][001| 3,18006] 2 48038
RECVAL 66,3 1200636 127|581 58633 125|613 136|568 10,2204 |os4a] 1,23 - 51 -
ESTIMI |16,7 6,8 174 71 |162 84150 87 |164 88133 89 1,68 - 93 - |3,09/015

X= Media; S= Desviacién tipica; ti= valor de la t de student al comparar el grupo i Pre-Pastest
ns= nivel de significacion (se ha omitido el punto); VARIABLES:

CES1= Implicacion; CESS= Competitividad; CES/= Organizacién; ACEP=N? Aceptaciones;
ACEVAL= Aceptaciones Valoradas; ACEEMI=N® Aceptaciones Emitidas; RECHAZ=N® Rechazos
ESTIMI= Autoestima de Ansiedad
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1.3. Percepcién de los alumnos por los profesores

Lo primero que nos llama la atencién en la tabla n? 7 es la alta presen-
cia de signos positivos en los valores de “t” en las evaluaciones de los tutores
y de signos negativos en los correspondientes al resto de profesores. A nues-
iro entender este fenémeno se debe mas a un acercamiento de posiciones o
de afinamiento a la hora de emitir la evaluacién (ya era la segunda ocasion en
que cumplimentaban las escalas), mas que a una falta de sensibilidad de los
tutores o disminucién de su actitud favorable en relacion a sus tutelados (las
medias de sus puntuaciones, aunque en menor grado y ahora de forma muy
leve, siguen siendo superiores-al resto de los profesores en la mayoria de las
subescalas y ademas hay que observar que las medias en todas las subescalas
estan por encima de la media “tedrica o aritmética de cada subescala”).

En la muestra total se obtienen cuatro diferencias significativas en los
profesores en el postest y en la direccion esperada: Grado de aceptacion del
alumno por sus compatfieros —t=3.87 para p<.001—, Adaptacién social en
ol ambiente escolar —t=4.42 para p<.001—, Relacién profesor alumno —
t=1.85 para p<.06— y disponibilidad a colaborar con sus comparieros —
t=2.37 para p<.02—. Estos resultados y la tendencia esperada de las restan-
tes variables vienen a indicar que los profesores perciben una mayor integra-
cion escolar y social de sus alumnos y un progreso positivo de las relaciones
profesor-alumno, lo cual viene a avalar el especial significado que la forma-
cién de los profesores tiene en las relaciones con sus alumnos.

1.4. Percepcién de los alumnos rechazados por los profesores

Cuando consideramos la muestra de rechazados se observa una me-
jora con respecto a la muestra total. También se comprueba que el tutor

ANALISIS DIFERENCIAL PRETEST-POSTEST (COLEGIO EXPERIMENTAL

TABLA N° 7:
VARIABLES DEL CONTEXTO ESCOLAR: PROFESORES (TOTAL DE LA MUESTRA)
PRETEST POSTEST

VARIABLES N X 5 N X S “t" ns
ACECOM 66 6,45 . 2,29 66 6,11 2,22 2,01 049
COND 66 7,35 2,15 66 6,58 1,94 3,96 000
PERS 66 6,56 2,02 66 6,24 1,82 2,10 039
ACEPR 66 5,59 1,92 66 6,00 2.03 -3,87 000
ADAPR 66 5,83 2,05 66 6,30 2,06 -4.42 000
DISR 66 6,33 1,98 66 6,59 1,95 -2,37 021
PROFR 66 6,55 1,36 66 6,74 1,39 -1,85 068

X= Media; S= Desviacién tipica; ty= valor de la t de student al comparar el grupo iy el grupo j;

ns= nivel de significacién (se ha omitido el punto); VARIABLES:

ACECOM= Grado de Aceptacion del alumno por sus companeros (tutor); COND= Conducta en el Aula (tutor)
PERS= Estimacion de la Personalidad (tutor); ACEPR= Grado de Aceptacién del Alumno por su compariero
(profesores); ADPR= Adaptacion social en el ambiente escolar (profesores); DISR= Disponibilidad a

Colaborar con sus Comparieros (profesores); PROFR= Relacion personal Profesor-Alumno (profesores)
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esta mucho maés atento a los cambios de sus alumnos que él sabe que tie-
nen dificultades que al conjunto de la clase (se incrementa el ntimero de “t”
con signo negativo). Sin embargo el resto de profesores contintia obte-
niendo resultados mas favorables a la hipétesis aqui defendida que el tutor
(siguen siendo validos los argumentos expuestos en el apartado anterior),
en el que aparecen resultados, al menos inicialmente, incongruentes: el
alumno rechazado es percibido con una mayor capacidad para procesar la
informacién —t=2.13 para p<.06—, mayor éxito escolar —t=2.08, para
p=.05—, y sin embargo se esfuerza menos en el trabajo escolar Ot=2.68
para p<.02—.

El resto de los profesores, al igual que ocurre con el conjunto de los
alumnos, perciben que los alumnos rechazados son ahora mejor aceptados
por sus compafieros —t=2.18 para p<.04—, que estdn mejor adaptados —
t=4.04 para p<.001— y con mayor disponibilidad a colaborar con sus com-
paneros —t=1.79 para p<.08—.

Consideramos que estos resultados son altamente positivos dada la es-
tabilidad de los alumnos rechazados (Musitu, 1980: Newcomb y Bukowski
1084) y la clarisima diferenciacién que se obtiene en los discriminantes entre
rechazados y bien adaptados efectuada por los profesores con porcentajes su-
periores al 90% de casos correctamente clasificados (Garcia, 1989), lo cual

nos ié]Wita a aceptar como éxito las variaciones encontradas en el sentido es-
perado.

TABLA N 8: ANALISIS DIFERENCIAL PRETEST-POSTEST (COLEGIO EXPERIMENTAL) PARA LOS SIGUIENTES
GRUPOS DE RECHAZADQS: GRUPQ 1: TODOS LOS RECHAZADOS; GRUPO 2: RECHAZADOS
CON SESIONES COOPERATIVAS; GRUPO 3: RECHAZADOS CON SESIONES COOPERATIVAS ¥
SEMINARIOS DE PADRES CONTEXTO ESCOLAR; PROFESORES (ESCALA EA-T, N=22,16 y 9

para cada grupo respectivamente

PRETEST POSTEST
VARIA | GRUPO 1 | GRUPO 2 GRUPO3 | GRUPO1 | GRUPO 2 | GRUPO 3 “t de Student relacionada”
BLES X S X 5 X 5 X S X S X S i Ins | tp Ins |ty [ns
INTEL 49 25 |51 26 |44 271 52 19 | 56 18 |52 2,0 11,70 |100 }1,60] - |-2,13]065
ESFU 43 21 |46 22160 10040 17 |41 19 |50 11 1163 - |1,60] - 2;68 028
EXIT 21 12|23 1.3 123 1322 12 126 13 |28 12 |1,45 | - |-2,08]055 |-1,84{100
PERS 50 19 |51 19 | 59 14§49 14 | 50 16 |53 1.7 Bl - 40) - ]1.89j095

ACEPR |36 12 |38 13 |40 1,31 40 15 | 44 15 |47 13 2,00 j055 |-2,18}045 1,63
ADAPR |38 14 |43 1.2 |44 10143 16 |49 14 |51 1,2 |3,49 |002 |-4,04|001 |-4,00{004
DISR 44 15 |49 13 | 52 1,1 48 16 |53 15 |54 16 FL79 088 |-1,57) - | -55

XK= Media; S= Desviacion tipica; t;= valor de la t de student al comparar el grupo i Pretest-Postest

ns= nivel de significacién (se ha omitido el punto); VARIABLES:

INTEL= Estimacion N. Intelectual (tutor); ESFU= Nivel de Esfuerzo (tutor); EXIT= Estimacién del éxito en la EGB
(tutor); PERS= Estimacién de la Personalidad (tutor); ADAPR= Adaptacién social en el ambiente escolar
(profesores); ACEPR= Grado de Aceptacion del Alumno por sus compafieros (profes) alumno (profesores);
RENDR= Media Rendimiento actual (profesores); ESFR= N. Esfuerzo (profesores); DISR= Disponibilidad a
Colaborar con sus Comparieros (profesores)
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2. Contexto familiar
2.1. Percepcién familiar del total de los alumnos

Es de destacar la obtencién de una diferencia significativa v que ademas
consideramos que es fundamental. Se refiere a la disminucién en el nimero
de expresiones conflictivas y agresivas en la familia —t=2.01 para p<.05—.
Se observa ademas, una tendencia a los cambios en el sentido esperado: ma-
yor cohesion, expresividad en los sentimientos, mayor participacion en las ac-
tividades sociorrecreativas, actividades y responsabilidades familiares méas pla-
nificadas, con un menor grado de directividad.

TABLA N°® 9: ANALISIS DIFERENCIAL PRETEST-POSTEST (COLEGIO EXPERIMENTAL
VARIABLES DEL CONTEXTO FAMILIAR: ALUMNOS (MUESTRA TOTAL)
PRETEST POSTEST
VARIABLES N X S N X 5 W ns
FES3 62 2,66 1,81 62 2,23 1,53 2,01 049

R= Media; 5= Desviacién tipica; ty= valor de la t de student al comparar el grupo i v el grupo j;
ns= nivel de significacién (se ha omitido el punto); VARIABLES: FES3=Conflicto

2.2. Percepcion familiar de los alumnos rechazados

Los alumnos rechazados obtienen las mismas significaciones y las mis-
mas tendencias que la muestra considerada globalmente, pero con valores de
“t” superiores (Ver Tabla n? 10).

TABLA N° 10: ANALISIS DIFERENCIAL PRETEST-POSTEST (COLEGIO EXPERIMENTAL) PARA 1.OS SIGUIENTES
GRUPOS DE RECHAZADOS: GRUPO 1: TODOS LOS RECHAZADOS; GRUPO 2: RECHAZADOS CON
SESIONES COOPERATIVAS; GRUPO 3: RECHAZADOS CON SESIONES COOPERATIVAS Y SEMINARIOS
DE PADRES CONTEXTO FAMILIAR; ALUMNOS (FES con N=19,16 y 9 para cada grupo respectivamente

PRETEST POSTEST
VARIA | GRUPO 1 | GRUPO 2 GRUPO 3 | GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 “t de Student relacionada”
BLES X 5 X S X S X S X S X S t;p Ins | t; Jns | ty [ms

FES3 39 1,8 |38 16 |40 17127 16 |25 15 |22 1,2 13,07 (007 |3,42}004|3,25{012

K= Media; S= Desviacién tipica; t;= valor de la t de student al comparar el grupo i Pretest-Postest
ns= nivel de significacién (se ha omitido el punto); VARIABLES:FES3= Conflicto

2.3. Percepcion de los alumnos/hijos por las familias

En este apartado tan sélo presentamos las tablas correspondientes a la
muestra total, tanto para padres como para madres, dado que los resultados
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obtenidos para los alumnos rechazados son los mismos que para la muestra
total (Ver Tablas n® 11 y 12). .

En los 6 factores del cuestionario PRH-Pa cuyo contenido hace refe-
rencia exclusivamente al propio hijo, aparecen cambios positivos al postest,
obteniéndose 4 diferencias significativas para los padres y 2 en las madres.
De esta manera las percepciones que las familias (padres y madres) tienen de
sus hijos en el postest son mas positivas, les dedican mas atencion y se com-
prometen més con ellos, y las manifestaciones afectivas son mas frecuentes
—més significativo en las madres—. En el postest las valoraciones de los hi-
jos, tanto padres como madres, han mejqrado, pero con teqdenma a igualar-
se (salvo en el terreno de las manifestaciones afectivas), mientras que en el
pretest eran netamente favorables a las madres. Por otra parte, los padres,
incluidos los de los alumnos rechazados, se muestran mas satisfechos, mien-
tras que en las madres no se detectan cambios, a excepcion del grupo 3 (ma-
yor grado de intervencién recibida) de los alumnos rechazados.

TABLA N° 11: ANALISIS DIFERENCIAL PRETEST-POSTEST (COLEGIO EXPERIMENTAL
VARIABLES DEL CONTEXTO FAMILIAR: PADRES (MUESTRA TOTAL)
PRETEST POSTEST
VARIABLES N X S N X S ‘" ns
PRHPA1 23 6,61 3,68 23 7.61 2,66 -2,45 022
PRHPAZ 22 4,73 2,83 22 5,95 153 2,72 013
PRHPA3 22 8,05 1,81 22 8,64 1,22 -2,27 034
PRHPA4 22 3,73 1,72 22 4,55 ,68 -2,88 009
ENTVPA 20 16,30 3,69 20 18,00 3,17 -1,97 063

¥= Media; S= Desviacion tipica; t;= valor de la t de student al comparar el grupo i v el grupo j;

ns= nivel de significacién (se ha omitido el punto); VARIABLES:

PRHPA1= Valoracién Escolar e Intelectual del Hijo (padres); PRHPAZ= Confianza y Satisfaccion en el hijo (padre);
PRHPA3= Aceptacién de la Conducta Social del Hijo (padre); PRHPA4= Percepcion Positiva de las Actitudes del
hijo (padre); PRHPAS= Conductas Implicativas Paterno-Filiales (padre); PRHPA6= Afectividad Paterno-Filial (padre);
ENTVPA= Satisfaccion Personal (padre).

En general, tanto padres como madres, aunque no de forma significati-
va, experimentan una autopercepcion positiva, evaluandose como menos au-
toritarios, menos rigidos y mas optimistas respecto de las posibilidades de
transformacion de su propia realidad. Las dos tnicas diferencias significativas
en el cuestionario CPF-Pa las encontramos en el grupo 3 de rechazadog: me-
nos autoritarios los padres y mas abiertas a las posibilidades de cambio, las
madres. Como hemos dicho padres y madres han mejorado, pero las madres
siguen siendo menos autoritarias y rigidas que los padres. ‘

En el cuestionario PPSE-Pa los resultados resultan consistentes con las
hip6tesis planteadas. Es decir, en el Postest las far’nilias presentan concep-
ciones menos sesgadas de la educacién, valoran mas positivamente la ense-
fianza y participan mas, tanto en padres como en madres (de forma signifi-
cativa en las madres) y para las dos muestras a las que nos estamos refie-
riendo. Es de destacar el grado de significacion alcanzado por las madres de
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TABLA N* 12: ANALISIS DIFERENCIAL PRETEST-POSTEST (COLEGIO EXPERIMENTAL
VARIABLES DEL CONTEXTO FAMILIAR: MADRES (MUESTRA TOTAL)

PRETEST POSTEST
VARIABLES N X S N X s i) ns
PPSEMA1 25 5,08 3,38 25 3,88 2,84 3,03 006
PPSEMAZ 25 5,72 2,75 25 10,92 2,00 -3,33 003
PRHMAZ 27 5,30 2,40 27 6,07 1,96 -2,90 008
PRHMAG6 28 411 1,66 28 4,82 1,12 -3,04 005

K= Media; 5= Desviacion tipica; ty= valor de la t de student al comparar el grupo i y el grupo j;

ns= nivel de significacion (se ha omitido el punto); VARIABLES:

PPSEMA1= Percepcion Sesgada de la Educacién (madre); PPSEMA2= Valoracion Positiva de la Ensefianza (madre);
PRHMAZ2= Confianza y Satisfaccién en el hijo (madre); PRHMA6= Afectividad Paterno-Filial

los alumnos rechazados en el sentido de una mayor participacién en la vida
escolar.

Comparativamente podemos decir que las madres tienen una participa-
cién mayor en el sistema educativo que los padres v resultan mas faciles de
motivar o de modificar sus puntos de vista, en cuanto perciben que se les ofre-
ce informacioén, colaboracién y ayuda. Su percepcién de la educaciéon que
aparecia como mas sesgada que la de los padres, en el postest, logran pun-
tuaciones superiores y més ajustadas que los padres.

Evaluacion de las sesiones cooperativas

Cabe comenzar afirmando que los alumnos han acogido con entusiasmo
esta nueva metodologia del profesor a la hora de impartir sus clases. Sin embar-
go la evaluacion de los resultados de las sesiones cooperativas tiene algunas limi-
taciones como: la no coincidencia de profesor o de materia en dos sesiones con
el mismo orden de aplicacién en las diferentes clases, el no haber podido contro-
lar los niveles de dificultad, el formato de la sesién y el periodo de aplicacién.

En funcién de las gréaficas de clima y autoevaluacion (Ver Garcia, 1989)
se pueden hacer algunas consideraciones importantes:

1) Latendencia de la muestra total es la misma en autoevaluacion que
en valoracién del clima de trabajo.

2) Los rechazados estan siempre en situaciones inferiores a los otros
grupos —lideres y bien adaptados—, y son a su vez menos fluctuantes. Les
satisfacen menos las actividades académicas y en consecuencia las activida-
des cooperativas y se autoevallian menos positivamente.

3) La direccionalidad de los lideres es la més semejante a la muestra
total y son a su vez los que contribuyen de manera muy especifica en la crea-
cién del clima de la clase.

4) Las tendencias pertenecientes a las diferentes muestras (lideres-
bien adaptados-rechazados) relativas al Clima de Trabajo estin mas agrupa-
das y con mas puntos de conexién entre si, mientras que las correspondien-
tes a Autoevaluaciéon estdn mas dispersas.
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5) Se aprecia una tendencia positiva en la evaluacién del clima como
en la autoevaluacion.

A la luz de estos resultados podemos inferir que cuando los alumnos se
autoevaltan tiene en cuenta tanto el clima de la clase (determinado en parte
por los lideres) como su historia anterior de logros vy ajustes, y que esto Glti-
mo tiene un mayor peso en los rechazados.

Evaluacién de los seminarios de padres

En relacién a los seminarios de padres nuestras consideraciones son las
siguientes:

1) El 44% de las familias han acudido con regularidad, a pesar de las
circunstancias adversas que se han producido y de tratarse de familias de
alumnos rechazados.

2) Los padres a pesar del esfuerzo que les suponia el desplazamiento
y la asistencia, han evaluado muy positivamente las sesiones, observandose
ademas un incremento paulatino en su grado de participacién en las mismas.

3) Todos los padres han adquirido un conjunto de conocimientos en
relacién a la educacion de los hijos v a la actividad escolar v que antes desco-
nocian —t=5.35 par p<.001—.

Conclusiones y valoracion de la intervencion

Hemos logrado que:

a) Los alumnos rechazados incrementen las elecciones recibidas y dis-
minuyan el nimero de rechazos, disminuya su autoestima de ansiedad y que
ademés concedan una mayor importancia a las tareas bien hechas, aunque
no a las calificaciones y que perciban un menor grado de conflictividad en sus
familias. Que los profesores les perciban como més aceptados y adaptados,
asi como con mayores posibilidades de éxito escolar. Y que sus padres les va-
loren en mayor grado y se muestren menos autoritarios y con mayor satis-
facciéon personal y que las madres participen en mayor grado en el sistema
educativo, valoren mejor la ensefianza y realicen més manifestaciones afecti-
vas y tengan mas confianza en sus hijos.

En general podriamos decir que: 1) los cambios no han sido espectacu-
lares cuantitativa y cualitativamente, pero si significativos. Ademas de los re-
sultados descritos anteriormente, se han producido otros que no han alcan-
zado la significacion pero que van en la linea de lo esperado; v 2) que los cam-
bios méas importantes se han producido en aquellas variables que podemos
considerar como inhibidoras, més que en aquellas que podriamos considerar
como facilitadoras o potenciadoras de un desarrollo social, escolar y personal
positivos.

b) Los profesores han realizado activamente las tareas cooperativas y
en nimero adecuado (més alla de las previsiones iniciales), al igual que los
alumnos. Como aspecto importante y diferenciador de otras intervenciones
hay que decir que las tareas han sido incorporadas al desarrollo curricular de
los profesores, sin que se tratase de actividades alejadas o percibidas por los
alumnos como ajenas a su instruccion. Pensamos también que més que un in-
cremento en el niimero de tareas, es esencial controlar el nivel de dificultad y
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aplicarlas en funciéon de ese nivel. También serfa necesario controlar el hora-
rio y el periodo escolar mas idéneo asf como su distribucién a lo largo de un
periodo més amplio. Respecto de la intervencién con los profesores, se les
entregd, comento y se debati6 el dossier informativo, pero hubiera sido tam-
bién conveniente actuar de forma mas coordinada en relacién a los padres (lo
que se pretendio al hacerles entrega de los resimenes de las sesiones de pa-
dres), implicando y preparando més profundamente a los profesores.

c) Los lideres han ido acudiendo gradualmente con mayor entusiasmo
a sus sesiones de entrenamiento, lo cual es positivo y estimulante para otras
investigaciones de las mismas caracteristicas. No obstante, consideramos més
adecuado que este tipo de entrenamientos sean incorporados a los curricu-
lum escolar y aplicados en el tiempo reservado para éstos.

d) Los seminarios para padres se han desarrollado con seriedad y nor-
malidad, y ademés los padres en su conjunto v todos vy cada uno de ellos in-
dividualmente han logrado un mayor nivel de conocimientos; pero conside-
ramos que habria que desarrollar toda una tecnologia de atraccién/motiva-
cién de los padres y que en la actualidad es el gran problema de este tipo de
intervenciones, especialmente cuando se trata de padres de alumnos con pro-
blemas como ha sido nuestro caso, y que a pesar de nuestros esfuerzos —re-
peticion de sesiones, insistente recordatorio de las convocatorias, entrevista
inicial, contrato, entrega de resiimenes escritos y amplitud en los ejemplos ex-
puestos, uso de transparencias, posibilidad de elegir un horario que nos vi-
niese bien a la mayoria y de no penalizar las faltas de asistencia— y de lo
aceptable que consideramos el nivel de asistencia logrado dadas las circuns-
tancias adversas que se han producido, consideramos que se debe de mejo-
rar. Ademaés, apuntamos, que préximos cursos con las mismas finalidades, se
tendrian que realizar conjuntamente con padres de alumnos pertenecientes
no solo a rechazados, sino también a los lideres, marginados y bien adapta-
dos, al tiempo que estos cursos logren ir més alla de lo informativo, acce-
diendo a estrategias y utilizacion de materiales que faciliten la formacién més
que la informacion.
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