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PROLOGO

Los estudios sobre el fendmeno del acoso escolar, cuya trayectoria cumple ya cuarenta
aflos si nos remitimos a los primeros trabajos que se desarrollaron en los paises
escandinavos, han logrado mucho mas de lo que se propusieron, aunque
desgraciadamente ain hay mucho por hacer, porque sigue habiendo problemas sociales
en el marco de las relaciones entre iguales en los escenarios escolares. Pero
mantengamos por un momento la mirada positiva y tratemos de revisar y reconocer a
todos los agentes que han logrado que hoy podamos afirmar que, aunque sigue habiendo
problemas de malas relaciones interpersonales en el contexto escolar, que se sigue
agraviando injusta e injustificadamente a unos escolares por parte de otros, a veces en
presencia de los adultos que deberian impedir que esto sucediera, las cosas han
mejorado. Han mejorado porque ahora el problema es visible, estd bien definido, bien
investigado, bien establecida su naturaleza, los factores que lo potencian y lo permiten y
los que podrian prevenirlo y minimizarlo. Pero también hay que afirmar que ello no ha
sido debido solo a que investigadores e investigadoras, directores de centro,
orientadoras escolares y maestros y maestras han estudiado, planificado su intervencion,
e intervenido de multiples formas para tratar de prevenirlo y paliarlo. Ha sido también,
porque el fendmeno del acoso y la popularizacion que de este problema se ha hecho, ha
editado estudios, conocimientos y herramientas que ya existian y que estaban un poco
ocultas, un poco infravaloradas a la sombra de la multitud de problemas y asuntos de
interés que la escuela despierta. Es el caso de los estudios sobre rechazo social. Quiero
referirme aqui a la tradicién de investigacion y propuestas de intervencién preventiva y
paliativa que se han realizado sobre rechazo entre iguales (peer rejection). Efectivamete,
la tradicion psicoevolutiva y psicoeducativa de los estudios sobre aceptacion y rechazo
entre iguales, que mas allda de formar parte del conjunto de problemas sociales que
acontecen en el contexto escolar tiene importancia basica en cualquier analisis sobre
convivencia y clima escolar. Se trata de ese, a veces arbitrario, a veces caprichoso
sistema de eleccion social, de aceptacién de unos escolares por parte de otros, de la
afinidad social y desgraciadamente del oscuro problema del rechazo interpersonal. Es el
asunto que lleva mucho tiempo abordando, tanto como investigador consolidado, como
orientador y diseminador de programas y modelos de intervencion educativa, el profesor
Garcia Bacete, al que quiero desde aqui agradecer el trabajo que a lo largo de afios estd
haciendo sobre este importante tema.

El profesor Garcia Bacete ha mantenido una linea de investigacion sobre la afinidad
interpersonal y sus consecuencias en el proceso de desarrollo y aprendizaje del cual nos
hemos beneficiado los que entramos en este andlisis desde el problema concreto del
acoso escolar (bullying en su expresion inglesa). Desde el principio para mi fue evidente
que el rechazo interpersonal, muchas veces injustificado y cruel, era una forma de
acoso, pero era algo mas, mas incontrolable si cabe que las formas més burdas de acoso,
porque permanece mas oculto, se enquista en el sistema natural de composicion de las
redes sociales, ya que forma parte del proceso de apego secundario y estd muy proximo
a la afiliacidn social, lo que termina constituyendo parte de la identidad social. Asi pues,
quizas hemos de considerar que sufrir formas injustificadas de rechazo por parte de los
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propios compaifieros puede tener no sélo devastadores efectos sobre el clima y la
convivencia, sino sobre el proceso de desarrollo y aprendizaje tan importante en los
afios de la escolaridad obligatoria.

El trabajo que me gustaria presentar a los lectores interesados en este bonito libro, es un
material que recoge, de forma muy acertada, los modelos mas actuales que el equipo del
profesor Garcia Bacete ha llegado a elaborar.

El modelo de programa que aqui se presenta, asume una caracteristica global que ya
estaba en el modelo ecoldgico y comunitario que nosotros pusimos en practica en el
programa Sevilla Anti-Violencia Escolar y que posteriormente hemos ido mejorando,
con los modelos Educar la Convivencia para Prevenir la Violencia y recientemente
tratamos de llevar hasta la inclusién de la ciberconducta y que denominamos
Ciberconvivencia. En el modelo del programa que aqui se presenta, se asume que dadas
las caracteristicas interpersonales del rechazo y su alta resistencia al cambio, la
intervencion debe ser prolongada en el tiempo, capaz de activar varios componentes e
implicar a multiples participantes. Una perspectiva globalizadora que asume que deben
movilizarse todos los agentes y a todos los niveles, si se quiere erradicar la exclusion
social, el rechazo interpersonal. Todos, desde los docentes, las familias, los técnicos
hasta el alumnado y evidentemente la administracion educativa.

El modelo de intervencién pone el foco en el aprendizaje de las habilidades implicadas
en la aceptacion, la ayuda y la convivencia como mecanismos basicos para favorecer la
inclusién de los alumnos rechazados por sus iguales. Para ello, no solo se busca facilitar
a los rechazados el aprendizaje de habilidades de negociacion interpersonal y adopcion
de perspectiva, sino que se activan todos los recursos personales y curriculares que
pueden contribuir a ese aprendizaje. La meta es crear aulas en donde la cooperacion y la
amistad permitan que se cree un clima general de convivencia que logre impactar la
conducta concreta de los excluidos y logre cambiar la injusta conducta de los
excluidores.

El punto de partida es la adscripcién del centro al proyecto. Una adscripcion
democratica, pausada, incorporando siempre al Consejo Escolar, para que la institucion
tenga plena conciencia del camino que se emprende. Es el compromiso formal y
entusiasta de todos los agentes educativos el que tiene las claves del éxito.

Se trata de un modelo de intervencién, y posiblemente esto sea lo mejor de todo, que
estd solidamente soportado en la investigacion. Efectivamente, el equipo humano que
trabaja en este equipo, bajo la coordinacion del profesor Garcia Bacete, esta
desplegando una interesante linea de investigacion, que no se achica ante las
dificultades. El uso de metodologias longitudinales, en este, como en otros problemas
sociales de la infancia, es costoso, pero es una garantia de que los conocimientos sobre
el problema desde los cuales se parte para la intervencion son soélidos. El modelo de
programa aqui presentado, se ha fundamentado en un disefio longitudinal que estd
siguiendo al alumnado investigado, a lo largo de todo su ciclo de educacién primaria.
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Dos cohortes de intervencion y de comparacion permiten ir sabiendo cual es el estado
del problema que luego se interviene. La intervencion se desarrolla con la cohorte de
intervencion, el general, primero y fundamental, que estd orientado a la promocion de
dindmicas sociales saludables en las aulas implicadas y el especifico, dirigido a los
escolares en riesgo, a sus familias y al profesorado concreto que atiende a estos
escolares. Los diversos componentes de intervencién (programa socioemocional,
aprendizaje cooperativo, la gestion de social del aula, el aprendizaje de la amistad,...)
operan de forma simultdnea y coordinada. Contenidos y recursos creados ad hoc se
entremezclan con los contenidos y procedimientos que emplea el docente de forma
ordinaria. El recurso de la literatura infantil actua de eje y hace posible que todo ocurra
de forma mas integrada y natural. En definitiva, el lector estd ante un programa que
asume los elementos claves de los programas ecoldgicos (whole policy) y enfrenta con
ellos el mas que oscuro problema del rechazo y la exclusion en contextos escolares.

Espero que los lectores, tanto investigadores como docentes y practicos, asi como
familias y agentes educativos en general disfruten de esta obra colectiva valiosa y
ajustada a las necesidades que todas las escuelas tienen para ir mejorando la
convivencia escolar.

Rosario Ortega Ruiz es Catedratica de Psicologia en la Universidad de Cérdoba
(Espafia) y Profesora Visitante en University of Greenwich (United Kingdom).






CAPITULO 1: RECHAZO GRUPAL

A Oscar nadie parece quererlo en su clase. Todos dicen que es muy malo y que pega a
todos. Oscar est4 enfadado con el mundo y su conducta agresiva va en aumento. Alvaro
tampoco parece gustar a los demads, aunque nunca se ha mostrado agresivo. De él dicen
que es muy pesado, que nunca presta sus cosas y que se porta como un bebé. Sara no
tiene amigos en su clase. Ella no se mete con nadie, pero no encaja con ninguno de sus
compafieros': nadie la elige para hacer cosas juntos, no la buscan para jugar, nadie se
acerca a hablar con ella. Progresivamente se ha ido aislando, y ha quedado excluida de
las interacciones con sus compafieros.

Oscar, Alvaro y Sara no son queridos por sus iguales; dicho de otro modo, son
rechazados por sus compaifieros. En las pdginas que siguen intentaremos comprender
c6mo y por qué tres personas tan aparentemente distintas como Oscar, Alvaro y Sara
han terminado compartiendo una posicion comUn en su aula. Empezaremos
describiendo la importancia de las relaciones con iguales, para enlazar con lo que ocurre
cuando estas relaciones incorporan procesos de rechazo grupal y caracterizar las
dindmicas relacionales asociadas a estos procesos.

1. LA IMPORTANCIA DE LAS RELACIONES ENTRE IGUALES

Sin duda, las relaciones con los iguales son uno de los pilares del desarrollo infantil. Las
investigaciones pioneras de Harlow (1969, cit. en Ladd, Birch, y Buhs, 1999) ya
mostraron como las crias de monos rhesus que se criaban con sus madres pero sin
iguales no desarrollaban habilidades sociales esenciales y si trayectorias evolutivas
alteradas. También demostraron, junto a los trabajos de Freud y Dann (1951, cit. en
Ladd et al., 1999), que interactuar positivamente con los iguales podia compensar los
efectos negativos de la deprivacion materna. A partir de estos estudios iniciales y hasta
la actualidad, se ha venido constatando que desde los primeros meses de vida los nifios
tienen un papel activo en los intercambios sociales con otros nifios de su entorno, y que
pueden observarse capacidades rudimentarias pero efectivas para interactuar con otros y
percibir y tratar a los iguales como potenciales compaiieros (Hay, Caplan, y Nash,
2009). Desde esta perspectiva, existen trabajos de investigacion que sefialan que los
bebés vienen ya preparados para relaciones sociales diversas, y no s6lo especificamente
para vincularse a través de apego a sus cuidadores adultos (Van IJzendoorn, 2005).

Desde el enfoque evolucionista, cada vez mas vigente, también se apoya la idea de que
los bebés nacen bioldgicamente preparados para su socializacion entre iguales, y, asi,

" A lo largo de este texto se intenta utilizar un lenguaje realmente neutro combinado con la referencia a
niflos y nifias, aunque no sistematicamente para hacer mas fluida la lectura. Se entiende que se utiliza el
masculino englobando los dos géneros, de forma que cuando se dice amigo, compaifiero, niflo, alumno,
profesor , hijo, padre,... también nos estamos refiriendo a amiga, compafiera, nifia, alumna, profesora,
hija, madre, ... salvo en las ocasiones especificas en las que se comentan diferencias de género.
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disponen de habilidades muy tempranas en este sentido: especial receptividad y
mantenimiento de la proximidad respecto a otros en situaciones de estrés, uso y
reconocimiento precoz de sefiales de poder y dominancia, capacidad para diferenciar
entre grupos propios y ajenos en la vida social y para participar en las relaciones de
reciprocidad inherentes a la vida grupal.

Podriamos concluir, entonces, que desde los primeros momentos, los nifios estan
genéticamente preparados para interactuar y relacionarse, no solo con adultos, sino
también con iguales, y estarian ademds preparados para discriminar entre estas distintas
estructuras de relacion. Por otra parte, también los datos (Van IJzendoorn, 2005)
parecen converger en que relaciones pobres o deficitarias con los iguales durante la
infancia estan relacionadas con problemas posteriores.

Desde este punto de partida, los iguales no constituirian solo una ventaja evolutiva, sino
un ambito de la experiencia que responde a necesidades basicas y, como veremos en
breve, un entorno privilegiado para el aprendizaje de determinadas habilidades asi como
un potente predictor del ajuste personal, social y escolar. Coincidimos pues con Hartup
(1992) cuando sefiala que:

El mejor predictor infantil de la adaptacion adulta no es el coeficiente de
inteligencia, ni las calificaciones en la escuela, ni la conducta en la clase, sino
la habilidad para relacionarse con los otros. Esto no significa que el nifio deba
ser una ‘mariposa social’, pero si es cierto que los nifios que no son capaces de
hacerse un hueco en la cultura de sus iguales, estin en condiciones de alto
riesgo. (p. 1).
Pero, ¢cudles son los mecanismos especificos por los que los iguales se influyen entre
si? Algunos mecanismos son similares a los que se ponen en marcha en las relaciones
con adultos, aunque sean distintas las situaciones y diferentes los contenidos concretos;
otros, sin embargo, podriamos considerarlos como mecanismos especificos de estas
relaciones. Fuentes (2001) sefiala los siguientes:

— El refuerzo entre iguales. Los nifios refuerzan las conductas ajustadas de sus
pares a través de su atencidn, acercamientos amistosos, conversaciones,
imitacioén de conductas, actividades compartidas, etc. También utilizan el castigo
frente a las conductas inadecuadas, excluyendo de las actividades, a través de
verbalizaciones negativas especificas, etiquetando negativamente a los poco
habilidosos, etc. Asi, el refuerzo y el castigo entre iguales adquiere una
relevancia clara para determinar la propia posicién en el grupo.

— El aprendizaje por observacion. La observacion directa de iguales que funcionan
como modelos, o el aprendizaje vicario a través de las consecuencias de
determinadas conductas para iguales cercanos serian las dos fuentes
fundamentales de este aprendizaje. Los pares son modelos mas cercanos que los
adultos, por el tipo de situaciones en las que se ven envueltos, por el contenido
de las mismas, y también por las propias consecuencias.

— Los procesos de comparacion social. Compararse con los adultos no tiene
sentido para los nifios en la mayor parte de las situaciones. Sin embargo, los
pares suponen una fuente de comparacioén natural, que ayuda a tomar conciencia
de la propia identidad, de lo que se espera y no se espera en el propio
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comportamiento, etc. Los juicios implicitos o explicitos de los iguales son, por
tanto, cruciales a este respecto.

— Las normas grupales. Los grupos de iguales en los que los nifios participan
desarrollan normas explicitas o implicitas, limites, expectativas y actitudes
acerca de las conductas. Lo que funciona en una relacién o en un grupo no
coincide de modo perfecto con lo que se espera en otro. La influencia de los
pares, en este sentido, aumenta con la edad.

Hasta ahora, por tanto, hemos caracterizado a los iguales como ambito primario de
socializacién, con sus particulares fuentes de influencia. Veamos ahora cudales son las
contribuciones especificas de los pares al desarrollo.

Tener amigos, afiliarse y tener sentimientos de pertenencia grupal ayudan a satisfacer la
necesidad de relaciones intimas (Baumeister y Leary, 1995). La autoexploracién, el
crecimiento emocional y el desarrollo moral se ven fuertemente apoyados por las
relaciones con iguales, constituyendo un casi irremplazable terreno para la validacion de
los intereses de los nifios, sus expectativas y sus autopercepciones. La confianza, la
compaiiia y el apoyo emocional que aportan los pares tampoco son enteramente
sustituibles por otras relaciones, y juegan un papel especifico en el desarrollo de la
autonomia personal, la autoeficacia y la autoestima (Asher y McDonald, 2009). Los
iguales son fuente de diversiéon y también de informacién, y son particularmente
importantes para la seguridad emocional en situaciones novedosas o estresantes.

Los iguales constituyen un entorno privilegiado para el aprendizaje de algunas
habilidades sociales, que complementa y enriquece lo ofrecido por las relaciones con
adultos. Asi, la naturaleza simétrica y no incondicional de las relaciones con los pares
facilita el desarrollo de las capacidades empaticas, la adopcién de perspectiva, la
comunicacién y la gestion y resolucion de conflictos (Hartup, 1989a, 1989b). Los
mecanismos de influencia a los que haciamos referencia en el apartado anterior apuntan
en el mismo sentido. Y no olvidemos que, ademds de relacionarse con el desarrollo
personal, la influencia de los iguales se deja sentir también en el desarrollo cognitivo y
el ajuste escolar.

Desde este punto de vista, la escuela se constituye como un contexto privilegiado para
el desarrollo de estas relaciones entre iguales, porque: (a) requiere de contacto
continuado entre pares, (b) permite que estas interacciones se desarrollen tanto en
situaciones claramente estructuradas y monitorizadas (actividades de aula, por ejemplo)
como en situaciones relativamente /ibres (recreo, por ejemplo), y (c) supone un
excelente observatorio para seguir de cerca la evolucion de estas relaciones. Ademas, la
escuela es en si misma un contexto de aprendizaje de las habilidades requeridas para la
interaccion social exitosa, ya sea a través del aprendizaje espontdneo e informal, o a
través procesos intencionales de ensefianza en unos curriculos cada vez mas sensibles a
estos temas. Por todo esto, se convierte a la vez en escenario del fendmeno que nos
ocupa, el rechazo grupal, y en un medio para su prevencion e intervencion.

Pero, (qué ocurre cuando las cosas no marchan bien en el grupo de iguales? ;qué pasa
cuando un nifio no es querido por sus pares? ;cémo se ponen en marcha los procesos de
rechazo grupal y qué consecuencias tienen? ;cudles son las dindmicas que terminan
alejando a ciertos nifios de los beneficios de relacionarse positivamente con otros?
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Para responder a estas preguntas, en las proximas paginas estableceremos el marco
tedrico que ha orientado la investigacion en torno al rechazo y los resultados mas
relevantes al respecto.

2. EL RECHAZO ENTRE IGUALES: NINOS Y NINAS NO QUERIDOS POR
SUS COMPANEROS

(Por qué centrarnos en el rechazo, y no en otras situaciones ante las que encontramos
mayor sensibilidad social, como la agresividad o el acoso escolar? Sin duda, en la
propia pregunta encontramos un primer y potente motivo. A pesar de que la
investigacion ha constatado un elevado indice de nifios y nifias rechazados a lo largo de
toda la escolarizacion (entre un 10% y un 25 %) (Garcia Bacete y Villanueva, 1998), el
rechazo es un problema menos visible y hacia el que existe menor sensibilizacion que
aquellos otros a los que haciamos referencia.

Otro motivo para este interés por el rechazo lo constituye el hecho de que es una
situaciéon que aleja permanentemente a los nifios que lo sufren tanto de las ventajas
evolutivas y beneficios de las propias relaciones (lo que ha dado en llamarse provision
relacional) como de los mecanismos de influencia entre pares que hemos descrito
previamente y que son cruciales para el desarrollo de determinadas habilidades. Son
nifios, por tanto, que no pertenecen al grupo y del que no se benefician como contexto
de aprendizaje. Hay que afiadir, ademas, que el rechazo suele ser una situacion
relativamente estable cuando no se interviene en ella y que esta estabilidad se relaciona
claramente con un mayor deterioro del ajuste socioemocional. Por todo esto, y en
palabras de Bierman (2004), pocos problemas durante la infancia conllevan el nivel de
estrés y dafio a largo plazo que el que causa el rechazo crénico de los iguales. A corto
plazo, el rechazo provoca dafios emocionales, como la soledad, y bajo rendimiento
académico; a largo plazo, se relaciona con problemas de internalizacidn (depresion, baja
autoestima, ansiedad) y de externalizacién (abandono escolar, problemas de conducta,
conducta antisocial, abuso drogas).

(Cuanto hemos avanzado en nuestra comprension y capacidad para abordar el rechazo
entre iguales? Sinteticemos primeros los logros. En la actualidad se ha disefiado un
procedimiento sociométrico fiable y valido (Garcia Bacete, 2006, 2007) que viene a
mejorar las propuestas clasicas de Coie y Dodge (1983) y Newcomb y Bukowski
(1983). Se conoce bastante bien su evolucién a lo largo de la escolaridad en chicos y
chicas (Garcia Bacete, Sureda, y Monjas, 2008), poseemos una detallada
caracterizacion conductual de los alumnos rechazados (Garcia Bacete, 2006, 2007,
Garcia Bacete, Musitu, y Garcia, 1991; Garcia Bacete, Sureda, y Monjas, 2010; Garcia
Bacete y Villanueva, 1998), y una extensiva y cualitativa aproximacion de los motivos
por los que los chicos y chicas rechazan o excluyen a otros o son rechazados (Garcia
Bacete, Lara, y Monjas, 2005) en términos globales y diferenciales por género, tanto
cuando actlian como emisores como cuando lo hacen como receptores (Monjas, Sureda,
y Garcia Bacete, 2008; Sureda, Garcia Bacete y Monjas, 2009). Pero son muchos los
aspectos del rechazo sobre los que aiin no sabemos lo suficiente. En las paginas que
siguen trataremos de caracterizar a nifios y nifias rechazados, de establecer el papel del
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grupo en el origen y mantenimiento de las situaciones del rechazo, el papel del
profesorado y de las familias en estos procesos, para concluir con una vision compleja
del rechazo que incorpora tres dimensiones: ser rechazado, recibir rechazo y sentirse
rechazado.

2.1 ;Quiénes son los niiios y las niiias rechazados?

Antes de caracterizar a los nifios en situacion de rechazo, vamos a detenernos
brevemente en las técnicas que nos permiten obtener la posicion sociométrica de cada
miembro de un grupo en funcién de las afinidades mostradas por sus miembros. La
técnica mas utilizada es la de nominacién, en la que cada miembro del grupo elige a un
nimero limitado o ilimitado de compafieros en relacion con un criterio de eleccion
positivo y otro negativo, que pueden ser tanto general (con quiénes te gusta mas estar)
como especifico (por ejemplo, con quiénes te gusta mds trabajar en equipo). Cada
miembro recibe un numero de nominaciones positivas y negativas por parte del grupo,
que dan lugar a dos dimensiones cuantitativas a las que se denominan aceptacion y
rechazo. De la combinacion de estas dos dimensiones surge la posicién social en el
grupo para cada uno de sus miembros. Asi, una persona puede recibir a la vez
sentimientos positivos y negativos por parte del grupo, puede recibir preferentemente
sentimientos positivos o negativos o puede recibir pocos sentimientos, tanto positivos
como negativos. Este sistema de combinacion ortogonal de las dos dimensiones de
aceptacion y rechazo dio lugar a la clasificaciones ya clasicas de los miembros de un
grupo en preferidos, rechazados, controvertidos, ignorados y promedios (Bukowski y
Cillessen, 1998; Cillessen y Bukowski, 2000). La delimitacién conceptual de los cinco
tipos sociométricos es bastante clara. Los llamados preferidos se caracterizan por
niveles altos de nominaciones positivas y niveles bajos de nominaciones negativas. Los
rechazados se caracterizarian por niveles altos de nominaciones negativas y niveles
bajos de nominaciones positivas. Los ignorados por niveles bajos en las dos
dimensiones y los controvertidos por niveles medios-altos tanto de nominaciones
positivas como negativas.

Después de esta perspectiva general acerca de las técnicas sociométricas y los tipos
sociométricos asociados, vayamos ahora al tema que nos ocupa, nifios y nifias en
situacion de rechazo. Como hemos visto, estos nifios no solo no disfrutan de la simpatia
del grupo, sino que incluso puede hablarse de un sentimiento generalizado de aversion
por parte del grupo hacia ellos. Y esta aversion grupal de la que hablamos no afecta a
pocos nifios y nifias, sino que alcanza habitualmente un porcentaje de entre un 13 y un
15% del alumnado de cada aula (Garcia Bacete et al., 2008). Un fenémeno preocupante,
tanto por su incidencia como por la dimension colectiva de la que proviene este
sentimiento, que en ocasiones convierte al rechazo en una situaciéon de acoso grupal
permanente. Por otro lado, ser rechazado es bastante mas frecuente en chicos que en
chicas en todas las edades, en torno al doble e incluso triple de chicos que de chicas
(Garcia Bacete et al., 2010). Como veremos mas adelante, las razones de estas
diferencias estan relacionadas con los diferentes patrones conductuales asociados al
rechazo.
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(Como son estos chicos y chicas rechazados? ;cémo se comportan, como piensan en
situaciones sociales concretas? ;cémo gestionan sus emociones? En los siguientes
apartados se desarrollan las respuestas a estas preguntas.

2.2 Correlatos conductuales del rechazo entre iguales

Aunque, como veremos, no es el Unico elemento a considerar, partiremos del
comportamiento social de los rechazados para explicar los sentimientos negativos del
grupo. Habitualmente, determinados nifios son rechazados por sus iguales porque su
conducta irrita y molesta a los otros. No es divertido jugar con quien molesta,
interrumpe y es intrusivo en los juegos, no comparte, no sigue las reglas o pierde el
control cuando las cosas no van como ¢l quiere.

La agresion es vista como el correlato mas frecuente del rechazo (Asher y McDonald,
2009; Bierman, 2004; Newcomb, Bukowski, y Pattee, 1993), y, sin duda, la imagen de
un nifio agresivo es la que con mas rapidez se asocia a la etiqueta de nifio rechazado.
Sin embargo, las relaciones entre agresividad y rechazo son mas complejas de lo que
puede esperarse.

Sin duda, aparecen con claridad las relaciones entre agresividad directa (agresividad
fisica o verbal ejercida sobre la victima de modo abierto y publico), especialmente
fisica, y rechazo; del mismo modo, la agresividad reactiva (agresividad emocional como
respuesta incompetente a situaciones que provocan frustracién) también guarda una
estrecha relacion con el rechazo. Mucho menos clara son las relaciones entre otros tipos
de agresividad y el rechazo. Asi, la agresividad relacional (aquella en la que se utilizan
las relaciones sociales para excluir o dafiar, por ejemplo, difundir rumores, ostracismo,
etc.) y la agresividad proactiva (uso instrumental de la agresidn, esto es, agresion
intencional orientada a conseguir determinados objetivos) no siempre suscitan el
rechazo de los iguales, sino que en ocasiones guardan una estrecha relacion con la
popularidad percibida (Cillessen y Mayeux, 2004).

Parkhurst y Asher (1992) han mostrado también que lo que parece ser realmente
identificativo del estatus de rechazo no es tanto el que se exhiban mas comportamientos
agresivos, como el hecho de presentar bajas tasas de comportamientos prosociales o de
habilidades sociales (Garcia Bacete, 2008). Esto es lo que realmente diferencia a los
alumnos rechazados agresivos de otros alumnos también agresivos pero no rechazados.

Por otra parte, lo que parece claro es que no existe un unico patrén conductual que
conduzca al rechazo, y, sin duda, uno de los aspectos en el que se ha avanzado
sensiblemente en los Ultimos afios ha sido en la comprension de la heterogeneidad del
rechazo grupal. Newcomb y et al. (1993) en su metaanalisis sobre las caracteristicas
conductuales asociadas a los estatus sociométricos encontraban que los rechazados se
distinguieron de los promedios por mayores niveles de agresion y retraimiento y menor
sociabilidad que los de mayor estatus, encontrando que estas diferencias tenian tamafios
de efecto moderados o grandes.

Bierman (2004) encuentra cuatro patrones conductuales asociados al rechazo: la poca
orientacion a los demas y la falta de conducta prosocial (pocas habilidades
comunicativas y de autorregulacién emocional, falta de empatia y de habilidades
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cooperativas), las altas tasas de conducta agresiva y disruptiva, los altos niveles de
conducta inmadura y de falta de atencion, y la existencia de ansiedad social y conducta
de evitacion. Estos cuatro patrones conductuales en solitario, o0 a menudo combinados
entre ellos de formas diversas, conducen al rechazo. En la Tabla 1 se describen estos
patrones, las conductas asociadas y ejemplos de descripciones que los iguales dan
acerca de nifios que presentan estas caracteristicas conductuales.

Tabla 1. Patrones conductuales asociados al rechazo entre iguales (basado en Bierman,
2004, Monjas et al., 2008; Mufioz Tinoco, 2004)

PATRONES CONDUCTUALES ASOCIADOS AL RECHAZO ENTRE

IGUALES
Poca Pocas habilidades No te escucha
orientacion a comunicativas Nunca habla
los demas Es antipdtico

Es aburrido. No tiene conversacion

Pocas habilidades de Pierde los papeles muy rdpido
autorregulacion Se enfada cuando no se hace lo que él
quiere

Siempre esta de mal humor

Falta de empatia y Nunca comparte ni presta las cosas
habilidades de No deja que nadie toque sus cosas
comunicacion

No ayuda a nadie

Nunca dice lo siento

Agresivo- Conducta agresiva Pega, empuja, hace zancadillas
Disruptivo Arma bronca, busca pelea

Se mete o pega a los demds sin que nadie
le haga nada

Insulta, se burla de todos, ridiculiza a los
demads

Critica y dice cosas de otros a sus
espaldas

Expande rumores
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Inmaduro y
falta de
atencion

Ansiedad
social y
conductas de
evitacion

Conducta disruptiva

Conductas infantiles y
dificultades para
mantener la atencion en
situaciones sociales

Conductas de miedo y
ansiedad ante situaciones
sociales

Conductas desocupadas y
de merodeo

Conductas “diferentes” o
“extrafias”

Siempre estd molestando. No deja
trabajar

Se pone detrds tuya y te tira de la ropa

Se pone a leer mientras leemos para que
nos confundamos

Nos pinta la mesa y las libretas

Chincha, le gusta hacernos rabiar

Actua como un bebé

No para de hablar

Es muy cansino, siempre esta encima
Hace muchas tonterias

Se porta de forma rara

Llorica

Se enfada por cualquier cosa

Lo pierde todo

No espera su turno

Se pone nervioso cuando estda con los
demadas nifios

Cuando estamos mucha gente pasandolo
bien, se va o no nos habla

Da vueltas por el patio sin jugar con
nadie

Nos pone nerviosos porque se pone a
mirar como jugamos sin decir nada

No le gusta estar con los demds
Prefiere estar solo

Es un rarito, no lo entendemos

La combinaciéon de estos patrones conductuales hace posible la identificacion de
subtipos de rechazados con los porcentajes que a continuacion se presentan (Garcia

Bacete, 2008).

— Subtipo agresivo: En torno a un 25% del alumnado rechazado, casi todos
varones, se caracterizan por altos niveles de conducta agresiva, disruptiva y
molesta. Puesto que no todos los nifios que muestran conducta agresiva son



El rechazo entre iguales en su contexto interpersonal 9

rechazados, podriamos preguntarnos qué caracteriza a la agresion de los nifios
que si lo son. Parece que el tipo de agresividad que estos nifios muestran
habitualmente es lo que se denomina agresividad inefectiva, es decir, emocional,
reactiva o incontrolada, como cuando un nifio explota porque ha perdido en un
juego; generalmente es fisica y va acompafiada de disrupcion: ésta es la
agresividad que suele dar lugar al rechazo y, en ocasiones, a la victimizacion.
Sin embargo, los nifios que tienen control sobre su conducta agresiva y usan la
agresion de forma planificada, como forma de ganar dominio sobre otros y
controlar y dirigir al grupo son frecuentemente tolerados y, en algunas
ocasiones, reforzados por sus iguales. Estos nifios crean dificultades en clase y
requieren atencion en las intervenciones, pero no suelen tener problemas para
hacer amigos y ganarse la aceptacion de sus iguales (Bierman, 2004).

— Rechazados retraidos: En torno al 15% de los nifios rechazados se caracterizan
por el patrén de alta ansiedad y conducta de evitacion al que se hace referencia
mas arriba. Esto significa que las conductas no tienen que ser hostiles para
molestar a los iguales. Las conductas que muestran ansiedad e inmadurez
también dificultan las interacciones y crean situaciones desagradables. Los nifios
con alta ansiedad social pueden moverse ansiosos alrededor de otros,
permaneciendo mucho tiempo desocupados, sin ser capaces de integrarse o
actuando de forma inoportuna. Suelen ser niflos que preocupan a los adultos
porque son excluidos y/o molestados por sus compafieros.

— Rechazados No agresivos-No retraidos: Se identifica otro Gltimo subgrupo (en
torno al 60% de los rechazados) que no se caracteriza por patrones de conducta
agresiva o retraida y cuyo rechazo parece mucho mas inestable en el tiempo. De
este grupo conocemos las caracteristicas que no presentan, pero no parece facil
identificar qué les caracteriza. Estos nifios pueden ser similares a los medios en
sociabilidad, conducta agresiva y conducta retraida, por lo que el rechazo no
parece estar relacionado con caracteristicas especificas que se puedan identificar
de forma estable. Son nifios que gustan menos que los demds por aspectos
diversos, como caracteristicas atipicas o inusuales (algin tipo de minusvalia,
obesidad, falta de atractivo fisico, etc.), o simplemente porque no encajan en el
grupo (por ejemplo, falta de afinidad con los intereses del grupo que les hace
parecer aburridos o distantes, a pesar de mostrar conductas sociales funcionales
en otros contextos de relacion). Con muchas salvedades, parece que pueden
incluirse en este grupo al alumnado con necesidades educativas especiales
(NEE) (Monjas y Sabeh, 2002) y el alumnado de minorias étnicas (Cabrera,
Marin, Espin, y Rodriguez, 1998).

La agresion es un patrén conductual asociado al rechazo en todas las edades, aunque la
relacion entre agresividad fisica y rechazo es mas débil a medida que aumenta la edad
(Asher y McDonald, 2009), mientras que el retraimiento se relaciona con el rechazo de
forma mas clara y definida a medida que los nifios se hacen mayores (Hatzichristou y
Hopf, 1996).

Como un modo diferente de sintetizar mucho de lo que se ha comentado hasta ahora, en
la Tabla 2 aparecen las preguntas que, de forma implicita, guiarian los motivos de
aceptacion y rechazo de los iguales, segin la propuesta clasica de Asher y Williams
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(1993). La respuesta positiva o negativa que cada nifio se hace implicitamente respecto
al otro estd asociada a los atributos conductuales relacionados con la aceptacion o el

rechazo.

Tabla 2 Motivos para la aceptacion y el rechazo (basado en Asher y Williams, 1993)

RAZONES IGUALES ACEPTACION RECHAZO
‘-,Es esta persona divertida? Sentido del humor Agresiva/Cruel
Ingeniosa/habilidosa Disruptiva
Participativa/implicada Mandona/dominante
Cooperativa Retraida/aprensiva
Escasas habilidades
cognitivas
.Se puede confiar en ella? Fiable Agresiva/cruel
Honesta Deshonesta
Leal Traiciona confidencias
¢Nos influenciamos Cooperativa Agresiva/cruel
mutuamente de un modo Receptiva Mandona/dominante
que me gusta? Resistente/rigida
(Me ayuda a alcanzar mis ~ Cooperativa Disruptiva
objetivos? Servicial Impulsiva
.Me hace sentirme bien Da apoyo/amable Insulta/degrada
conmigo mismo? Receptiva Insensible
Me gusta

.Se parece a mi?

Valores e intereses
comuncs

Respeto por las normas
de grupo
Mismo sexo, edad o raza

Diferentes valores e
intereses

No conformidad con las
normas de grupo

Superioridad
Discapacidad




El rechazo entre iguales en su contexto interpersonal 11

2.3 Correlatos sociocognitivos del rechazo entre iguales

Si hasta aqui hemos hablado de correlatos conductuales ligados al rechazo, debemos
introducir ahora los correlatos socio-cognitivos.

Para entender a qué estamos haciendo referencia, resulta ineludible introducir el modelo
de procesamiento de la informacion social desarrollado por Crick y Dodge (1994). Este
procesamiento de la informacion social, es decir, qué ocurre cuando alguien aborda una
interaccion social, incluye diversos pasos: (1) codificacion de las claves internas y
externas de la situacidn social, (2) interpretacion de dichas claves (atribuciones causales
y de intencionalidad, evaluacion de la consecucion de logros, evaluacion de actuaciones
pasadas, evaluacion de uno mismo y de los demas), (3) clarificacion de los objetivos,
(4) acceso a la respuesta o construccion de la misma, (5) toma de decisiones (evaluacion
de alternativas, expectativas de resultados, evaluacion de la autoeficacia y seleccion de
la respuesta) y, por ultimo, (6) puesta en marcha de la conducta. Este tltimo paso
origina una evaluacion de los iguales, y una respuesta, positiva o negativa, a dicha
conducta. Sobre este esquema, Lemerise y Arsenio (2000) integran el componente
emocional, de modo que en cada paso descrito, podrian incluirse procesos afectivos
relevantes, como la eficacia del reconocimiento de emociones en el paso 1, la empatia o
ausencia de la misma en el paso 5 o las emociones experimentadas al actuar en el paso
6. Aunque es en el apartado siguiente en el que desarrollamos los correlatos
emocionales, lo cierto es que ambos componentes, sociocognitivo y emocional, van sin
duda de la mano.

Resulta mas dificil demostrar la asociacion entre estatus y cognicion social que entre
estatus y conducta social, y en los estudios en que se ha encontrado, los tamafios de
efecto son bastante mas pequefios (Cillessen, 2008). La asociaciéon entre rechazo y
atribucion hostil no siempre se encuentra, aunque si hay una consistente relacion entre
ser agresivo y hacer atribuciones hostiles que ha sido replicada en numerosos estudios.
Dado que ser agresivo es uno de los correlatos conductuales mas potentes del rechazo,
como se mostraba en el apartado anterior, detengdmonos ahora en qué procesos
concretos del procesamiento se encuentran alterados y con relacion a qué tipos de
agresion.

Asi, siguiendo las propuestas de (Lansford, Malone, Dodge, Crozier, Pettit, y Bates
2006) podriamos distinguir entre alteraciones mas relacionadas (a) con el patron de
interpretacion (sesgos atencionales y atribucionales hacia la hostilidad, relacionados,
entonces, con los pasos 1 y 2 del modelo); (b) con el patrén de toma de decisiones
(seleccion de metas instrumentales sobre metas interpersonales o evaluacion positiva de
la agresion como estrategia, paso 5, fundamentalmente); y (c¢) con el patron de
experiencias emocionales ligadas a todo el proceso (sentimientos de ira, reactividad
emocional o problemas de regulacién emocional). La agresion reactiva se relacionaria,
sobre todo, con alteraciones en el patrén de toma de decisiones y de experiencias
emocionales, mientras que la agresion proactiva lo hace con el patrén de toma de
decisiones (Crick y Dodge, 1996). La agresion social, por su parte, parece relacionarse
también con este patron de toma de decisiones, especificamente, se trataria de nifios que
buscan mediante la agresién mantener el control, evitar problemas con terceros (por
ejemplo, con el profesorado) y mantener el statu quo del grupo.
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Recordemos que es la agresion reactiva (agresion ineficaz o emocional) la que con mas
claridad se relaciona con el rechazo, y no la proactiva, considerada habitualmente una
agresion eficaz o la relacional, que muestra una relaciéon compleja con la aceptacion. De
hecho, agresion proactiva y agresidn relacional pueden asociarse incluso con la
popularidad. Teniendo en cuenta esto, en la Tabla 3 hemos realizado una adaptacion de
la propuesta de Trianes, Mufioz y Jiménez (2007), especificamente, la agresividad
reactiva, dada su relacion con el rechazo, mostrando qué procesos concretos estarian
alterados en ese caso.

Tabla 3. Déficits en el procesamiento de la informacion social asociados a la agresion
reactiva (Adaptada de Trianes et al., 2007)

DEFICIENCIAS
PASOS DESCRIPCION RELACIONADAS CON
AGRESION REACTIVA

Codificar “Leer la situacion” Especial atencién hacia las claves
que sefialan hostilidad/poca atencion
a las claves que sefialan ausencia de

hostilidad

Interpretar/Atribuir  Decidir los motivos Atribucion hostil de intenciones

de la conducta del

otro
Clarificar y Eleccion de meta Impulsividad (frustracion, reaccion
seleccionar metas exclusivamente emocional)
Acceder a o Pensar en las Generar pocas respuestas y
construir una reacciones a respuestas poco competentes
respuesta manifestar en una

situacion dada.
Decidir qué hacer Evaluar y decidiruna ~ Impulsividad (frustracion, reaccion

respuesta adecuada exclusivamente emocional)
Actuar Conducta real Tendencia a conductas agresivas

Insistamos, sin embargo, en que ni todos los niflos agresivos son rechazados, ni
tampoco todos los niflos rechazados son agresivos, por lo que estos patrones
sociocognitivos alterados corresponderan especificamente al subtipo de rechazados
agresivos que describiamos anteriormente.
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2.4 Correlatos emocionales del rechazo entre iguales

Siguiendo a Cillessen (2008), la investigacion ha prestado atencién a dos tipos de
procesos emocionales (p. e., Hubbard y Coie, 1994): la regulacion de las emociones (p.
e., la capacidad para no enfadarse de forma muy extrema cuando algo nos molesta; lo
que esta muy relacionado, de nuevo, con la agresion reactiva como estilo de respuesta) y
la comprension de emociones (habilidad para leer las emociones de alguien o la
habilidad para saber qué emociones son apropiadas en cada contexto). Como sabemos,
se ha encontrado que la pobre regulacion emocional y la impulsividad se relaciona con
el rechazo (Perren y Alsaker, 2006). Es mas dificil demostrar una asociacion clara entre
la comprensiéon de emociones y el rechazo. Valga, en este sentido, lo comentado en el
apartado anterior acerca de los correlatos sociocognitivos de nifios rechazados-
agresivos.

Por el contrario las investigaciones si muestran de forma consistente una asociacion
entre rechazo y estados emocionales negativos. Puesto que el rechazo amenaza la
necesidad basica de pertenencia, es razonable pensar que conlleve algin tipo de estrés
emocional. De hecho, podemos sentirnos tristes y ansiosos solo con la posibilidad de
pensar e imaginarnos en una situacion de rechazo por parte de otros.

El meta-andlisis sobre el impacto emocional del rechazo llevado a cabo por Blackhart,
Nelson, Knowles y Baumeister (2009) indica que hay un gran volumen de evidencias de
que el rechazo interpersonal tiene consecuencias emocionales y que las personas no son
indiferentes a la exclusion. De hecho, muchos estudios encuentran mas de una
desviacion tipo de efectos del rechazo sobre la capacidad de autorregulacion
(Baumeister, DeWall, Ciarocco, y Twenge, 2005; Oaten, Williams, Jones, y Zadro,
2008); sobre la conducta prosocial y la conducta agresiva (Twenge, 2006; Twenge,
Baumeister, Tice, y Stucke, 2001; Twenge, Catanese, y Baumeister, 2002, 2003). Sin
embargo, algunos estudios fallan al confirmar la hipdtesis de que las experiencias de
rechazo provoquen un estrés inmediato. Estudios experimentales en los que se
produjeron de forma manipulada situaciones de rechazo encontraron que, tras una
experiencia de rechazo real o imaginada, se producia un cambio emocional desde
estados inicialmente positivos hacia estados mdas neutros, aunque sin llegar a ser
negativos.

En general, el rechazo real parece tener mayores efectos emocionales negativos que el
rechazo imaginado, pero en cualquier caso parece poco frecuente encontrar un gran
estrés emocional tras las situaciones de rechazo ocasionales o poco frecuentes. Estos
autores sugieren que este estado emocional neutro no es un indicador de ausencia de
sufrimiento, sino que mas bien podria tratarse de una anestesia emocional, esto es, un
mecanismo de proteccion o defensa del yo frente a la amenaza de rechazo (Blackhart et
al., 2009).

En cuanto al efecto del rechazo sobre la autoestima, se encuentran resultados aun mas
claros: la autoestima aumenta y se ve reforzada tras experiencias de aceptacién de los
iguales, pero aparentemente no se ve afectada, o incluso puede llegar a fortalecerse, tras
experiencias de rechazo. Estos resultados apoyan la hipdtesis de que la necesidad de
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pertenencia es tan importante que desarrollamos mecanismos de proteccion de la
autoestima frente a la amenaza que supone el rechazo.

Estudios neuroldgicos refuerzan esta hipdtesis. Asi, Eisenberg, Lieberman y Williams
(2003) y Eisenberg y Lieberman (2004) analizan los correlatos neurologicos de
situaciones de dolor fisico y social encontrando que las bases neuroldgicas del dolor
social son similares a las del dolor fisico, estando involucrada la corteza cingulada
anterior en la percepcion de peligro ante ambos tipos de situaciones. Para los autores
estos datos sugieren que el sistema social de apego toma prestado el sistema de
funcionamiento del dolor fisico para evitar consecuencias negativas de los procesos de
separacion y exclusion y que los circuitos de dolor fisico-social podrian compartir
componentes de un sistema neural general de alarma. Los sistemas neuroldgicos serian
los responsables de activar mecanismos de anestesia ante el dolor social, de la misma
manera que lo hacen ante el dolor fisico. En resumen, podemos concluir que el rechazo
se asocia a correlatos fisicos de dolor, asi como a mecanismos neurologicos de
proteccion ante el dolor (Kross, Berman, Mischel, Smith, y Wager, 2011).

Estos mecanismos de defensa serian responsables de los resultados relativamente
buenos que suelen encontrarse en los autoinformes de nifios rechazados, advirtiéndonos
de la cautela con la que debemos interpretar la aparente ausencia de estrés emocional.
Un estudio reciente que apoya la aparicion de signos de estrés tras el rechazo es el
llevado a cabo por Peters, Riksen-Walraven, Cillessen y Weerth (2011), en el que se
encuentra un aumento de los niveles de cortisol de nifios que sufren exclusién por sus
compafieros. Y no olvidemos que, como conclusiéon del meta-analisis descrito, tras el
rechazo, se produce en las emociones un cambio significativo hacia estados menos
positivos. Ademas, Blackhart y cols. (2009) sefialan que el efecto de la anestesia es
temporal, ya que pasado un tiempo, y si las experiencias de rechazo son continuas, se
ven afectadas tanto las emociones como la autoestima fundamentalmente a través de los
mecanismos de rumiacion del yo.

3. EL PAPEL DEL GRUPO EN EL RECHAZO ENTRE IGUALES

Pese a que hasta aqui se ha asumido que ser agresivo o retraido es causa del rechazo, lo
que conceptualmente resulta congruente, la relacion inversa también es posible. Es
decir, una vez que alguien es rechazado, su alejamiento de las dindmicas relacionales
positivas del aula puede mermar el proceso de adquisicion de habilidades sociales. Es
prudente, entonces, no asumir una Unica direccion causal, y, como va a desarrollarse en
este apartado, reconocer la simultaneidad de patrones individuales y procesos grupales
en la gestacion y mantenimiento del rechazo.

3.1 El papel de los iguales en el surgimiento del rechazo

Cuando ponemos juntos a los nifios en un aula las interacciones se sincronizan y
aparecen los amigos, los grupos, las redes sociales y las jerarquias. Los nifios y los
grupos tienden a equilibrar dos necesidades basicas; una relacionada con la necesidad de
afiliacion y de compartir (reciprocidad, cohesion, igualdad de estatus) agrupandose
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segun la similitud en alguna caracteristica; otra, basada en la necesidad de sentir control,
autonomia y disponer de estatus (complementariedad, dominancia, jerarquia). En no
pocas ocasiones surgen conflictos en la prioridad de estos dos conjuntos de necesidades
y aparecen la diferenciacion de roles y de estatus, la victimizaciéon y el rechazo. La
propia dominancia social, la capacidad para influir en los otros y en el control de los
recursos, tiene una cara amable, que es evitar la confrontacion permanente entre los
miembros del grupo, pero en ocasiones deviene en relaciones en las que los alumnos no
pueden escapar de sus patrones de afiliacion, de su reputacion social, de sus limitadas
oportunidades para establecer nuevos roles sociales o amistades (Gallagher, Dadisman,
Farmer, Huss, y Hutchins, 2007). Es mds, y aun cuando, como sefiala Leary (2001),
experimentar o ejercer rechazos en algiin grado o en algunas ocasiones forma parte de
nuestra vida interpersonal, en el caso de algunos nifios ser objeto de rechazo es su
principal forma de relacion con el grupo.

Los nifios populares o preferidos forman grupos mas grandes y con mayor reciprocidad
entre sus miembros, mas centrales en el aula y con mayor capacidad de influencia,
mientras que los niflos impopulares o rechazados pueden llegar a ser una coleccion de
nifios aislados o segregados, no atractivos, relativamente desafiliados y que son
percibidos como poseedores de atributos negativos.

Los nifios rechazados parecen, por tanto, llevar desventaja en todos estos complejos
procesos relacionales. Por ejemplo, los rechazados son menos influyentes en el grupo,
son menos escuchados, sus iniciativas menos seguidas y tienen menos oportunidades
para hacer amigos. Ademas, las formas de amistad en las que participan suelen ser de
baja calidad e implicar mayores niveles de conflicto y pocos intercambios positivos.
Aun asi, rechazo y amistad son procesos relacionales distintos y no todos los nifios
rechazados carecen de amistades reciprocas o mutuas.

Pero los nifios rechazados no solo estan en desventaja frente a sus compafieros en
cuanto a posibilidades de participacién en la red de relaciones, sino que el grupo ejerce,
de forma activa, un papel en la apariciéon y mantenimiento de su rechazo. Bierman
(2004) habla, en este sentido, del papel socializador del grupo.

Cuando habldbamos de los mecanismos de influencia especificos entre iguales,
sefialdbamos cémo cada grupo desarrolla, més implicita que explicitamente, normas y
criterios grupales que determinan qué se valora, tolera o consiente en el grupo y qué no,
determinando qué conductas conducen al éxito o al fracaso social. Aunque hay
conductas que parecen ser valoradas universalmente como positivas o negativas (la
conducta prosocial o la agresion hostil), no ocurre asi con todas. Por ejemplo, sabemos
que el grado en que ciertos tipos de agresividad se relacionan con la aceptacion o el
rechazo esta influido por los niveles de agresividad presentes en la propia aula. Asi, si la
agresividad media de un grupo es alta, es bastante probable que la reputacion de
agresividad de un nifio no dé lugar al mismo nivel de rechazo que si la agresividad
media es mas baja. Esto ocurre porque cuando la agresividad en un grupo es mas
normativa, ésta no es percibida como una conducta-obstaculo para los objetivos
grupales, aunque tampoco sea valorada positivamente (Asher y McDonald, 2009).
Dicho de otro modo, cuando el grupo siente peligrar los objetivos grupales, o ve
transgredidas las normas establecidas, puede responder con el rechazo. El grupo es el
mejor conocedor de estas normas y, por tanto, muchas conductas no son valoradas
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simplemente como positivas o negativas, sino que se acude a criterios mas complejos:
(ayuda a la consecucion de objetivos grupales? ;esta dentro del rango de conductas
aceptadas? /transgrede patrones de funcionamiento grupal? jtiene una intensidad
tolerable?

Otros factores contextuales que influyen en el rechazo son la cultura y la edad (Asher y
McDonald, 2009). Ocurre, por ejemplo, que en contextos en los que se valora
socialmente la timidez (como ocurre en algunas sociedades orientales), el retraimiento
no tiene por qué estar asociado al rechazo. En cuanto a la edad, la relaciéon entre
agresividad y rechazo es mas fuerte durante la escolarizacién primaria, debilitindose
esta conexion con la llegada de la adolescencia.

Esto significa que la cultura y caracteristicas del grupo son las que, en ultima instancia,
determinan qué conductas individuales van a ser mejor o peor valoradas. Estas
diferencias contextuales muestran que la explicacién de la situacion de rechazo no
reside Unicamente en el individuo, teniendo el grupo un papel activo desde el principio
en la posicion que termina adoptando cada uno de sus miembros.

3.2 El papel de los iguales en el mantenimiento del rechazo

Hasta aqui nos hemos referido fundamentalmente a la contribucion del grupo en la
aparicion del rechazo. Sin embargo, el papel del grupo también se deja sentir en el
mantenimiento del rechazo en el tiempo. Como describe Coie (1990) el grupo es
relativamente objetivo (o al menos, objetivo desde sus propias normas y expectativas de
funcionamiento) en la primera fase de adquisicién del estatus, teniendo en estos
primeros momentos un papel determinante la conducta mostrada por cada nifio y su
ajuste a los objetivos grupales. Pero, una vez adquirido el estatus de rechazo, sabemos
que la objetividad del grupo pasa a un segundo plano, de manera que, en el
mantenimiento del estatus va a tener mas relevancia la reputacion adquirida por cada
nifio que su conducta real (Hymel, Wagner, y Butler, 1990).

El motor fundamental del mantenimiento del estatus de una tipologia sociométrica no es
tanto la conducta como las buenas y malas reputaciones. De hecho, como
desarrollaremos en el apartado de intervencion, sabemos que los cambios conductuales
por si solos no tienen repercusiones importantes sobre los niveles de aceptacion y
rechazo si no van acompafiados de cambios en la imagen grupal (Bierman, 2004).

Detengdmonos un momento en la reputacion. La reputacion es la imagen social, publica
y compartida que un individuo tiene en un grupo. Coloquialmente se refiere a la buena o
mala fama, al prestigio, la estima, la consideracién u opinién que cada cual tiene en un
contexto determinado. Una definicién mas precisa es la que nos presentan Moreno,
Jesus, Murgui y Martinez (2012):

La reputacion es el producto resultante de una serie de procesos sociales
esenciales, que configuran la identidad personal a través de la imagen que
recibe el ser humano de los agentes significativos con los que interactia. Es un
proceso continuo de percepcion-valoracion del grupo de referencia sobre el
individuo, que determina el grado de integracion o rechazo y afecta a la
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autopercepcion, a la autoevaluacion y, también, regula su comportamiento. (p.

68).

La reputacion es, por tanto, un juicio colectivo. En un aula la reputacion de un alumno
se refiere a los juicios compartidos por sus compafieros en relacion a sus
“habilidades” y “simpatias” (Gest, Rulison, Davidson, Welsh, y Domitrovich, 2008).

A través de las reputaciones, el grupo configura la adaptacién de cada uno de sus
miembros interpretando sesgadamente la conducta (Walker y Irving, 1998). Por
ejemplo, una misma conducta negativa, como gritar a un compaifiero, puede ser juzgada
por el grupo como hostilidad si el nifio que la realiza tiene reputacion de ser un nifio
agresivo o puede no darsele importancia si quien la realiza es un nifio con reputacion de
nifio simpatico.

En las préximas paginas vamos a describir como lo que el grupo realmente ve de la
conducta de la persona rechazada, lo que recuerda de la misma y las intenciones que se
le atribuyen, esté orientado por su mala reputacion.

3.2.1 ;Como se forma la reputacion de los rechazados?

Las reputaciones se van formando sobre la base de comentarios y conductas que
emitimos o que recibimos en situaciones de interaccion directa o sobre la base de
comentarios o conductas que otros observadores presencian en un nifio y extrapolan a
otras situaciones. Asi, para los nifios en situaciéon de rechazo, su reputacidon se va
conformando progresivamente a partir de los siguientes escenarios (elaboracion propia a
partir del trabajo de Hughes, Cavell y Willson, 2001):

— Interacciones directas con los iguales y el profesorado: el nifio rechazado emite y
recibe determinadas conductas en sus interacciones. Los participantes en estas
situaciones de interaccidon construirdn una imagen o reputacion del nifio
rechazado a partir de su experiencia directa de relacion con €l o ella.

— Situaciones diversas en las que todo el grupo es testigo del trato que recibe el
nifio rechazado por parte de otros iguales o del profesorado. La reputaciéon no
sOlo se construye a partir de la experiencia directa, sino que también se elabora a
través de la observacion de las reacciones de otros iguales y de los elogios y
criticas que el nifio rechazado recibe por parte del profesor.

— Escenarios en los que no esta el nifio rechazado. Finalmente, la reputacion del
nifio rechazado se conforma a partir de los comentarios que se escuchan sobre ¢l
y de los que algunos de los iguales no han sido testigos (rumores, chismorreos,
etiquetas que el nifio frae cuando llega al grupo, etc.). También puede
aprenderse por modelado, esto es, los iguales observan como en otros contextos
la gente suele comportarse con las personas que muestran caracteristicas
similares al nifio rechazado y transfieren esos modelos a su imagen del nifio
rechazado.

Existen otros elementos que intervienen en la formacién de las reputaciones, como la
consistencia entre las distintas fuentes de las que se recibe informacion de ese
compafiero, los canales que se emplean para dar forma a la reputacion (palabras,
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imégenes, internet,...), la posicion en el grupo de quien hace un comentario sobre otro
nifio, etc.

3.2.2 Miradas sesgadas: los sesgos cognitivos y afectivos del grupo

La psicologia social pone a nuestra disposicion un amplio conjunto de investigaciones
que muestran que tanto nifios como adultos cometemos muchos errores en el proceso de
crearnos una imagen de los otros (Hymel, 1986), esto es, tenemos una percepcion social
sesgada y frecuentemente interpretamos de forma errénea o desajustada las relaciones y
las conductas de los demas.

(Por qué tendemos a percibir e interpretar de forma sesgada a los otros? Procesamos la
informacion de esta forma subjetiva porque la percepcion social no es un proceso
pasivo, sino activo, especialmente cuando la informacion es ambigua, de forma que
somos constructores activos de la realidad social percibida (Emler, 1990; Hymel et al.,
1990).

El motivo fundamental que nos hace errar en nuestra forma de evaluar a los otros tiene
que ver con la busqueda de equilibrio y coherencia. Asi, por ejemplo, cuando no
conocemos todas las relaciones que existen entre varias personas solemos interpretar las
relaciones no conocidas a partir de las conocidas (si A es amigo de B y B es amigo de
C, entonces A y C seran amigos).

Otro motivo por el que sesgamos la informacién que nos llega de los otros es porque
tendemos a priorizar los datos que tenemos mas accesibles en la memoria: si en relacion
con una persona la referencia que hemos usado mas recientemente se relaciona con la
hostilidad, es bastante probable que en esta nueva situacion nos resulte de nuevo hostil.
Ademas, solemos percibir mejor la informacién que sobresale. Este sesgo seria
responsable de que tendamos a prestar mas atencion a las conductas agresivas o
violentas, menos frecuentes, que a las conductas prosociales.

En el proceso de creacion de categorias sociales también cometemos sesgos:
desarrollamos un prototipo mental e interpretamos la conducta de los otros en funcion
de su parecido con ese modelo, adjudicandole a la persona caracteristicas del prototipo
que no hemos observado, pero que inferimos a partir de lo observado. Una vez que
hemos asignado a un sujeto a una categoria, tendemos a enfatizar las semejanzas con el
modelo de esa categoria y a exagerar las diferencias con los prototipos de otras
categorias distintas. Estamos, ademas, poco orientados a modificar nuestras
concepciones cuando hay evidencias que las contradicen, puesto que las disonancias
cognitivas nos resultan muy incémodas. Esto hace que tendamos a obviar las evidencias
que contradicen nuestras concepciones.

Los motivos por los que tendemos a sesgar nuestra percepcion de los demés no sélo son
cognitivos, también hay aspectos afectivos que resultan muy poderosos a la hora de
interpretar la conducta de los otros, siendo el primero de ellos la necesidad de
pertenencia. Cuando formamos parte de un grupo deseamos identificarnos y compartir
experiencias con el grupo. En este sentido, la cognicién social es compartida porque
tendemos a ver con la mirada de nuestro grupo. Si observamos alguna discrepancia
entre nuestra percepcion individual y la percepcion que muestra el grupo, en muchas
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ocasiones vamos a aceptar la percepcion del grupo e ignorar la nuestra. La
identificacion con el grupo lleva de esta manera a la discriminacion de determinados
miembros que quedaran fuera de las redes de relaciones grupales (Tajfel y Turner,
1979).

En segundo lugar, los sentimientos hacia los otros actian como filtro a la hora de
interpretar su conducta (Hymel, 1986), de manera que es mas probable que un grupo
perciba positivamente a alguien hacia quien existe un buen numero de sentimientos
positivos en el grupo.

Otra motivacion social que provoca la aparicion de sesgos en el grupo es la busqueda de
la posicién social y la dominancia. El grupo de iguales es un sistema social en el que la
posicién se mantiene en muchos casos mediante respuestas sesgadas de los nifios
populares y preferidos hacia los nifios menos populares.

En el caso del rechazo, los sesgos del grupo focalizan las expectativas negativas en el
compaiiero rechazado y provocan que los nifios permanezcan selectivamente atentos a
aquellas conductas que se espera que hagan los rechazados y realicen atribuciones
sesgadas de sus conductas. Los nifios rechazados y los nifios de grupos minoritarios,
prejuiciados o discriminados (como pueden ser los nifios de otras culturas) son
especialmente susceptibles a sufrir sesgos y reputaciones negativas.

Vamos a desarrollar a continuacion dos de los aspectos mas relevantes en los que se
manifiesta el sesgo del grupo: las atribuciones y las expectativas.

— Atribuciones erroneas

Las interpretaciones causales de los comportamientos son, basicamente, de dos tipos
(Hymel, 1986): hacemos atribuciones internas cuando pensamos que la causa del
comportamiento esta bajo control de la propia persona; hacemos atribuciones externas
cuando pensamos que el comportamiento estd causado por factores externos y, por
tanto, incontrolables, esto es, pensamos que la persona no es responsable del control de
la situacion.

Las investigaciones encuentran que, en general, es mas probable que hagamos
atribuciones internas de nuestros éxitos personales o grupales y externas de los éxitos de
los otros, mientras que los fracasos solemos atribuirlos a causas externas cuando son
nuestros e internas cuando son ajenos.

También cometemos sesgos atribucionales en funcion de aspectos emocionales, como el
grado en que nos gusta esa persona. Asi, tendemos a justificar los errores de las
personas que nos gustan o de las que tenemos buena opinidén y atribuir intencion
negativa a las personas que nos disgustan o que tienen mala reputacion. Cuanto mas
responsable perciben los nifios a un compafiero por la conducta atipica/desviada que
éste muestra, mas ira y menos simpatia sienten y, por tanto, mas rechazo y menos apoyo
prestan a ese nifio o nifia.

En la Figura 1 se presentan esquematicamente la hipotética secuencia explicativa sobre
el papel que juegan las atribuciones de responsabilidad que el grupo hace.
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Figura 1. Ciclos de atribuciones, exclusion e inclusion (Hymel et al., 1990)

— Expectativas o profecias autocumplidas

Veamos un ejemplo relatado por un padre cuyo hijo fue diagnosticado como un nifio
con dificultades de aprendizaje: “Se sentia inferior y odiaba ir a las clases especiales.
Los comparieros incidian en las diferencias y se burlaban. Una vez que el grupo pone la
etiqueta, se adhiere de forma permanente. El estigma abre camino en el espiritu del
nifio." (Harris, Milich, Corbitt, Hoover, y Brady, 1992).

Una profecia autocumplida se produce cuando la persona se ve impelida a comportarse
de acuerdo con las expectativas que el grupo tiene sobre ella. Este ajuste personal del
comportamiento a las expectativas grupales termina reforzando las expectativas de los
perceptores.

Este cumplimiento de las expectativas depende del afecto (cudnto desea la persona
formar parte del grupo y gustar a los compaiieros, cuanto gusta a los demads, cuanto de
bien trabajan o juegan juntos) y del esfuerzo que implica para la persona cumplir esas
expectativas (Harris et al., 1992): cuanto mas afecto haya en juego y cuanto menos
esfuerzo requiera, mas facil serd que la persona cumpla las expectativas del grupo hacia
ella. Una vez que se toma conciencia de una sola caracteristica negativa, esto afecta a la
impresion global que nos hacemos del otro, afectando incluso a aspectos que pueden no
tener ninguna relacién con su comportamiento real y, en definitiva, estigmatizandolo.

Los nifios rechazados que perciben las expectativas negativas de los otros disfrutan
menos de las interacciones, hacen més esfuerzo por relacionarse, aunque con menos
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éxito que otros nifios y desarrollan menos confianza hacia los demés y hacia si mismos,
experimentando menos oportunidades para relacionarse con los otros en el futuro.

A continuacion se presentan algunos sesgos cognitivos y afectivos frecuentes, esto es
atribuciones y expectativas, en funciéon del grado de preferencia que el grupo siente
hacia sus miembros (Hymel et al., 1990):

Los nifios evaltan a los preferidos de forma mas positiva que a los rechazados y
expresan menos deseos de relacionarse con los alumnos rechazados.

Sesgos en el recuerdo: aunque parece que los nifios recuerdan una misma tasa de
conductas negativas con independencia de quien las realice (sea un nifio
preferido o rechazado), sin embargo, recuerdan mdas conductas positivas
realizadas por los alumnos preferidos, por lo que la proporcion de recuerdo de
conductas positivas versus negativas es mucho mas favorable en el caso de los
alumnos preferidos y populares.

Las conductas positivas son atribuidas mas frecuentemente a causas estables en
los nifios preferidos, concediéndoseles mas credibilidad. En el caso de los
impopulares la estabilidad de las causas se asocia a las conductas negativas,
mientras que se les regatea sus méritos cuando emiten conductas positivas,
atribuyéndolas a causas externas o circunstanciales o, incluso, reinterpretando
los motivos de forma negativa.

Cuando emiten conductas negativas, los nifios preferidos gozan del beneficio de
la duda, minimizando el grupo sus responsabilidades, mientras que a los
alumnos rechazados se les atribuye mas frecuentemente intenciones hostiles y se
les hace culpables dandoles toda la responsabilidad. Se les adjudica un papel
activo e intencional en sus conductas, que se asocian al intento de dominar.

Las conductas ambiguas en situaciones diversas (como los intentos para entrar
en un grupo) eran inequivocamente interpretados de forma positiva cuando son
realizados por alumnos populares preferidos, de acuerdo con su reputacion,
mientras que en el caso de los rechazados las mismas conductas son percibidas
de forma positiva y negativa casi en la misma proporcion.

Se responde a las conductas de los rechazados con emociones mas negativas,
esto es, existe un sesgo afectivo. Este sentimiento hostil del grupo puede influir
en las conductas futuras y en la probabilidad de represalias, creando un ciclo que
sirve para mantener interacciones negativas entre los rechazados y sus
compaiieros.

3.2.3 La conducta del grupo: el tratamiento del grupo en funcion de la reputacion

Existen evidencias de que los nifios en situacion de rechazo reciben un tratamiento
diferencial por parte de sus iguales, manifestindose los sentimientos negativos del
grupo en conductas concretas (Asher, Rose, y Gabriel, 2001; Hymel et al., 1990). Asi,
los rechazados:

reciben menos atencion visual e iniciativas sociales de los iguales que los nifios
mas queridos.
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— reciben una respuesta menos favorable por sus intentos de entrar en un grupo,
incluso cuando emplean las mismas estrategias que los preferidos.

— reciben menos refuerzo social y reciprocidad.

— cuando emiten conductas negativas, es mucho mas probable que los iguales
respondan con una conducta igualmente negativa.

En resumen, como sefialaran Hymel et al. (1990), los nifios preferidos tienen una
gran ventaja y los rechazados una gran desventaja a la hora de relacionarse con
sus iguales. Las percepciones sociales de los iguales estdn claramente sesgadas
en funcion del estatus/tipologia sociométrica. La conducta es claramente
aceptable cuando la realiza un nifio preferido y menos aceptable/menos
memorable cuando la realiza un nifio rechazado. Asi, parece haber un doble
rasero en el grupo de iguales que propicia que los preferidos y populares
continien siendo percibidos de forma positiva y que los rechazados contintien
siendo vistos de forma negativa, independientemente de su conducta real.

Tomando globalmente todos los resultados comentados, parece claro que en el
grupo de iguales no sélo cuenta lo que el nifio hace, sino también quién es.

4. EL PAPEL DE LOS ADULTOS EN EL RECHAZO ENTRE IGUALES

Si hiciéramos un recorrido estrictamente cronoldgico esta historia empezaria con la
familia y su ajuste al temperamento del bebé en las relaciones de cuidado durante la
primera infancia. Existe evidencia suficiente de la influencia de los estilos de apego
sobre la sociabilidad y la empatia (Lopez, Etxebarria, Fuentes, y Ortiz, 2001), puesto
que la seguridad emocional adquirida en la primera infancia supone uno de los pilares
sobre el que se asentaran las relaciones posteriores. Otra de las experiencias familiares
que podemos encontrar en la gestacion de las relaciones con los otros es el estilo
educativo (Sorribes y Garcia Bacete, 1996). Asi, padres y madres que combinan un
control y exigencias ajustadas a las necesidades infantiles con una relaciéon afectiva
calida y comunicativa preparan mejor para las relaciones con los iguales, pues dotan a
sus hijos de habilidades sociales y emocionales. Mientras que patrones conductuales
precoces de impulsividad y falta de autorregulacién emocional, como sabemos muy
asociados al rechazo, aparecen con mayor frecuencia ligados a estilos parentales de
escaso control y aceptacion indiscriminada de los impulsos infantiles. Sin embargo, los
progenitores que ejercen un control rigido e impuesto autoritariamente pueden tener
hijos con menos habilidades sociales (Pichardo, Justicia y Fernandez, 2009) y con
mayor necesidad de una regulacion externa que organice su conducta. Ademas existen
otros aspectos de la vida familiar que van a ir condicionando el estilo de relacion de los
mas pequefios: la importancia concedida a las relaciones con los iguales, los valores
familiares de orientacion al otro, la disposiciéon y organizacion de actividades que
implican estar con otros nifios, etc. Podemos concluir, por tanto, que las dinamicas
familiares tienen un papel precursor en las relaciones con iguales, si bien la



El rechazo entre iguales en su contexto interpersonal 23

incorporacion cada vez mas temprana a contextos escolares dota a la propia escuela de
este rol precursor.

La dindmica familiar también tiene un impacto en las relaciones con los iguales mas alla
de la primera infancia (Parke, Burks, Carson, Neville, y Boyum, 1994). Los estilos
conductuales y relacionales de los progenitores, sus valores en torno a las relaciones, el
refuerzo o el castigo implicito o explicito a determinadas conductas, asi como los
modelos de relacion que los padres presentan seguiran dando forma a las competencias
socioemocionales que los nifios iran adquiriendo y modularan las adquiridas en otros
contextos.

Una vez en la escuela, el papel del profesorado es crucial tanto en la gestacion de
habilidades y comportamientos sociales como en los procesos grupales a los que hemos
hecho referencia en apartados anteriores.

Las creencias del profesorado definen las expectativas, las normas y la cultura de la
clase, las expectativas deseables y las no apropiadas, lo que es reforzado y lo que es
inhibido o castigado (Chang, 2003; White y Jones, 2000). Todo ello influye en las
percepciones que tienen los niflos de determinadas conductas y también en su
comportamiento, que tiende a mostrarse coherente con estas normas y expectativas.

Hughes et al. (2001) informaron que la tipologia sociométrica de un alumno puede
formarse y cambiar en funcién de las preferencias o aversiones del profesor hacia una
conducta, un estudiante o un tipo de conductas o de estudiantes. En varias
investigaciones se ha sefialado que la preferencia de los estudiantes por un compafiero
refleja més las preferencia del profesor que las de los iguales (Ladd, et al., 1999; White
y Kistner, 1992; White, Sherman, y Jones, 1996). Por tanto, las preferencias
conductuales del profesorado influyen en las preferencias del alumnado porque los
nifios, sobre todo los mas pequefios, terminan adoptando o imitando los gustos de su
maestro.

Otra posible explicacion del efecto del profesorado sobre el rechazo es que los nifios
adapten las evaluaciones que hacen de sus iguales teniendo en cuenta,
fundamentalmente, las reputaciones que el profesorado ha creado a partir de sus
actitudes (Chang, Liu, Fung, Wang, Wen, y Farver, 2007). Asi, las actitudes del
profesorado hacia las conductas agresivas y de aislamiento social afectarian tanto a las
autopercepciones como a la reputacion de los estudiantes. Las actitudes del profesorado
podrian tener unos efectos indirectos en las reputaciones al servir de referencia social
para que los alumnos se evallien a si mismos y a los otros; pero, también pueden tener
efectos mas directos, creando reputacion  (castigando, corrigiendo, tolerando,
reforzando conductas, etiquetando, evaluando, modelando, apoyando, haciendo
comentarios publicos, poniendo notas,...). Segun esta segunda hipotesis los nifios
interiorizarian las reputaciones del profesorado. En la Figura 2 se representan estos
efectos directos e indirectos de la conducta del profesorado.
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Figura 2. Efectos directos e indirectos de la aceptacion del maestro/a sobre la

aceptacion de los iguales (Chang et al., 2007)

Veamos algunos efectos concretos de las actitudes y conductas del profesorado sobre la
aceptacion y la reputacion de nifios agresivos o retraidos (Chang, 2003):

— Las conductas de cuidado y apoyo por parte del profesor mejoran la aceptacion

de estudiantes aislados y agresivos. El apoyo del profesor (proximidad, trato
personal, ayuda,...) actia como un paraguas protector a todos los niveles
cognitivos y afectivos.

Las actitudes del profesorado ante las conductas agresivas y retraidas provocan
el mismo tipo de actitudes en los nifios hacia esas conductas, pues la actitud del
profesorado sirve como referencia social para el aula. Asi, los maestros que se
manifiestan molestos con la conducta agresiva conducen hacia el rechazo del
alumnado con conducta agresiva, mientras que el profesorado que muestra una
actitud menos negativa o mas tolerante provocan actitudes mas compasivas entre
los nifios y el rechazo se atenta. El efecto respecto a la conducta retraida no es
tan claro, aunque, en general, parece que las actitudes empaticas del profesorado
hacia los nifios retraidos pueden mejorar el sentimiento de competencia de este
alumnado, atenuar su autoconcepto negativo y protegerlos de problemas de
internalizacion de la conducta.

— A veces, la atenciébn del profesorado hacia las conductas negativas,

especialmente las agresivas, sirven como refuerzo del mal comportamiento y
contribuyen a la autopercepcion inflada de los nifios agresivos.

El profesorado tiene, por tanto, un papel muy importante en la formacion de las
reputaciones y, con ello, en la aceptacion del grupo (Donohue, Perry y Weinstein,
2003). Es fundamental aprovechar la tendencia del alumnado a utilizar al
profesorado como referencia social para promover actitudes de aceptacion y
empatia, usando normas explicitas que inviten al alumnado a la interiorizacién de un
comportamiento prosocial (Chang et al., 2007).
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5. (CONDENADOS AL AISLAMIENTO? ROMPIENDO LA ESPIRAL DE
RECHAZO

En las paginas anteriores hemos desarrollado la contribucion de cada individuo a su
situacion de rechazo, asi como la dindmica grupal que interviene en el establecimiento
de dicha situacion. Hemos sefialado también que esta conexidén entre caracteristicas
individuales y procesos grupales es interactiva, siendo dificil establecer relaciones de
antecedentes y consecuentes.

Derivado de todo lo anterior, lo que si parece mas claro es que el grupo contribuye a que
la situacion de rechazo sea enormemente estable, dado que el propio proceso de
construccidn de las reputaciones negativas y las propias conductas de rechazo hacia los
individuos generan un ciclo, que a continuacién describiremos y que, sin intervencion,
esta condenado a perpetuarse (Bierman, 2004; Coie, 1990). La figura 3 trata de describir
como se produce este ciclo del rechazo.

Asi, conductas como las que hemos descrito en apartados anteriores, y que, sin ser
positivas, pueden ser simplemente poco adecuadas o molestas (reacciones impulsivas,
poca asertividad, escasa prosocialidad...), provocan el rechazo del grupo que siente
amenazado su funcionamiento y la consecucion de objetivos. Este rechazo del grupo
elicita en los nifios objeto del rechazo un incremento de las dificultades iniciales, como
modo de defenderse ante las conductas de rechazo grupal, lo que, a su vez, incrementa
la hostilidad grupal. Esta hostilidad grupal tiene dos consecuencias distintas, segiin el
perfil del nifio o nifia rechazado (Bierman, 2004):

— Realismo depresivo: aparece, habitualmente, en rechazados retraidos, e implica
un autoaislamiento del nifio que sabe que no lo quieren. Este autoaislamiento
contribuye a la estabilidad del tipo sociométrico.

— Mecanismos de proteccion del yo: Los rechazados agresivos desarrollan
mecanismos de autojustificacion de su conducta, atribuciones hostiles y una
constante frustracién, lo que, unido a sus dificultades de autorregulacién
emocional, perpetian su condicion de rechazado. La situacion ain es mas dificil,
si cabe, que la de los retraidos, puesto que en este caso no hay reconocimiento
del problema.

La Figura 3 ofrece una representacion grafica de este ciclo del rechazo.
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Figura 3. El ciclo del rechazo (Bierman, 2004)

En cualquier caso, el ciclo descrito se une al que aparece en la figura 4. El rechazo de
los compafieros implica una disminucion de los contactos sociales, y especialmente de
los contactos sociales mas positivos, ya que los rechazados con frecuencia se relacionan
poco con los demds; se relacionan a través de interacciones negativas o, en ciertos
casos, se relacionan preferentemente con otros nifios rechazados (Marande, Garcia
Bacete, Sanchiz, Sureda, Mufioz-Tinoco, y Martin-Antén, 2011). Todo esto conduce a
una pérdida de oportunidades de aprendizaje de comportamiento social exitoso, lo que
hace mas dificil salir de la propia situacion de rechazo. Marande (2011) ha encontrado
que un 62.5 % de nifios rechazados al inicio del primer curso de educacidon primaria
seguian siéndolo 18 meses después, al finalizar segundo de primaria.

En general, también cabe esperar que tener amigos proteja a los nifios de los impactos
negativos que acompafian al rechazo. Sin embargo, Kupersmidt, Burchinal y Patterson
(1995) encontraron que los rechazados que tenian un amigo desarrollaban mas
problemas antisociales. Lo que no resulta extrafio porque algunos rechazados suelen
agruparse o formar pandillas con otros que comparten con ellos comportamientos
inadecuados (Cairns, Cairns y Neckerman, 1989).
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Figura 4. Ciclo de pérdida de oportunidades sociales en el rechazo (Moreno, 1999)

Este ciclo del rechazo nos permite comprender la situacion de riesgo socioemocional en
la que se encuentran los nifios y nifias rechazados y las graves consecuencias a medio y
largo plazo que describiamos al inicio de este trabajo: abandono escolar, depresion,
conducta antisocial, etc. Y nos permite, no solo entender la absoluta necesidad de
romper con esta espiral de rechazo, sino disponer de las herramientas que nos permiten
hacerlo. Como veremos en el Ultimo apartado, la intervencion sobre el rechazo es un
reto complejo, y aunque no pueda evitarse su aparicion, si pueden construirse las
condiciones adecuadas para evitar su perpetuacion y hacer del aula un espacio en el que
todos los nifios y nifias sientan que tienen un lugar.






El rechazo entre iguales en su contexto interpersonal 29

CAPITULO 2: DISENO DE LA INVESTIGACION PARA LA
CARACTERIZACION DEL RECHAZO GRUPAL

Uno de los objetivos del proyecto que venimos describiendo es caracterizar el fendmeno
de rechazo grupal del modo mas completo posible y de acuerdo al marco tedrico ya
expuesto. Un segundo objetivo es valorar los resultados de la intervencion desarrollada.
El trabajo que presentamos se centra en el primero de estos propdsitos.

Con estas metas, el grupo GREI ha desarrollado un estudio longitudinal y experimental,
esto es, un estudio en el que se produce un seguimiento de dos cohortes, una que no
recibe intervencion, a la que llamaremos Muestra Comparacién, y una segunda que si la
recibe y que denominaremos Muestra Intervencion.

Con objeto de poder ofrecer la intervencion a todos los centros participantes, se optd por
una estrategia en la que se comienza en un afio escolar en todos los centros con el curso
de 1° de Educacidon Primaria (E.P.) de la Muestra Comparacién, a la que se sigue
longitudinalmente, y, al afio escolar siguiente, se comienza con la evaluacién y la
intervencion en 1° de Primaria en estos mismos centros con la Muestra Intervencion,
mientras, simultaneamente, se recogen datos de evaluacion longitudinales de 2° de
Primaria de la Muestra Comparacién. Y esta estrategia se repite a lo largo de toda la
Primaria. Ademas, las evaluaciones de grupo intervencidon y comparacion se producen,
en la medida de lo posible, en momentos similares del afio académico.

De este modo, se obtienen tanto una perspectiva de los cambios evolutivos del
fenémeno del rechazo (seguimiento longitudinal del grupo comparacién) como datos
que permiten la evaluacion de la intervencion (cambios en el grupo intervencion y
comparacion de aulas comparacion e intervencion). En la Figura 5 se representa el
esquema temporal que se reproduce para cada uno de los colegios.

CURSO ESCOLAR CURSO ESCOLAR CURSO ESCOLAR Cursos

2009-2010 20102011 2011-2012 sucesivos
F — — =“
Aulas Alumnado Alumnado Alumnado Cursos
) " Comparacion " — || Comparacién [|[—» | Comparacién [—p .
Comparacion " 1°E.P. " 2 EP. 3°E.P. sucesivos
Aulas Alumnado " Alumnado Alumnado
" Intervencién =~ __y || Intervencion [|— | Intervencién
Intervencion I 1°E.P. " 2°E.P. 3°E.P.

Figura 5. Cronograma de tiempos de recogida de datos del Grupo Comparacion e

Intervencion
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Como se observa en la figura 5, los alumnos con cuadros de lineas iguales son los que
se comparan entre si, de modo que por cada curso (1° E.P., 2° E.P., 3° E.P. y sucesivos)
disponemos de variables evaluadas en el grupo comparacion y el de intervencion.

Al tratarse de un proyecto tan ambicioso, longitudinal y que implica a cuatro sedes, se
presentaran en este trabajo los datos de primer afio de la muestra comparacién, y solo de
aquellos instrumentos codificados ya para las cuatro sedes.

1. PROCEDIMIENTO DE SELECCION DE CENTROS Y MUESTRA

En cada sede se realizo una preseleccion de centros candidatos, teniendo en cuenta que
debian ser centros de zonas socioeducativas media, lo mas similares posibles intra e
intersedes y dispuestos a mantener una colaboracién a largo plazo y comprometida con
la intervencion.

Tras la preseleccion, se llevaron a cabo entrevistas con los equipos directivos. Cuando
los equipos manifestaron su interés, trasladaron la propuesta al Claustro y/o al Consejo
Escolar y posteriormente se realizd una nueva entrevista, en cada centro, con los
profesores participantes, todo ello antes del inicio del curso 2009-2010.

Finalmente, en la primera recogida de datos de la investigacion participaron 15 centros,
5 en Castelldn, 3 en Baleares, 4 en Sevilla y 3 en Valladolid que sumaban un total de 35
aulas y 809 sujetos.

En los siguientes apartados se describen las muestras utilizadas en este trabajo, es decir,
la Muestra Comparaciéon completa, y una submuestra seleccionada de rechazados y
promedios de comparacion que nos permitird caracterizar de modo mas completo el
fenémeno que nos ocupa.

2. DESCRIPCION DE LA MUESTRA COMPARACION COMPLETA

La Muestra Comparacion, como adelantamos, esta compuesta de 809 nifios, distribuidos
entre las cuatros sedes, en 15 centros y 35 aulas tal como se detalla en la Tabla 4.

Tabla 4. Distribucion de la muestra por provincias

Frecuencia Porcentaje

Castellon 276 34.1
Islas Baleares 140 17.3
Sevilla 199 24.6
Valladolid 194 24.0

Total 809 100.0
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Como se observa en la Tabla 5, hay una representacién practicamente idéntica en
tamafio de nifios y nifias en la muestra (49.1% y 50.9% respectivamente).

Tabla 5. Distribucion de la muestra por sexo

Frecuencia Porcentaje

Nifios 397 49.1
Nifias 412 50.9
Total 809 100.0

Al comienzo de curso se entrevistd a cada tutor acerca de diversos datos de sus aulas, de
modo que se obtuviera una informacion detallada de las caracteristicas de las mismas. A
continuacion, se presentan diversas tablas con dichos indicadores. Obsérvese que el
nimero de sujetos que aparecen en las tablas puede variar debido a diversas razones,
como las altas y bajas que se van produciendo a lo largo de cada curso académico,
familias que no han dado su autorizacidn, nifios y nifias que no cumplimentaron un
instrumento o cuestionarios que contienen datos perdidos. En la Tabla 6 aparecen los
datos generales de absentismo escolar.

Tabla 6. Absentismo escolar

Frecuencia Porcentaje

Asistencia Regular 761 96.8
Absentismo 1-5 dias al mes 16 2.0
Absentismo 6-11 dias al mes 3 4
Absentismo mas 11 dias al mes 6 .8
Total 786 100.0

Se observa que el 96.8% de los sujetos presenta una asistencia regular, siendo muy
escaso el numero de sujetos absentistas, especialmente del tipo mas continuado. En la
Tabla 7 se muestra la distribucion de etnias presentes en las aulas.



32 Francisco Juan Garcia Bacete

Tabla 7. Etnias presentes en las aulas

Frecuencia Porcentaje

Caucasica 668 90.4
Gitana 26 3.5
Mulata/Mestiza 16 22
Arabe 13 1.8
Oriental 11 1.5
Negra 3] ]
Total 739 100.0

La etnia caucésica es la mas habitual, representa un 82.6%. El resto de etnias aparece
con mucha menos frecuencia, yendo desde el 3.2% de la etnia gitana, la siguiente mas
numerosa.

Se identificaron también la frecuencia y tipos de necesidades educativas existentes en
las aulas, tanto las formalmente diagnosticadas como las solamente detectadas por el
profesorado. En la Tabla 8 aparece la distribuciéon en funcidn del tipo especifico de
necesidad educativa.

Tabla 8. Necesidades Educativas Especiales en las aulas

Diagnosticado Sin diagnostico

N N
Diversidad Funcional Fisica 6 (.7%) 2 (2%)
Diversidad Funcional Intelectual 14 (1.7%) 2 (2%)
Diversidad Funcional por Limitacion Auditiva — 1 (\1%)
Diversidad Funcional Visual 10 (1.2%) 1 (.1%)
Diversidad Funcional del Lenguaje 63 (7.8%) 9 (1.1%)
Dificultades de Aprendizaje 29 (3.6%) 59 (7.3%)
Problemas de Conducta 8 (1.0%) 24 (3.0%)
Trastorno General del Desarrollo 2 (.2%) 1 (.1%)
Altas Capacidades — 13 (1.6%)

TOTAL 132 112
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Los datos resultantes son que 132 nifios, un 16.32% del total, presentan algtin tipo de
necesidad educativa diagnosticada, y otros 112 nifios, un 13.84%, con necesidades no
diagnosticadas formalmente.

3. DESCRIPCION DE LA SUBMUESTRA DE ALUMNADO RECHAZADO Y
SU GRUPO DE COMPARACION

Dentro de esta muestra general se identificaron los tipos sociométricos de los
participantes mediante el procedimiento del Cuestionario sociométrico de preferencias
descrito en el apartado de instrumentos. En la Tabla 9 se muestra la distribucion de la
Muestra Comparacion en funcion de los tipos sociométricos.

Tabla 9. Distribucion de tipos sociométricos en la muestra comparacion

Frecuencia Porcentaje

Promedio 563 69.6
Rechazado 111 13.7
Preferido 87 10.8
Ignorado 39 4.8
Controvertido 9 1.1
Total 809 100.0

Como puede observarse, se identificé a 111 nifias y nifios rechazados, un porcentaje del
13,7% de la muestra total. Encontramos diferencias significativas ligadas al sexo, (x* (4,
N = 783) = 29.20, p < .000), siendo significativamente mayor la frecuencia de nifios
rechazados frente a nifias rechazadas. Asi, un 19.2% de los nifios son rechazados, frente
a solo un 9.2% de las nifias. Los nifios suponen, por tanto, un 66.4% del total de sujetos
rechazados, y las nifias son 33.6%

En cuanto a la composicién de la submuestra de rechazados y sus parejas promedio, la
componen 214 nifias y nifios (de los 111 nifios rechazados, 4 no autorizaron, por lo que
tampoco se eligié a su pareja promedio). Tenemos, por tanto, una submuestra de 214
nifias y nifios, 107 rechazados y 107 promedios, emparejados por sexo.

Antes de centrarnos en las comparaciones entre promedios y rechazados en nuestra
submuestra, trataremos de situar al alumnado rechazado en las variables utilizadas para
describir a la muestra completa. Asi, en la Tabla 10 se presentan los datos relativos a
absentismo, etnia y necesidades educativas especiales (NEE). En dicha tabla aparecen
las frecuencias y porcentajes de cada tipo sociométrico en cada una de las variables
analizadas. Para ganar en claridad, se han recodificado como dicotémicas las variables
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absentismo (asistencia regular/absentismo), etnia (etnia caucésica/otras etnias) y
necesidades educativas especiales (Si/No).

Tabla 10. Caracteristicas

Absentismo Otras Etnias NEE
Promedio 11 (2.2%) 40 (8.4%) 88 (16.8%)
Rechazado 9 (8.5%) 22 (21.4%) 51 (46.4%)
Preferido 0 (0%) 4 (3.3%) 8 (6.3%)
Ignorado 5 (13.5%) 4 (32.5%) 9 (24.0%)
Controvertido 0 (0%) 1 (12.5%) 1 (11.1%)

Para las tres variables analizadas aparecen diferencias significativas, estando el
alumnado rechazado sobrerrepresentado en la presencia de absentismo escolar, (3° (4, N
= 786) = 28.70, p < .000); de alumnos de otras etnias no caucésicas, (x° (4, N = 739) =
22.99, p < .000); y existencia de necesidades educativas especiales, (x* (4, N = 68.184)
=4.87, p <.000).

Por lo tanto, nos encontramos con un grupo de rechazados que suponen un 13.7% del
total de la muestra, en el que hay mas nifios que nifias, donde es mas frecuente la
existencia de necesidades educativas especiales que en otros tipos sociométricos y
comparte con los ignorados la sobrerrepresentacion entre los absentistas y los sujetos de
etnia no caucasica.

4. INSTRUMENTOS

A continuacion se presenta la relacion de instrumentos utilizados. Es este apartado no se
han organizado en funcién del contenido, sino desde el punto de vista del informante,
esto es, si el instrumento ha sido cumplimentado por el sujeto (autoinforme o informe
de iguales), el profesorado o la familia.

4.1 Instrumentos administrados al alumnado

En este apartado aparecen instrumentos disefiados originalmente como autoinforme
pero que, debido a la edad de los nifios y su limitada capacidad lectora, se administraron
con un formato de entrevista.
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4.1.1 Cuestionario Sociométrico de nominaciones entre iguales

Para estudiar la preferencia entre iguales y conocer las tipologias sociométricas se us6 el
Cuestionario Sociométrico de nominaciones entre iguales (GREI, 2009; publicado en
Garcia Bacete y Gonzalez 2010). Se trata de un sistema de nominaciones entre iguales
que consiste en que cada nifio elija a compafieros de clase en funcion de dos criterios
generales, uno positivo y otro negativo. También se indagan las percepciones que cada
nifio tiene respecto a preferencias que puedan tener los compafieros con respecto a €l
mismo. Para este cuestionario, los nifios disponian de una orla con las fotos de sus
compaileros, en la parte inferior de las cuales figuraba el nombre y n° de lista de cada
nifio. De este modo, cuando se les formulaban las preguntas, los nifios elegian a sus
compaiieros sefialando su foto. El nimero de nominaciones permitido era ilimitado.

Las preguntas utilizadas fueron:
De todas las nifias y nifios de esta clase que estan aqui en las fotos:

1° Sefiala con quién te gusta estar mas ;Por qué?

2° (Con qué otros nifios o nifias te gusta estar mas? ;Por qué?
De todos los nifios y nifias de esta clase que estan aqui en las fotos:

1° Sefiala con quién te gusta estar menos ;Por qué?

2° ;Con qué otros nifios o nifias te gusta estar menos? ;Por qué?
De todas las nifias y nifios de esta clase que estan aqui en las fotos:

1° Sefiala a quién le gusta estar contigo. ;Por qué?

2° ;A qué otros nifios o nifias les gusta estar contigo? ;Por qué?
De todas las nifias y nifios de esta clase que estan aqui en las fotos:

1° Sefiala a quién NO le gusta estar contigo ;Por qué?

2° ;A qué otros nifios o nifias NO les gusta estar contigo? ;Por qué?

Los datos obtenidos por los cuestionarios de preferencia se analizan mediante el
software Sociomet (Gonzalez y Garcia Bacete, 2010a), que nos proporciona la
identificacion de los tipos sociométricos de cada aula, asi como un amplio nimero de
indicadores que seran desarrollados en el apartado de resultados.

4.1.2 Social Cognitive Maps

Para estudiar las redes sociales informales, se ha empleado el Social Cognitive Maps
(SCM; Cairns, Perrin y Cairns, 1985; Cairns, Cairns, Neckerman, Gest y Gariepy,
1988), adaptado recientemente para la poblacion espafiola por el grupo GREI (Garcia
Bacete y Marande, 2013).

El instrumento permite identificar los diferentes subgrupos que existen en un aula. En
este método se pide a cada nifio que identifique tantos grupos como pueda en su clase,
siguiendo una técnica de recuerdo libre e ilimitado. Asi pues, la centralidad en la red
social del aula se define como el numero de veces que un nifio es nominado por sus
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compafieros como miembro de un grupo. Analizando los datos suministrados mediante
el software especifico del SCM, se obtienen dos medidas de centralidad: centralidad del
grupo y centralidad individual.

Posicion de un grupo en el aula: Se refiere a cuan central es un subgrupo dentro del
grupo aula. Para ello se obtienen medidas de la centralidad del grupo. La centralidad de
un grupo se determina identificando los dos miembros del grupo que reciben el nimero
de nominaciones mas alto y se saca la media, que se denomina indice de centralidad. El
grupo que tiene el indice mas alto se considera que es el mas central del aula. Para
estimar el grado de centralidad relativa de los otros grupos se comparan sus indices de
centralidad con el del grupo mas central, y se establecen los siguientes puntos de corte:
Nuclear (mayor o igual que el 70% del mas central), secundario (entre 30% y 70%) y
periférico (por debajo de 30%).

Centralidad Individual: Se trata del lugar que ocupa un alumno dentro de su grupo, es
funcion tanto del nimero individual de nominaciones recibidas como del indice de
centralidad del grupo al que pertenece. Es decir, se compara la frecuencia de
nominaciones individuales con el indice de centralidad de su grupo. Para identificar si
el alumno es nuclear, secundario o periférico en su propio grupo se utilizan los mismos
criterios seflalados anteriormente para la centralidad de los grupos.

Con una combinacion de las dos medidas obtenidas anteriormente es posible
determinar el grado de centralidad del sujeto en el aula. Se considera que los alumnos
son nucleares cuando son sujetos centrales de grupos con alta centralidad o nucleares.
Los alumnos son periféricos si son miembros con baja centralidad en su grupo con
independencia de la centralidad del grupo, o si pertenecen a grupos con baja
centralidad. Se considera que un nifio esta aislado en el aula cuando no pertenece a
ningln grupo. Finalmente, se dice que son alumnos secundarios en centralidad cuando
no cumplen ninguno de los criterios anteriores.

4.1.3 Class Play

Para estudiar las reputaciones sociales se utiliz6 el formato de nominacién reputacional
empleado en el Class Play por (Masten, Morison, y Pellegrini, 1985). El procedimiento
consiste en solicitar individualmente a los alumnos que se imaginen ser el director de
una obra de teatro. Su cometido es repartir una serie de papeles entre sus compaifieros de
clase. El criterio para seleccionar a cada actor debe ser que las caracteristicas personales
del mismo sean lo mas parecidas posible a las del papel que deben representar. Para
cada una de las conductas evaluadas se calcula mediante un software elaborado ad hoc
la proporcion de veces que cada estudiante ha sido nombrado por el grupo para
desempefiar ese papel.

En cuanto al contenido, se partid6 de un amplio banco de items iniciales, tomados
principalmente de la propuesta del Extended Class Play de Wojslawowicz, Rubin,
Bowker, Booth-LaForce, Burgess y Rose-Krasnor (2006), a la que se le afiadieron items
relacionados principalmente con agresion relacional (Crick, Casas, y Mosher, 1997) y
con popularidad percibida y dominancia social (Lease, Musgrove, y Axelrod, 2002).
Para el presente estudio sélo se utilizaron los 26 items correspondientes a agresion,
competencia social y retraimiento (adaptacion del Grupo GREI, 2010a). Se realizaron
pruebas exploratorias, andlisis de items y andlisis factoriales exploratorios (en adelante



El rechazo entre iguales en su contexto interpersonal 37

AFE) de componentes principales y rotacion varimax. La prueba Kaiser-Meyer Olkin es
933 y la prueba de esfericidad de Barlett 11357.775 (gl=300; p <.000). Se han
seleccionado los factores con autovalores mayores que 1. El AFE sefiala claramente una
estructura factorial de tres factores: agresion, competencia social y aislamiento/timidez,
que explican en torno a un 63% de la varianza (35.14%, 18.43% y 9.01%,
respectivamente).

Posteriormente se realizé un andlisis factorial confirmatorio (en adelante AFC) con el
programa EQS (Structural Equation Program for Windows, 6.1, Bentler, 1995)
mediante el método de ajuste de maxima verosimilitud con estimaciones robustas (ML-
Robusto). Para mostrar la adecuacion del modelo se han utilizado los siguientes indices
de ajuste: Satorra-Bentler Scaled y’, x’s.p/df, Bentler-Bonett Non-Normed Fit Index
(BBNN), Comparative Fit Index (CFI) y Root Mean-Square Error of Aproximation
(RMSEA). Los criterios para un buen ajuste son: indices proximos o inferiores a 2 en el
indice y’s. /df, valores cercanos o superiores a .950 en los indices BBNN y CFI y
valores inferiores a .05 en el indice RMSEA. Se consideran ajustes moderados o
razonables cuando el indice XZS.B /df se sitia entre 2 y 5, los indices BBNN, CFI e IFI
tienen valores iguales o superiores a .90 y los valores del valores el indice RMSEA son
iguales o inferiores a .08. Los resultados obtenidos en el AFC por el método robusto
confirman un modelo de tres factores, agresividad, prosocialidad y aislamiento (CsB
(83) = 361.85, p <.000; y s /df = 4.63; BBNN = 0.93; CFI = .95; RMSEA = .048, con
el 90% del intervalo de confianza entre .043 y .053).

El factor de sociabilidad, formado por 4 items, incluye aspectos relacionados con la
asertividad, las habilidades comunicativas y la conducta prosocial (p.e., sigue las reglas,
ayuda a los demas). El factor de agresividad, formado por 6 items, incluye aspectos de
agresion directa, agresion relacional e hiperactividad-disrupcion (p.e., se mete en peleas,
dice a otro nifio/a: no puedes jugar con nosotros hasta que no hagas lo que te digamos,
molesta a los demas cuando estan trabajando). El factor de aislamiento/timidez, formado
por 5 items, incluye aislamiento pasivo y timidez (p.e., es muy timido/, le da vergilienza,
casi siempre estd solo). En cuanto al analisis de la fiabilidad, todos los factores
presentan buenos coeficientes alfa de Cronbach: competencia social (0. = .86); agresion
(a.=.93); timidez/aislamiento (o = .73).

4.1.4 Autoinforme de Victimizacion

Se utilizé un autoinforme de 8 items construido ad hoc por el grupo (GREI, 2010 b) en
el que se pide que el nifio informe de la frecuencia (Nunca, Pocas veces, Bastantes
veces, Casi todos los dias) con la que, en el Ultimo mes, le ha pasado diversas
situaciones referidas a posible acoso y victimizacion por parte de sus compaiieros (p.e.,
Algunos/as nifios/as de la clase... te insultan, te ponen motes y te dicen cosas feas o
desagradables, etc.). Para su validacion, se realizd un AFE de componentes principales
y rotacion varimax. La prueba Kaiser-Meyer Olkin es .902 y la prueba de esfericidad de
Barlett 2702.405 (gl=28; p<.000). Se han seleccionado los factores con autovalores
mayores que 1. Los 8 items forman un tnico factor (con un total de varianza explicada
de 44.94%). Finalmente se realiz6 un AFC por el método robusto, que indican que los 8
items informan de forma adecuada de un solo factor de victimizacion (y’ss (20) =
26.2302, p=.158; y’s.s /df = 1.31; BBNN = .98; CFI = .99; RMSEA = .035, con el 90%
del intervalo de confianza entre .000 y .068), y con una alta fiabilidad (o = .82).
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4.1.5 Competencia percibida y aceptacion social

Para estudiar el autoconcepto de los alumnos se utilizé The Pictorial Scale of Perceived
Competence and Social Acceptace for Young Children (Harter, 1982). Este instrumento
es una de las herramientas mas citadas y usadas para evaluar la competencia percibida
de los nifios de cuatro a siete afios. Consta de 24 items que evallan las auto-
percepciones de los nifios en lo que respecta a la competencia fisica (p.e., correr, saltar),
la competencia cognitiva (p.e., leer, contar), la aceptacion entre los iguales (p.e., tener
muchos amigos) y la aceptacion materna (p.e., mama cocina la comida preferida del
nifio/a). Cada item se presenta en una lamina con dos imagenes alusivas y una escala de
4 puntos. Se pide al nifio/a que sefiale cudl es el nifio/a més parecido a él/ella, ya que
hay laminas con protagonistas nifios y otras con nifias. En la presente investigacion
siempre se ha aludido explicitamente a mamd o papa cuando el documento original se
referia a “mama”.

Los resultados obtenidos en el AFC por el método robusto confirman la estructura de 4
factores, cada uno con 6 items, propuesta por Harter y Pike (1984). Los indices
informan de un buen ajuste de los datos al modelo (y’s.s (243) = 391.498, p <.000; X2S-B
/df = 1.61; BBNN= .94; CFI = .95; RMSEA = .027, con el 90% del intervalo de
confianza entre .022 y .031). El coeficiente a de fiabilidad fue de .70 para el factor de
percepcion de competencia cognitiva, .54 para la percepcion de competencia fisica, .77
para la aceptacion percibida de los pares, y .68 para la aceptacion percibida de los
padres. Los indices de fiabilidad de la competencia percibida son aceptables, excepto el
de percepcion de la competencia fisica.

4.1.6 Cuestionario de insatisfaccion social

Para medir la insatisfaccion social se utilizé el Loneliness and Social Dissatisfaction
Questionnaire, (LSDQ); Cassidy y Asher, 1992). Se trata de una escala de originalmente
24 items, 16 de los cuales miden soledad e insatisfaccion social, siendo los 8 restantes
items de actividades y aficiones de los sujetos, con una funcién distractora que ayuda a
los nifios a estar mas relajados durante la administracion. Estos responden acerca de su
grado de acuerdo con cada item (si, no, a veces). Los items de relleno no computan en el
total, y 10 de los items presentan una formulacién positiva que debe ser recodificada
antes del analisis.

Los resultados obtenidos en el AFC por el método robusto confirman la estructura de 1
factor, propuesta por Cassidy y Asher (1992). Los indices informan de un buen ajuste
de los datos al modelo (’s.s (50) = 83.148, p = .002; y*s.5/df = 1.67; BBNN=.94; CFI =
.95; RMSEA = .026, con el 90% del intervalo de confianza entre .016 y .035). El
coeficiente a de fiabilidad encontrado es de .71.

4.1.7 Cuestionario de la relacion entre el profesorado y el alumnado en los primeros
cursos de primaria

Se adaptd para el contexto espafiol la version para los primeros afios de escolaridad del
Cuestionario QTI que mide la percepcion del clima de aula, entendido como las
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relaciones del profesor con el alumnado desde una perspectiva interpersonal (QTI-EP,
Zijlstra, Wubbels, Brekelmans, y Koomen, 2013; adaptado por Garcia Bacete, Ferra,
Monjas, y Marande, 2014).

Los items del QTI-EP son afirmaciones descriptivas de experiencias tipicas que ocurren
en las aulas y de conductas del profesor en la clase con el grupo de alumnos (p.e., El
maestro es simpatico, El maestro explica las cosas con claridad). El foco son las
conductas de proximidad y de control del profesor. Cada dimensién contiene 10 items
con conductas positivas y negativas. Ejemplos de items de la dimension proximidad (El
maestro nos trata bien, El maestro se enfada enseguida). Ejemplos de items de la
dimension control (El maestro explica todo muy bien, Los nifios desobedecen al
maestro). En el momento de la aplicacion el investigador personaliza el cuestionario
mencionando el nombre del tutor de la clase en lugar de las palabras el maestro. Se pide
a los nifios que respondan usando una escala tipo Likert de 5 puntos (nunca, pocas
veces, a veces, muchas veces, siempre). Para interpretar mejor las puntuaciones, se
transformaron la suma de puntuaciones de cada dimension a una escalade O a 1.

Para explorar la validez de constructo del QTI-EP se realizé un AFC. De acuerdo con el
esquema de Wubbels, Créton y Hooymayers (1985), se esperaba que dos dimensiones
interpersonales, proximidad y control, subyazcan a los datos. Para testar la hipotesis se
propusieron dos modelos: un modelo de dos factores (proximidad y control) y un
modelo jerarquico de dos factores (en el que cada una de las dos dimensiones explica
los constructos de segundo orden: cordialidad y oposicion en el caso de la dimensién
proximidad, y claridad y problemas de disciplina en la dimension control). Para
comparar los dos modelos se ha utilizado el cambio significativo en x* (Kline, 2005).

Al no seguir algunos de los items una distribucion normal (coeficiente Mardia
multivariado normalizado = 50.78, muy superior a 3), se optd por utilizar estimaciones
robustas para el método de ajuste (ML-Robusto, método de maxima probabilidad con
estimaciones robustas). Los resultados indicaron que el modelo jerarquico de dos
factores ajustaba mejor los datos (Ay’s.s (4) = 219.263, p <.001) que el modelo de dos
factores (s (130)=264.318, p=004; y’sp /df = 2.03; CFI= .910; IFI= 911;
RMSEA=.039, con el 90% del intervalo de confianza entre .032 y .048).

De la propuesta original se han eliminaron dos items del factor oposicion porque sus
pesos factoriales eran inferiores a .30 y un item ha pasado del factor claridad al factor
problemas de disciplina, resultando entonces una escala de proximidad de 8 items y un
coeficiente a de fiabilidad de .71 y una escala de control de 10 items y un coeficiente o
de fiabilidad de .70, ambos valores aceptables.

4.2 Instrumentos administrados al profesorado2

En este apartado se describen los cuestionarios rellenados por el profesorado acerca de
la submuestra seleccionada de rechazados y sus parejas de tipologia promedios.

?Los instrumentos dirigidos al profesorado y a la familia solo se administraron a la submuestra
seleccionada. Al tratarse de una muestra pequefia, no se han podido realizar hasta el momento andlisis
factoriales confirmatorios, por lo que se ofrecerd solo el dato de fiabilidad de las subescalas.
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4.2.1 Escala de Conducta Social en la Escuela

Para estudiar la percepcion que tiene el profesor sobre el comportamiento social y
antisocial del alumnado, se utilizo el School Social Behavior Scales, (SSBS; Merrell,
2002; version adaptada al castellano por Salazar y Caballo, 2005). Se trata de una escala
con versiones tanto para el profesorado como para la familia. La que aqui nos ocupa, de
64 items, evalua la competencia social a través de dos escalas. La escala A, que mide
comportamiento social, y consta a su vez de dos subescalas, relaciones con comparieros
vy autocontrol-obediencia. La escala B evalua el comportamiento antisocial con tres
subescalas: comportamiento hostil-irritable, antisocial-agresivo y desafiante-disruptivo.
La escala A, ademas, lleva asociada una subescala de conducta académica. La
puntuacién se obtiene a partir de una escala Likert de cinco puntos (1=Nunca, 2-3-
4=Algunas veces, 5=Frecuentemente).

Las subescalas mostraron una muy buena fiabilidad: relacion con compaiieros (o. = .97);
autocontrol-obediencia (0. = .95); conducta académica (o = .95); comportamiento
hostil-irritable (0. = .93); comportamiento hostil-agresivo (o = .96): comportamiento
desafiante-perturbador (0. = .91).

4.2.2 Cuestionario de Capacidades y Dificultades

Para estudiar problemas de comportamiento en nifios de 4 a 6 afios se utilizd6 The
Strengths and Difficulties Questionnaire-Teacher 4-16, (SDQ-T; Goodman, 1997). El
SDQ es un cuestionario amplisimamente utilizado tanto en la investigacién como en el
diagnostico de problemas de conducta. Es un cuestionario que se utiliza tanto para la
version del profesor como el de los padres, a través de 25 items que se dividen en 5
escalas de 5 items cada una. Cuatro escalas miden conductas problemadticas: sintomas
emocionales (p.e., tiene muchas preocupaciones), problemas de conducta (p.e.,
frecuentemente tiene rabietas), hiperactividad (p.e., se distrae con facilidad) y
problemas con comparieros (p.e., es mas bien solitario). La quinta escala hace referencia
a los comportamientos positivos: escala de conducta prosocial (p.e., a menudo se ofrece
para ayudar). Las cuatro escalas que miden conductas problematicas conforman, a su
vez, una sexta escala denominada Escala Total de Dificultades. Cada item presenta tres
posibilidades de puntuaciéon: 0 (no es verdad), 1 (es verdad a medias) y 2
(absolutamente cierto). Para prevenir sesgos en la contestacion, existen 5 items que se
puntian de forma inversa. En cada una de las cinco escalas se obtiene, por tanto, una
puntuacién situada entre 0 y 10, resultados de los items que contempla cada una de
ellas. La escala total de dificultades se puntia entre 0 y 40, sumandose los resultados
parciales de cuatro de las cinco escalas, ya que la escala de conducta prosocial no
interviene en la misma.

Los coeficientes de fiabilidad obtenidos fueron entre aceptables y buenos, excepto la
subescala de Hiperactividad: sinfomas emocionales (o. = .76); problemas de conducta (a.
= .84); hiperactividad (o = .51); problemas con comparieros (o = .75); conducta
prosocial (o= .86).
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4.2.3 Taxonomia de situaciones sociales problemdticas

Para observar la competencia social de los nifios en diversas situaciones, se usé el
cuestionario Taxonomy of problems situations, (TOPS; Dodge, McClaskey, y Feldman,
1985). Consiste en una escala de valoraciéon con 44 elementos que evalta la
competencia social de los nifios en diversas situaciones: infegracion en el grupo de
iguales (p.e., cuando este nifio pide a un compaiiero si quiere jugar con él y éste, en
cambio, prefiere jugar con un tercero), respuesta a las provocaciones (p.e., cuando
durante un juego algliin compafiero se le cuela o le roba el turno), respuesta al fracaso
(p.e., cuando este nifio estd jugando con un compafiero y se da cuenta de que éste esta a
punto de ganarle), respuesta al éxito (p.e., cuando este nifio ha ganado a un compafiero
en un juego), expectativas sociales (p.e., cuando este niflo esta realizando una actividad
de clase que requiere compartir o cooperar) y expectativas del profesor (p.e., cuando el
profesor pide a este nifio que haga un trabajo asignado en clase, que requerira mucho
tiempo y serd dificil). Concretamente, el profesorado evalua hasta qué punto esa
situacion resulta problemética para cada nifio, valorandolo a través de una escala Likert
entre 1 (nunca representa un problema) y 5 (casi siempre representa un problema).

Los coeficientes de fiabilidad resultaron buenos para todas las subescalas: entrada a
grupo (a. = .92), provocacion (a = .96), fracaso (o = .91), éxito (o = .86), expectativas
de los iguales (0. = .94), expectativas del profesor (o.= .85).

4.2.4 Cuestionario de implicacion de los padres en la escuela

Para observar el grado de implicaciéon de los padres en la escuela, se usé el The Parent-
Teacher Involvement Questionnaire, (PTI-T; Conduct Problems Prevention Research
Group, 1991 a). Se trata de una escala de 21 items que mide aspectos de la relacién de
los padres con el profesorado y la escuela de sus hijos. Concretamente, presenta tres
subescalas valoradas desde el punto de vista del tutor: contacto entre padres y tutor
(p-e., (le han llamado los padres de este nifio?), implicacion de los padres en el centro
(p-e., ¢han visitado el centro los padres de este nifio con motivo de algin evento o
festividad?), grado de satisfaccion de los padres con el tutor y el centro (p.e., los
padres de este nifio estan interesados en conocerle?). Se evalua a través de una escala
Likert de 5 puntos desde 0 (nunca/ nada) a 4 (casi todas las semanas/mucho).

Los autores proponen una soluciéon contando con 15 de los 21 items originales a partir
de un AFE que es sobre la que se han realizado los calculos para este trabajo.
Concretamente, la subescala de contacto entre familia y tutor estaria conformada por 4
items, y alcanzaria un coeficiente a de fiabilidad de .83; la de implicacion de los padres
en el centro, 5 items y (o = .69); y la de satisfaccion con la relacion familia-
profesorado, 6 items y (o0 =.94).

4.3 Instrumentos administrados a la familia
4.3.1 Escalas de conducta social en la escuela y la comunidad

Para observar la percepcion que tienen los padres sobre el comportamiento social y
antisocial de sus hijos, se utilizd el Home and Community Social Behavior Scales,
(HCSBS, Merrell y Caldarella, 2002; version adaptada al castellano por Salazar y
Caballo, 2005). Es la version para familias de la SSBS descrita anteriormente para el
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profesorado. Como ésta, consiste en dos subescalas y consta de 64 items. La primera,
subescala A, incluye las dimensiones relaciones con los comparieros y autocontrol-
obediencia; la subescala B evalua comportamiento desafiante-perturbador 'y antisocial-
agresivo. Se trata, por tanto, de un instrumento muy similar al del profesorado, aunque
cuenta con menos escalas. El modo de puntuacién es idéntico al de la version de
profesorado.

Las fiabilidades obtenidas en esta escala fueron: relacion con compaiieros (oo = .91);
autocontrol-obediencia (o. = .87); comportamiento desafiante-perturbador (o = .90); y
comportamiento antisocial-agresivo (0. = .88).

4.3.2 Cuestionario de estilos y dimensiones parentales

Para medir el uso por parte de padres y madres de estrategias educativas democraticas,
autoritarias y permisivas, se utilizé el cuestionario Parenting Styles and Dimensions
Questionnaire, (PSDQ; Robinson, Mandleco, Olsen, y Hart, 1995). La escala se
compone de 52 items organizados en tres subescalas que corresponden a los tipos de
estrategias sefialados. A su vez, cada subescala se divide en otras mas especificas. Asi,
la escala democrdtica se divide en afecto/implicacion (p.e., alabo a mi hijo/a cuando se
comporta bien), razonamiento/induccion (p.e., cuando va a participar en alguna
actividad, hablo antes con mi hijo/a sobre la conducta que espero que tenga),
participacion democrdtica (p.e., permito que participe de las normas familiares) y buen
caracter/trato relajado (p.e., bromeo y juego con mi hijo/a). La escala autoritaria se
divide en hostilidad verbal (p.e., cuando se porta mal, le grito), castigo fisico (p.e.,
cuando es desobediente, le doy un azote en el culo), estrategias punitivas/no
razonamiento (p.e., lo castigo retirandole privilegios con pocas o ninguna explicacién) y
directividad autoritaria (p.e., regafio y critico a mi hijo/a para que mejore). La escala
permisiva en falta de supervision (p.e., consiento y malcrio a mi hijo/a), ignorar el mal
comportamiento (p.e., procuro no regafiarle ni criticarle incluso cuando actua de manera
contraria a como me gustaria) y falta de autoconfianza como padre/madre (p.e., se me
hace dificil aplicar disciplina a mi hijo/a).

Aunque se administr6 tanto a madres como padres, solo hemos utilizado los datos de las
madres, ya que se obtuvo poca respuesta de los padres.

Los coeficientes de fiabilidad obtenidos para la mayoria de las subescalas, excepto dos
de ellas, son claramente insuficientes. Asi, afecto/implicacion presenta un coeficiente de
a fiabilidad de .71, razonamiento/induccion de .74, participacion democrdtica de .37, y
buen cardacter/trato relajado de .65. Pese a que algunas subescalas presentan valores de
fiabilidad insuficientes, el total de la escala estrategias democrdticas presenta un
coeficiente de a = .86. En cuanto a las estrategias autoritarias, hostilidad verbal
presenta un coeficiente o de fiabilidad de .50, castigo fisico de .61, estrategias
punitivas/no razonamiento de .63 y directividad autoritaria de .57, mientras que el total
de la escala presenta un o = .83. Por ultimo, el bloque de permisividad es el que obtiene
coeficientes de fiabilidad mas bajos: falta de supervision de .61, ignorar el mal
comportamiento de .21, y falta de autoconfianza como madre de .45. El total de la
escala, sin embargo, alcanza un coeficiente o de fiabilidad de .68.
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4.3.3 Cuestionario de implicacion de los padres en la escuela

El Cuestionario de implicacion de los padres en la escuela que ya hemos descrito para
profesorado presenta una versidn para padres, The Parent-Teacher Involvement
Questionnaire, (PTI-P; Conduct Problems Prevention Research Group, 1991b). Consta
de una escala que mide aspectos de la relacion de los padres con el profesorado y la
escuela de sus hijos. Concretamente, presenta cuatro subescalas, evaluadas también con
una escala Likert entre 0 (nunca/nada) y 4 (muy a menudo/mucho): frecuencia de
contacto con el profesorado (0. = .59), calidad de la relacion con el profesorado (o =
.84), implicacion de la familia en la escuela (0. = .68) y satisfaccion con la escuela (o=
.87.). De nuevo, solo se utilizaran en los analisis posteriores aquellas escalas que
presenten buenos valores en el coeficiente de fiabilidad.

4.3.4 Cuestionario de Capacidades y Dificultades

Para entudiar los problemas de comportamiento en nifios de 4-16 afios, se utilizo el
cuestionario The Strengths and Difficulties Questionnaire-Parent 4-16, (SDQ-P;
Goodman, 1997). En este caso, no se trata de una version para la familia del SDQ
descrito para el profesorado, sino exactamente es el mismo instrumento, por lo que
remitimos a su descripcidn previa.

Los coeficientes de fiabilidad obtenidos en la administracién a las familias fueron
sensiblemente inferiores a los obtenidos por parte del profesorado: sintomas
emocionales (o = .59); problemas de conducta (o = .66); hiperactividad (0. = .52);
problemas con comparieros (0. = .54); conducta prosocial (0. = .66).

5. RESULTADOS

En este apartado se describiran las principales diferencias entre la submuestra de
rechazados y el grupo de comparacion formado por promedios que se ha descrito con
anterioridad.

La estructura de presentacion corresponde al contenido. Asi, en un primer subapartado
se describiran las relaciones de aceptacién y rechazo en el aula. En el segundo se
mostrardn las caracteristicas claves de las redes sociales de los nifios rechazados. El
tercer subapartado estara dedicado a las evaluaciones de la conducta realizadas tanto por
los propios iguales como por familia y profesorado. En el cuarto subapartado nos
centraremos en los sentimientos y percepciones asociados al tipo sociométrico, mas
concretamente, sentimientos de soledad, autoestima y percepcion de ser victimizados
por el grupo. En el quinto se describiran los ambientes educativos en la escuela y en
casa, y el sexto y ultimo se destinara a evaluar las relaciones familia-escuela.

Se han realizado pruebas de t de Student para muestras independientes entre promedios
y rechazados y, cuando se ha considerado pertinente, se han estudiado las diferencias de
género asociadas.
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5.1 Relaciones de aceptacion y de rechazo

Se han seleccionado un buen nimero de los indicadores proporcionados por el
programa SOCIOMET para analizar las relaciones de aceptacion y rechazo en el aula.
En el Anexo 1 pueden encontrase las definiciones de todos estos indicadores (Gonzalez
y Garcia Bacete, 2010b). En la Tabla 11 se presentan los datos directos de nominaciones
positivas y negativas recibidas.

Tabla 11. Diferencias entre promedios y rechazados en Nominaciones emitidas y
recibidas e indices derivados

Promedios Rechazados

N  Media DT N  Media DT t

Nominaciones Positivas

.. 107 423 226 102 4.71 2.77 -1.350
Emitidas

Nominaciones Positivas

*kk
Recibidas 107 4.36 1.82 107 1.82 1.27  11.870

Nominaciones Negativas

.. 107 2.84 2.18 102 341 2.70 -1.680
Emitidas

Nominaciones Negativas

_ k%
Recibidas 107 1.87 143 107 8.28 2.61 22.320

[ndice de Nom. Positivas

2 k%
Recibidas 107 21.30 9.25 107 8.88 6.13 11.560

indice de Nom. Negativas

o 107 8.96 6.67 107 40.08 13.06 -21.950%**
Recibidas

indice de Impacto Social 107 30.12 1021 107 48.88 1439  -11.000%**

[ndice de Preferencia Social 107  12.43  12.52 107 -31.33 1441 23.712%**

*p<.05, **¥p<.01, ***p<.000

Como cabia esperar, las diferencias en nominaciones negativas y positivas recibidas
entre promedios y rechazados son significativas, dado que la propia definicion del tipo
rechazado implica estas diferencias. Consecuentemente, los indices derivados siguen
este mismo patréon.

Si resulta mas interesante comprobar, en la Tabla 12, como las reciprocidades funcionan
en el mismo sentido, esto es, los promedios disponen de mas simpatias mutuas con
otros alumnos (reciprocidades positivas) y los rechazados presentan mas antipatias
mutuas con el resto del alumnado (reciprocidades negativas).
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También resulta revelador el indice oposicion de sentimientos, indicador del
desencuentro de sentimientos del alumno en la clase, medido como el nimero de veces
que un alumno acepta a otro y aquel lo rechaza, o viceversa. No hay diferencias
significativas, sin embargo, en los indices de coherencia, que miden el grado de
correspondencia entre quienes eligen a un sujeto (positiva o negativamente) y las

elecciones de dicho sujeto.

Tabla 12. Diferencias entre promedios y rechazados en Reciprocidades e indices

derivados
Promedios Rechazados
N Media DT N Media DT t

Reciprocidades Positivas 107 1.89 1.28 102 .86 .87 6.79%**
Reciprocidades Negativas 107 28 .61 102 1.56  1.78  -6.88***
L‘Ldsi;fv‘;: SEciproaidadss 107 936 677 102 424 423  6.61%**
E:;Zj:sRedmeidades 107 132 283 102 7.61 834 -7.23%x
Oposicion de Sentimientos 107 .60 79 102 1.87  1.73  -6.79%**
indice de Coherencia Positiva 107  43.59 27.09 102 40.86 39.43 .58
Indice de Coherencia Negativa 107 1327 29.43 102 1837 1870 -1.50

*p<.05, *¥#p<.01, ***p<.000

Otro grupo de indices relevantes son los referidos a las percepciones de los nifios,
reflejadas en la Tabla 13. Las percepciones son indicadores de las expectativas positivas
o negativas del alumno, es decir, el nimero de compafieros que un alumno cree que le
habran nominado positivamente o negativamente.
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Tabla 13. Diferencias entre promedios y rechazados en Percepciones e indices

derivados
Promedios Rechazados
N Media DT N Media DT t

Percepciones Positivas 107 324 213 102 3.72 249 -148
iecr:retzz;‘;““ Positivas 107 141 117 107 .71 82 5.09%%
Percepciones Negativas 107 1.96 1.75 102 296 2.62  -3.23%**
iir::éz:;“es Negativas 107 23 45 102 132 154  -6.90%**
Falsas Percepciones 107 3.52 275 102 459 298  -2.69%**
Indice de Percepciones Positivas 107 15 10 102 17 A1 -1.48
E:;fijzsp STRCRSionss 107 .10 .08 102 .03 .12 -3.13%
Ajuste Perceptivo Positivo 107 32.58 25.53 102 34.79 39.19 -.48
Ajuste Perceptivo Negativo 107 17.36 33.41 102 15.14 16.64 .61
Realismo Perceptivo Positivo 107 45.65 33.74 102 21.01 26.65 5.87%**
Realismo Perceptivo Negativo 107 17.36 33,56 102 38.82 36.36 -4.43%%**

#p<.05, #*p<.01, **+%p<.000
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Si observamos esta tabla vemos como, aunque no hay diferencias en las percepciones
positivas, si las hay en las percepciones positivas acertadas, siendo los promedios los
que aciertan con mas frecuencia. No ocurre asi en los indicadores negativos, dado que
ahi son los rechazados los que tienen expectativas més negativas, pero también
acertadas.

En general, esto es, uniendo percepciones positivas y negativas, los rechazados son mas
vulnerables a expectativas sociales desajustadas o no cumplidas, que es lo que mide el
indicador de falsas percepciones.

No se observan diferencias en ajuste perceptivo, medido como el porcentaje de aciertos
en la prevision de nominaciones positivas/negativas recibidas, o grado de cumplimiento
de las expectativas. Si en los indicadores de realismo perceptivo, que miden el
porcentaje de percepciones positivas o negativas acertadas sobre el total de las
percepciones positivas o negativas emitidas. En este sentido, los datos nos informan de
que los promedios tienen mejor percepcion positiva que los rechazados, y éstos mejor
percepcidn negativa que aquellos.

El tltimo conjunto de indicadores obtenidos a través de SOCIOMET se refiere a las
impresiones, reflejadas en la Tabla 14. Se trata ahora de indicadores de las expectativas
positivas o negativas que el alumno genera entre sus compaifieros, es decir, el nimero de
alumnos que creen que dicho alumno les habrd nominado positivamente, para impresion
positiva, y negativamente para impresion negativa.

Tabla 14. Diferencias entre promedios y rechazados en Impresiones e indices derivados

Promedios Rechazados
N Media DT N Media DT t
Impresion Positiva 107  3.65 1.78 102 1.96 1.62 T27%%%
Indice Impresion Positiva 107 1.99 1.63 107 423 220 7.24%%*
Impresion Negativa 107 17.69 8.84 102  9.51 7.65 -8.48***
Indice Impresién Positiva 107 9.62 7.75 102 20.49 10.73  -8.50%**

*p<.05, ¥*p<.01, ***p<.000

Como puede observarse, los promedios generan mas expectativas de impresion positiva
y los rechazados mas expectativas de impresion negativa.

5.2 Las redes sociales del alumnado rechazado

Analizamos en este apartado los datos derivados del Social Cognitive Maps, o, lo que es
lo mismo, la estructura grupal del aula y los indicadores de posicién social en la misma.
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(Donde se sitian promedios y rechazados en las aulas? Mientras que el 82,2% de las
nifias y nifios promedio pertenecen a algun grupo en el aula, solo el 58,9% de los
rechazados y rechazadas forma parte de un grupo. Esto es, un 41.1% de nifios y nifias
rechazadas es percibido por sus iguales como individuos aislados, siendo estas
diferencias significativas (y (1, 214) = 12.96, p < .000).

También resultan significativas las diferencias cuando comparamos la centralidad
individual de cada sujeto en el aula. Asi, de las cuatro categorias de clasificacion,
aislado, periférico, secundario y nuclear, los rechazados estan sobrerrepresentados en
los aislados e infrarrepresentados en la categoria nuclear (x* (3, 214) = 18.98, p < .000).

En cuanto al alumnado rechazado que si pertenece a grupos, ;qué caracteristicas tienen
estos grupos? Si analizamos la variable centralidad del grupo en el aula, no
encontramos diferencias significativas (x> (2, 151) = 1.70, p = .43), esto es, los
rechazados pertenecen a grupos periféricos, secundarios o nucleares con frecuencias
similares a las de los promedios. Si encontramos, sin embargo, diferencias en la
posicion individual dentro del grupo, siendo mas probable que, aun perteneciendo a un
grupo, los rechazados ocupen posiciones periféricas dentro del mismo, (3 (2, 151) =
6.45, p=.04).

5.3 Evaluacioén de la conducta

Se dispone de distintos informadores acerca de la conducta y la competencia social de
los nifios rechazados, habiéndose obtenido informacion tanto de los iguales como del
profesorado y las familias. En los siguientes subapartados se describen estos resultados
y se compara la informacion procedente de las distintas fuentes.

Se pudo comprobar, ademas, que las principales diferencias de género se encontraron en
este grupo de variables relacionadas con la conducta, por lo que en este apartado se han
incluido anélisis en este sentido.

5.3.1 Evaluacion por los iguales: Reputacion conductual a través del Class Play

Como se observa en la Tabla 15, los nifios rechazados son evaluados por sus
compafieros como menos competentes socialmente, mas agresivos y mas aislados o
retraidos, resultando significativas estas diferencias.
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Tabla 15. Diferencias entre promedios y rechazados en evaluacion conductual de
iguales (Class Play)

Promedios Rechazados
N  Media DT N  Media DT t
Competencia Social 107 13 .07 107 5440 9.20%**
Agresividad 107 .07 .08 107 23 A7 -8.64%**
Aislamiento/Timidez 107 .08 .04 107 15 .08 -8.92%**

£p<.05, **p<.01, ***p<.000

Como sefialamos al inicio de este subapartado, se encontraron diferencias de género
asociadas a las variables de conducta, por lo que se procedi6 a realizar un ANOVA
donde el factor es una variable categdrica con los cuatro grupos de comparacion, nifios
promedio (Po), nifias promedio (Pa), nifios rechazados (Ro) y nifias rechazadas (Ra) y
las variables dependientes los factores del Class Play. Se comprobé la desigualdad de
varianzas en los tres factores, por lo que se usoé el estadistico Welch en lugar de la F, y
el estadistico Games-Howell para las comparaciones post-hoc. Todas las diferencias
sefialadas lo son al menos con un nivel de confianza de 0.05. La informacién
proporcionada se muestra en la Tabla 16.

Tabla 16. Diferencias por sexo y tipo sociométrico en variables conductuales evaluadas
a traves de iguales

Po Ro Pa Ra
(n=67) (n=70) (n=40) (n=37)

M DT M DT M DT M DT Welch Post hoc

Competencia Social .13 .08 .06 .04 .05 .04 .09 .07 27.67*** Po, Pa>Ro, Ra
Agresividad .09 .09 .30 .17 .05 .04 .10 .07 53.85*** Ro>Po, Ra>Pa

Aislamiento/Timidez .07 .04 .16 .08 .08 .05 .16 .06 27.81*** Ro, Ra>Po, Pa

*p<.05, **¥p<.01, ***p<.000

Si analizamos estos resultados, podemos concluir que los promedios, nifias y nifios,
presentan mayores niveles de competencia social que los rechazados; también que
rechazados y rechazadas puntian significativamente mas alto en aislamiento/timidez.
Los datos de agresividad, sin embargo, son algo mas complejos. Asi, los nifios
rechazados son sin duda los mas agresivos, y las nifias promedios las menos, pero no
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hay diferencias en niveles de agresividad entre los nifios promedios y las nifias

rechazadas.

5.3.2 Evaluacion por el profesorado: SSBS, SDQ-Ty TOPS

En este subapartado analizaremos las evaluaciones conductuales realizadas por el

profesorado.

Comenzando por la escala SSBS que evalua habilidades sociales, observamos en la
Tabla 17 como todas las variables analizadas mostraron diferencias significativas.

Tabla 17: Diferencias entre promedios y rechazados en habilidades sociales evaluadas

por el profesorado (Escala SSBS)

Promedios

Rechazados

N Media DT

N Media DT

t

Relacién con Comparfieros 107
Autocontrol-Obediencia 107
Comportamiento Académico 107
Hostilidad-Irritabilidad 106
Conducta Antisocial-Agresiva 106

Conducta Desafiante-Perturbadora 106

3.86

4.23

4.14

1.43

1.27

1.37

.88

72

98

.50

43

.50

105

105

105

104

104

104

2.69

2.93

2.80

2.20

2.14

2.42

98

.99

1.09

1.05

1.05

1.10

9.14%**

10.90%***

9.42%**

-60.77**

-7.91%**

-8.82%%*

*p<.05, ¥*p<.01, ***p<.000

Los rechazados obtuvieron valoraciones mas altas en todas las dimensiones negativas
(hostilidad, conducta antisocial y conducta desafiante), y los promedios en las positivas

(relacion con comparieros, autocontrol, conducta académica)

De nuevo, incluiremos aqui analisis de género, con la misma estructura que en
apartados anteriores. Se comprobd la desigualdad de varianzas en todos los factores
salvo relacion con comparieros y comportamiento académico. Por lo que se usd la
prueba F para estos dos, y la prueba robusta Welch para los restantes. En el post-hoc,
por tanto, se utilizaron Scheffe y Games-Howell segin correspondiera. Todas las
diferencias sefialadas en la Tabla 18 lo son al menos con un nivel de confianza de p <

.05.
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Tabla 18. Diferencias por sexo y tipo sociométrico en Escala SSBS

Po Ro Pa Ra
(n=67) (m=68) (n=40) (n=37)

M DI M DI M DT M DT F/Welch Post hoc

Relacion con

N 3.87 .85 2.67 .95 3.84 .94 2.71 1.05 27.62*** Po, Pa>Ro, Ra
Compafieros

Autocontrol-Obediencia 4.18 .72 2.79 .96 4.32 .71 3.20 1.00 42.02*** Po, Pa>Ro, Ra

Comportamiento

L. 416 94 2.69 1.03 4.10 1.05 3.01 1.17 30.42*** Po, Pa>Ro, Ra
Académico

Ro>Ra, Po
Ra>Pa

Hostilidad-Irritabilidad ~ 1.48 .50 2.40 1.13 135 .49 1.83 .75 16.71***

Conducta Antisocial-

. 1.29 45 235 1.13 1.22 39 1.75 .76 22.43*** Ro>Ra>Po, Pa
Agresiva

Conducta Desafiante-

1.41 50 2.63 1.17 1.31 .50 2.04 .86 27.30*** Ro>Ra>Po, Pa
Perturbadora

£p<.05, **p<.01, ***p<.000

Si analizamos los datos, nos encontramos que en las tres dimensiones positivas,
autocontrol, relaciones con comparieros y conducta académica el patrén es idéntico:
chicas y chicos promedio puntian significativamente mas alto que rechazadas y
rechazados. En estas dimensiones, por tanto, es el tipo sociomético el que marca las
diferencias por encima del género. En las dimensiones negativas, sin embargo, el patron
es algo mas complejo. Asi, en dos de las dimensiones negativas, conducta antisocial-
agresiva y conducta desafiante, los nifios rechazados puntiian significativamente mas
alto que las nifias rechazadas, que a su vez presentan valores significativamente
mayores que los de nifias y nifios promedio. El patrén de la conducta hostil-irritable es
distinto: aqui, los nifios rechazados presentan valores mayores que los otros tres grupos,
y las nifias rechazadas se diferencian de las nifias promedios pero no de los nifios
promedios. Continuamos en la Tabla 19 con la prueba SDQ-T de problemas de
conducta.
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Tabla 19. Diferencias entre promedios y rechazados en problemas de conducta

evaluada por el profesorado (SDQ-T)

Promedios Rechazados
N  Media DT N  Media DT t
Sintomas Emocionales 106 22, 35 104 51 ST -4.73%%*
Problemas de Conducta 106 29 33 104 76 51 -8.00%**
Hiperactividad 106 .63 38 104 1.08 .50 -7.42%%*
Problemas con Compafieros 106 29 33 104 70 53 -8.02%**
Conducta Prosocial 106 1.41 48 104 1.08 .62 4.25%%*

*p<.05, **p<.01, ***p<.000

Comprobamos que existen diferencias significativas entre promedios y rechazados en
todas las dimensiones evaluadas.

En cuanto al analisis de género que muestra la Tabla 20, se comprobd la desigualdad de
varianzas en los dos primeros factores, sinfomas emocionales 'y problemas de conducta,
usandose la prueba robusta Welch y el estadistico Games-Howell para los analisis post-
hoc, mientras que se usé la prueba F y el estadistico Scheffe para los restantes factores.
Todas las dimensiones mostraron diferencias significativas globales.

Tabla 20. Diferencias por sexo y tipo sociométrico en Escala SDQ-T

Po

Ro

Pa

Ra

(n=66) (n=67) (m=40) (n=37)

M DI M DT M DT M DT F/Welch Post hoc
Ro>Po, Pa
Sintomas Emocionales 25 38 54 53 18 31 44 46  8.24***
Ra>Pa
Problemas de Conducta 22 33 91 67 .18 31 .56 .41 25.86*** Ro>Ra>Po,Pa
Hiperactividad 64 36 1.16 50 .60 .40 .93 .47 21.21*** Ro, Ra>Po, Pa
Problemas con 30 36 .76 55 28 29 78 43 2132%** Ro, Ra>Po, Pa
Compafieros
Conducta Prosocial 1.38 .46 1.04 .67 1.46 .51 1.16 52 6.51*** Po, Pa, Ra>Ro

*p<.05, **p<.01, ***p<.000
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En cuanto a los post-hoc, se muestra como los nifios rechazados muestran mas
problemas emocionales que nifios y nifias promedios, pero no que nifias rechazadas. Sin
embargo, las rechazadas si presentan mas problemas emocionales que las promedio,
pero no que los nifios promedio. Los nifios rechazados se sitian por encima de todos los
demas en problemas de conducta, y las nifias rechazas tienen aqui mas problemas que
nifias y nifios promedios. En las dos siguientes, hiperactividad y problemas con
comparieros, el patron es el mismo: rechazados, nifios y nifias, con mas dificultades que
los y las promedio. La tltima dimension positiva, la conducta prosocial, muestra que
nifios y niflas promedio y rechazadas presentan mas habilidades que los nifios
rechazados.

Como se sefiald anteriormente, el profesorado respondié ademas a una taxonomia de
situaciones que eran evaluadas en relacion con el grado de dificultad que cada una de
ellas implica para el sujeto (TOPS). Los resultados se muestran en la Tabla 21.

Tabla 21. Diferencias entre promedios y rechazados en TOPS

Promedios Rechazados
N Media DT N Media DT t
Entrada a Grupo 106 2,15 .87 102 2.89 .90 -6.07%**
Provocacion 106 235 .88 103 3.21 97  -6.70%**
Equivocacion 106 1.84 .67 103 2.55 .88 -6.56%**
Exito 106 1.33 .47 103 1.75 .82 -4.49%%*
Expectativa Social 106 1.50 .52 103 2.18 .86 -6.86%**

Expectativas del Profesorado 104 1.52 .66 100 2.54 99 -8.59%**

*p<.05, ¥*p<.01, ***p<.000

Puede apreciarse como todas las situaciones implican mayor grado de dificultad para los
rechazados que para los promedios, resultando todas las diferencias significativas.

En cuanto al género, en la Tabla 22 encontramos los datos pertinentes. Para las dos
primeras dimensiones se comprobd la igualdad de varianza, no asi para las restantes,
usandose entonces la prueba robusta Welch y el estadistico Games-Howell para los
analisis post-hoc.
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Tabla 22. Diferencias por sexo y estatus en TOPS

Po Ro Pa Ra
(n=66) (n=65 (n=40) (m=37)

M DI M DI M DI M DT F/Welch Post hoc

Entrada a Grupo 211 .79 293 .94 221 99 2.82 .81 12.45*** Ro, Ra>Po, Pa

Provocacion 2.40 .86 335 1.01 2.29 .92 296 .85 16.57*** Ro, Ra>Po, Pa
Equivocacion 1.89 .68 2.65 .93 1.77 .65 237 .76 14.83*** Ro, Ra>Po, Pa
Exito 1.35 .44 180 .90 1.31 .52 1.67 .68 6.60***  Ro>Po, Pa

Expectativa Social ~ 1.47 .53 228 .91 1.56 .48 2.01 .78 15.79*** Ro, Ra>Po, Pa

Expectativas del

1.54 .67 2.67 1.01 1.48 .64 231 .93 25.15*%*%* Ro, Ra>Po, Pa
Profesorado

*p<.05, **p<.01, ***p<.000

En este caso, el patron que mas se repite es aquel en que las situaciones evaluadas
presenta mas dificultad para rechazados y rechazadas, salvo la dimension de éxifo,
donde los rechazados presentan mayores niveles de dificultad que los y las promedios,
mientras que las rechazadas no se diferencian de ninguno de los grupos restantes.

5.3.3 Evaluacion por la familia: HCSBS y SDQ-P

La valoracion de la conducta por parte de la familia se realizé a partir de dos
cuestionarios ya vistos en el apartado de profesorado, las habilidades sociales a través
de la escala HCSBS, la version para padres de la escala de Merrell y los problemas de
conducta a través del SDQ-P. Comenzamos en la Tabla 23 con las habilidades sociales.

De nuevo obtenemos diferencias significativas en todas las dimensiones y en el sentido
esperado. Asi, los promedios presentan mejores relaciones con compaiieros y mejor
autocontrol, y los rechazados niveles mas elevados de conducta antisocial y desafiante.
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Tabla 23. Diferencias entre promedios y rechazados en habilidades sociales evaluadas
por la familia (HCSBS)

Promedios Rechazados
N Media DT N Media DT t
Relacion con Compafieros 8 416 61 79 388 .65 2.87**
Autocontrol-Obediencia 8 379 71 79 342 75  3.20%*
Conducta Antisocial-Agresiva 83 140 34 79 1.68 .60 -3.69%**

Conducta Desafiante-Perturbadora 83  1.87 65 79 221 72 -3.11%**

*p<.05, ¥*p<.01, ***p<.000
En cuanto al andlisis de las diferencias de género, los resultados estan expuestos en la

Tabla 24. En este caso en todas las dimensiones se comprobd la desigualdad de
varianzas.

Tabla 24. Diferencias por sexo y tipo en Escala HCSBS para familia

Po (n=51) Ro (n=54) Pa(n=32) Ra(n=25)

M DI M DI M DT M DT Welch Post Hoc

Relacion con

= 413 .61 387 .71 422 .62 390 .48 2.88*
Compatiieros

Autocontrol-

. 372 75 344 79 3.89 .65 3.61 75 4.28%%* Pa>Ro
Obediencia

Conducta Antisocial- | /1 35 g1 65 138 33 140 27 79.07%** Ro>Po,Pa
Agresiva

Conducta Desafiante-

1.90 .67 231 .77 183 .63 197 .70 75.89*** Ro>Po, Pa
Perturbadora

£p<.05, #*p<.01, ***p<.000

Aunque las diferencias globales fueron todas significativas, como muestra la Tabla 24,
el post-hoc no mostré diferencias significativas para ninguno de los grupos en relacion
con comparieros, si en el resto de dimensiones. Asi, solo se encontr6é diferencias
significativas en autocontrol-obediencia entre las nifias promedio y los nifios
rechazados, presentando las primeras puntuaciones mas altas. En las dos dimensiones
negativas, el patron se repite: nifios rechazados presentan mayores niveles en ambas
frente a los niflos y nifias promedio, mientras las nifias rechazadas no se diferencian de
ningln otro grupo. En la Tabla 25 encontramos los datos de la escala SDQ-P.
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Tabla 25. Diferencias entre promedios y rechazados en problemas de conducta
evaluados por la familia (SDQ-P)

Promedios Rechazados
N Media DT N Media DT t
Sintomas Emocionales 85 34 35 79 46 40 -1.83
Problemas de Conducta 85 .33 30 79 S4 40 -3.79%**
Hiperactividad 85 .79 40 79 1.13 37 -5.64%**
Problemas con Compafieros 85 24 25 79 43 36 -3.88%**
Conducta Prosocial 85 1.69 29 79 1.58 37 0 2.07*%

*p<.05, **p<.01, ***p<.000

En este caso, no se encontraron diferencias significativas en la variable sinfomas
emocionales, pero si en todas las restantes, y, de nuevo, en el sentido esperado, esto es,
mayores problemas para los rechazados y mejor conducta prosocial en los promedios.
Los analisis de género se encuentran en la Tabla 26.

Tabla 26. Diferencias por sexo y tipo Sociométrico en la escala HCSBS para familias

Po(n=52) Ro(n=55) Pa(n=33) Ra (n=24)

M DI M DT M DT M DT F/Welch Posthoc

Sintomas

. 39 32 4 36 30 31 .51 45 1.66
Emocionales

Problemasde 33 30 56 41 33 32 48 36 4.80%** Ro>Po, Pa

Conducta
Ro>Po, Pa
Hiperactividad .84 40 1.17 38 .73 39 1.04 33 11.81%*x
Ra>Pa
Ro>Pa
Problemascon ¢ 26 40 23 21 23 51 42 Sdoee
Compatieros Ra>Po, Pa
Condhcta 162 31 158 24 1.79 24 1.58 34 4.56** Pg>Ro, Po
Prosocial

£p<.05, **p<.01, ***p<.000
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No se encontraron diferencias globales en sinfomas emocionales, por lo que no se
produjeron las pruebas post-hoc. Vemos como los niflos rechazados presentan mas
problemas de conducta que nifias y nifios promedios. En hiperactividad observamos un
patrén distinto, en el que los nifios rechazados presentan mas conductas hiperactivas que
nifios y niflas promedios, y, especificamente, las nifias rechazadas mas que las nifias
promedios. Los problemas con comparieros muestran a los rechazados con mas
dificultades que las nifias promedios, y las nifias rechazadas con mayores niveles de
dificultad que nifios y nifias rechazados. En lo que se refiere a la conducta prosocial,
fueron las promedios las que mejor se sitlian frente a los chicos, sean rechazados o
promedios, pero no se diferencian de las rechazadas.

5.4 ;Como se sienten los rechazados? Sentimientos de soledad, autoestima y
percepcion de victimizacion en nifias y nifios rechazados

Se presentan resumidos en la Tabla 27 los datos de sentimientos asociados a la situacién
de rechazo.

Tabla 27. Diferencias entre promedios y rechazados en soledad, autoestima y
percepcion de victimizacion

Promedios Rechazados

N Media DT N Media DT t

Soledad 106 1.55 .26 105 1.67 26 -3.17**
Percepcion de Victimizacion 105 48 .18 103 S5 .20 -3.00%*

Autocompetencia Fisica 106 383 .60 104 405 54 -275%
(Harter)

AulecompeineiarCegnibiva 106 349 51 104 339 60 1311

(Harter)
Aceptacion Iguales (Harter) 106 340 54 104 334 .65 .68
Aceptacion Familia (Harter) 106 2.71 62 104 290 .66 -2.22%

£p<.05, **p<.01, ***p<.000

Los datos muestran que nifios rechazados se sienten mas solos en el colegio, perciben
que reciben mas agresion que los promedios. Sin embargo, no se sienten menos
competentes cognitivamente ni menos aceptados por los iguales, e incluso se sienten
mas competentes fisicamente y mas queridos por sus familias, aunque debemos recordar
que la escala de autocompetencia fisica mostraba valores insuficientes de fiabilidad.
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5.5 Estrategias educativas en familia y escuela

A continuacioén se presentan los datos de las estrategias educativas que, tanto en la
familia como en la escuela, se ponen en marcha para nifios y nifias rechazados frente a
sus iguales promedios.

5.5.1 En la escuela: QTI

Las dos dimensiones evaluadas por el QTI presentan diferencias significativas entre
promedios y rechazados, como podemos observar en la Tabla 28.

Tabla 28. Diferencias entre promedios y rechazados en su percepcion de las
dimensiones interpersonales de la ensefianza (clima social de aula)

Promedios Rechazados

Media DT Media DT s

Proximidad 1.55 .26 1.67 26 -3.17%*

Control 2.71 .62 2.90 .66 -2.22%

*p<.05, **p<.01, ***p<.000

Los alumnos rechazados perciben a sus maestros como mas proximos, y también con
mayor control sobre el aula.

5.5.2 En la familia: PSDQ

El tipo de estrategias educativas desarrolladas por la familia también mostré diferencias
entre promedios y rechazados en algunas de sus dimensiones, como se puede ver en la
Tabla 29.

Observando los datos de la Tabla 29, no se constatan diferencias en las estrategias
democrdticas, pero si en las autoritarias y permisivas. Ademas de para el total de la
subescala, la estrategia autoritaria mostré diferencias en la subescala especifica de
directividad autoritaria, siendo las madres de los rechazados las que puntian mas alto
en esta variable. En cuanto a las estrategias permisivas, de nuevo aparecen diferencias
en el total de la subescala, y en las dimensiones especificas de falta de supervision y
falta de confianza como madre, todas en el mismo sentido que las mencionadas para la
subescala autoritaria. Por tanto, con los nifios rechazados no se adoptan menos
estrategias democraticas que con sus iguales promedios, pero si mas estrategias
autoritarias y permisivas.
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Tabla 29. Diferencias entre promedios y rechazados en las estrategias educativas
familiares

Promedios Rechazados

N Media DT N Media DT t

Estrategias Democraticas 76 426 40 79 423 48 34
Afecto e implicacion 4.51 .36 447 48 .58
Razonamiento/Induccion 428 .65 425 .62 22
Participacion Democratica 3.83 .58 3.81 .64 29
Buen carécter y trato relajado 4.11 .66 4.07 .65 38

Estrategias Autoritarias 76 1.90 34 79 2.03 40 -2.20%
Hostilidad verbal 2.12 .50 2.17 .56 -.56
Castigo fisico 1.67 .46 1.77 .44 -1.44
if;f;ﬁ;;fg"mvay ne 143 41 155 51 -1.64
Directividad autoritaria 2.84 .83 3.18 .59 -2.47*

Estrategias Permisivas 76 1.79 34 79 1.92 .40 -2.31%*
Falta de supervision 1.96 .50 2.14 59 -2.02%
Ignorar el mal comportamiento 1.47 .35 1.50 .42 -5.53
Falta de autoconfianza como 183 45 200 55 -2.05*

madre

£p<.05, ¥*p<.01, ***p<.000

5.6 Las relaciones entre las familias de nifios rechazados y la escuela: PTI

Atendemos ahora a un conjunto de variables de corte mesosistémico, es decir, que
especificamente se situan en las relaciones entre la familia y la escuela. Las tablas 30 y
31 muestran estas relaciones.
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Tabla 30. Relaciones familia-escuela informadas por el profesorado (PTI-T)

Promedios Rechazados

Media DT  Media DT t

Frecuencia de contacto con la familia 1.06 .56 1.24 55 -2.25
Calidad de la relacién con la familia 3.17 72 2.36 1.01  6.70%**
Implicacion de la familia en la escuela 1.13 .59 1.01 59 1.50

*p<.05, ¥*p<.01, ***p<.000

Tabla 31. Relaciones familia-escuela informadas por la familia (PTI-P)

Promedios Rechazados

Media DT Media DT t

Frecuencia de contacto con el profesorado .57 Sl 74 530 -2.12%
Calidad de la relacién con el profesorado 2.70 72 2.63 78 .57
Implicacion de la familia en la escuela 1.56 48 1.49 .56 .84

Satisfaccion con la escuela 3.5 .50 3.46 .60 49

£p<.05, #*p<.01, ***p<.000

Solo encontramos dos diferencias significativas. En la tabla 30 se aprecia como el
profesorado percibe una mayor calidad en el contacto con las familias de los nifios
promedios, mientras que, en la tabla 31, son las familias de los rechazados las que
perciben un mayor contacto con la escuela y el profesorado de sus hijos. Puede intuirse
que este contacto puede a menudo venir motivado por situaciones negativas, de ahi que
frecuencia de contacto y calidad no aparezcan en el mismo sentido.

6. CONCLUSIONES

Unas breves conclusiones para finalizar este capitulo de resultados nos llevan a
constatar mayores dificultades para los rechazados en todos los ambitos explorados,
tanto lo que se refiere a las conductas, independientemente de la fuente de informacion
utilizada, como a los sentimientos y percepciones, posicion en el aula o pertenencia y
posicion en los grupos.

Desde el punto de vista conductual, estas dificultades se asocian tanto con bajos niveles
de competencia social como con altos niveles de conductas problematicas. Se confirma
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asi lo que ya indicabamos en el capitulo primero, que detrés del rechazo se dan patrones
heterogéneos de comportamiento (Bierman, 2004). Resumamos algunos de estos
correlatos del rechazo. Nifios y nifias rechazados son consistentemente percibidos por
sus iguales, por el profesorado y por sus familias como menos competentes socialmente
y menos prosociales. Se informan también mayores tasas de conducta agresiva, hostil y
desafiante, asi como mayores niveles de hiperactividad. Finalmente, el rechazo de los
iguales parece relacionarse también con problemas de aislamiento/timidez. Cabe
esperar, como conocemos de otros estudios, que estos patrones de competencia y
conducta social puedan manifestarse tanto de forma independiente como combinada. Es
particularmente interesante comprobar que el profesorado percibe, no solo mas déficit
en competencia social y mas problemas de conductas en los rechazados, sino mas
dificultades especificas de estos nifios y nifias en determinadas situaciones del
desarrollo del dia a dia escolar.

Todas estas dificultades en el comportamiento social serian responsables del
surgimiento o aparicion del rechazo de los iguales a edades tan tempranas como las de
estos niflos y nifias (Coie, 1990) y requeririan una doble linea de intervencion, una
orientada a minimizar el comportamiento negativo y otra dirigida a desarrollar
habilidades y competencias socioemocionales.

Desde un punto de vista vivencial, nifios y nifias rechazados parecen, ya a estas edades,
conscientes de sus dificultades con los iguales, aunque la experiencia del rechazo no
afecta de la misma manera a todos los aspectos de la autoimagen. Asi, nifias y nifios
rechazados esperan recibir mas rechazo que sus compafieros no rechazados, se sienten
mas solos y perciben mas hostilidad por parte de sus iguales. Sin embargo, parecen
afrontar la experiencia de rechazo protegiendo la autoestima en todas sus dimensiones y
mostrando expectativas de aceptacion similares a las de sus comparfieros. Este desajuste
perceptivo podria estar, por tanto, ejerciendo este papel defensivo y protector al que
haciamos referencia en el capitulo primero, si bien es posible que la autopercepcion
social se torne mas negativa si la situacion de rechazo llega a consolidarse.

En cuanto a las diferencias relacionadas con el sexo, estos datos confirman que el
rechazo es una experiencia mas frecuente entre los nifios que entre las nifias. Las
diferencias de sexo encontradas en los distintos aspectos del comportamiento social nos
dan la clave de la explicacion, pues la mayor parte de las dificultades que dan lugar al
rechazo son mas frecuentes entre los niflos que entre las nifias. Podemos afirmar
también que los nifios rechazados parecen presentar mayores dificultades que las nifias
rechazadas, estando estas mas protegidas, en términos generales, de ciertos problemas
de conducta.

En cuanto al papel del entorno, cabe resaltar la identificaciéon de mayores niveles de
estrategias permisivas y autoritarias en las practicas socializadoras de las familias con
nifios y nifias en situacion de rechazo, practicas que podrian formar parte de lo que Coie
(1990) considera la fase precursora o de gestacion del rechazo, dado que podrian
explicar en parte las dificultades en competencia social de estos escolares. Por su parte,
el profesorado informa de menor calidad en las relaciones con estas familias.

No podemos terminar estas conclusiones sin mirar mas alla de los desencadenantes del
rechazo. A pesar de no disponer aun de datos longitudinales que nos permitan afirmarlo
con seguridad, si podemos hacer una reflexion sobre el impacto de la experiencia de
rechazo en términos de coste social para nifios y nifias en esta situacion. Algunos de los
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datos de los que si disponemos nos permiten concluir que estos escolares estan
perdiendo oportunidades de socializacion y de relacion positiva con los otros que
probablemente agravaran sus dificultades en ausencia de intervencion. Asi, nifios y
nifias rechazados reciben menos reciprocidades positivas y mas reciprocidades
negativas, esto es, experimentan menos interacciones positivas y mas interacciones
negativas. Si entendemos que las elecciones positivas mutuas son un buen indicador de
relaciones diadicas de amistad y las negativas de enemistad, podemos afirmar que las
oportunidades de estos escolares para establecer relaciones positivas con los otros son
menores y mayor es el riesgo de verse implicados en relaciones problematicas con los
otros. Por otra parte, también se ha visto confirmado que la posibilidad de pertenecer a
grupos dentro del aula es menor para estos nifios y mayor la probabilidad de quedar
aislados de los grupos, siendo estos grupos de juego a estas edades contextos
privilegiados para el aprendizaje de habilidades sociales especificas. También sabemos
que, aun en el caso de formar parte de algin grupo, la capacidad de influencia de estos
nifios y nifias es mas baja, pues suelen ocupar posiciones periféricas en esos grupos.
Finalmente, podemos comprobar que en las aulas se han generado unas expectativas
negativas hacia estos nifios y nifias (se informa con mas frecuencia de la impresién o
percepcion por parte de los compafieros que estos nifios y nifias rechazaran) que quiza
no se correspondan con los sentimientos reales de estos nifios hacia sus iguales.

Estos resultados permiten afianzar la idea de una intervencion en el sentido de la
planteada, esto es, una intervencion que aborde distintas facetas, tanto las referidas a las
habilidades sociales como a las relacionadas con el self'y los sentimientos, asi como las
intervenciones dirigidas a los grupos, a las familias y a las percepciones y manejos de
estrategias y recursos por parte del profesorado.
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CAPITULO 3: ESTRATEGIAS DE INTERVENCION ANTE EL
RECHAZO

En este capitulo describiremos tanto las claves tedricas y practicas que guian la
intervencion ante el rechazo grupal como los instrumentos, técnicas y recursos
concretos desarrollados a través de nuestro programa.

1. MARCO TEORICO PARA UNA INTERVENCION EFICAZ EN EL
RECHAZO GRUPAL

La literatura sefiala de forma reiterada que la intervencion en las situaciones de rechazo
grupal no ha resultado hasta el momento especialmente satisfactoria (Bierman, 2004;
Farmer, 2000; Mikami, Boucher, y Humphreys, 2005). Nuestra propia experiencia
(Garcia Bacete y Musitu, 1993; Garcia Bacete, Musitu, y Garcia, 1990, 1991; Monjas,
1993, 2007; Monjas y Avilés, 2003; Sureda, 2001), una profunda revisiéon de los
trabajos teéricos y empiricos en torno a la intervencion en situaciones de rechazo y el
asesoramiento recibido a lo largo de este proyecto por parte de expertos en intervencion
social nos permite llegar a la conclusién de que los programas realizados hasta el
momento no han considerado en toda su profundidad el caracter complejo, interpersonal
y evolutivo del rechazo (Conduct Problems Prevention Research Group, en adelante,
CPPRG, 2004a, 2004b).

En respuesta a estos tres aspectos fundamentales, el grupo GREI propone que las
intervenciones que tengan como objetivo optimizar la inclusion del alumnado rechazado
se han de caracterizar por los principios que articulamos en las préximas paginas.

1.1 Orientaciones que guian la intervencion
Reconocer la heterogeneidad del fenomeno

La intervenciéon orientada a la modificaciéon de la conducta de los nifios y nifias
identificados como rechazados debe tener en cuenta que estos forman un grupo
heterogéneo, esto es, existen distintos perfiles conductuales de rechazo a los que
atender. Como veiamos en la introduccion tedrica, agresion, aislamiento y bajas tasas de
conducta prosocial son los patrones conductuales que, aisladamente o en combinacidn,
se asocian al rechazo en todas las edades (Garcia Bacete, 2008).

En este sentido, los estudios apuntan que el inicio precoz de la agresion y la
combinacion rechazo-agresion son los perfiles en los que la intervencion se ha mostrado
menos eficaz (Gifford-Smith y Brownell, 2003). En cuanto al perfil de aislamiento, la
intervencion parece tener mayores efectos que en los casos antes mencionados (Hughes,
Cavell, y Prasad-Gaur, 2001).

En cualquier caso, todo indica que una intervencion eficaz debe incluir tanto estrategias
orientadas a evitar los comportamientos especificos que dan lugar al rechazo (agresion,
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autoaislamiento...) como estrategias orientadas a la promocién de comportamientos
ligados a la aceptacion (conducta prosocial, amabilidad...).

Incluir aspectos relacionados con el self'y emociones

Mas alla de las conductas relacionadas con el rechazo, parece crucial atender a los
aspectos relacionados con el self, fundamentalmente al funcionamiento cognitivo del
alumnado en situaciones de rechazo, puesto que sus dificultades comportamentales
pueden estar siendo mantenidas por una escasa o pobre comprension de las sefiales
sociales, de las intenciones y deseos de sus compafieros o de los adultos, y por una
deficiente capacidad para elaborar respuestas alternativas y valorarlas como eficaces o
no, o actualizarlas (Dodge, Laird, Lochman, Zelli, y CPPRG, 2002), lo que les lleva a
exhibir una conducta ineficaz ante distintas demandas sociales, que acaba configurando
el rechazo. Los alumnos rechazados tienen dificultades para evaluar con exactitud las
competencias propias o las de los otros, asi como para identificar a quiénes su conducta
les agrada y a quiénes les desagrada (Cillessen y Bellmore, 2002). Sus esquemas
relacionales (expectativas sobre cdmo seremos o merecemos ser tratados por los
demas,) son mas negativos e imprecisos (Guerra, Asher, y DeRosier, 2004).

Junto a esto, aparece la dimensién emocional, esto es, los sentimientos de exclusion y
soledad que emergen de saberse y sentirse rechazado y las diferentes valoraciones que
pueden hacer ante la misma situaciéon dos alumnos rechazados (Sandstrom y Zakrisky,
2004). Como sefialabamos en el capitulo 1, la percepcion de rechazo es relevante para la
intervencion incluso en ausencia de rechazo objetivo. Asher et al. (2001) han sefialado
las diferentes manifestaciones emocionales del rechazo en las interacciones diarias.
Pero, aun siendo las emociones importantes en si mismas, su relevancia para la
intervencion viene también dada por el hecho de que suponen una via de acceso
privilegiada a la modificacion de la conducta (Bierman, 2004).

Intervenir en el grupo

Es imprescindible trascender el nivel individual y mirar mas alld de los nifios
rechazados, puesto que, como ya sabemos, el rechazo es el resultado de una interaccion
entre el sujeto y su entorno, es decir, de como el sujeto se relaciona con el entorno y de
como el entorno responde al sujeto, en especial el grupo de iguales. Como sefialabamos
en el capitulo 1, en el grupo aula existen procesos sociales (afiliacion, dominancia,
sincronia,...) y normas (explicitas e implicitas) que favorecen o dificultan la existencia
de alumnos rechazados.

Recordemos como la consolidacion de la situacion de rechazo estd ligada a las
reputaciones que terminan sesgando la percepcion del grupo y creando expectativas
grupales negativas hacia el nifio rechazado, expectativas que repercuten sobre su
conducta posterior, sumiéndolo en lo que denominadbamos ciclo del rechazo. Por tanto,
un primer punto en la intervenciéon en situaciones de rechazo es que supone,
necesariamente, intervenir en los sesgos reputacionales del grupo.

En segundo lugar, implica intervenir en los procesos de afiliacion y de dominancia. Los
alumnos tienden a formar grupos, pero a veces, para lograr sus objetivos o mantener su
posicion, activan procesos de dominancia (Adler y Adler, 1998). Los comportamientos
de los grupos (y los sujetos) tienden a mantener la cohesion y homogeneidad del grupo
y su centralidad respecto de los otros grupos. Finalmente, la intervencioén grupal debe
incluir la reorganizacion de las redes sociales con el objetivo de que todos los nifios en
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situacion de rechazo tengan su espacio de relacion en el aula. Como adelantabamos en
el primer capitulo, algunos autores (Bagwell, Newcomb, y Bukowski, 1998; Doll,
1996) sefialan que lo realmente importante es que cada alumno tenga al menos una
relacion reciproca con otro compafiero. Los rechazados tienen menos oportunidades
para hacer amigos, las formas de amistad en la que participan suelen ser de baja calidad
y suelen formar pandillas con otros nifios que comparten con ellos comportamientos
inadecuados (Cairns et al., 1989).

Reforzar el papel de los adultos

Para abordar el rechazo es necesario intervenir sobre los escenarios de relacion que los
adultos construyen. Como ya sefialamos en el capitulo 1, el caricter positivo o negativo
de las interacciones concretas profesorado-alumnado y el estilo general del profesorado,
ya sea afectivo o de control del aula, influyen ambos tanto en la conducta de los nifios
como en las dindmicas relacionales. Establecer dinamicas de aula positivas favorece el
sentimiento de pertenencia y facilita la aceptaciéon de los iguales. El refuerzo y el
feedback positivo del profesorado son particularmente importantes para el alumnado en
situacion social de riesgo (Hattie y Timperley, 2007), y también lo es tomar conciencia
del papel del profesorado como referente social para el alumnado en el establecimiento
de normas y valores grupales (Chang, 2004).

La influencia de la familia en las relaciones entre iguales cada vez adquiere mayor
importancia a la hora de analizar los procesos causales y disefiar programas de
intervencion. Monografias actuales sobre las relaciones sociales (p.e., Chen, French, y
Schneider, 2006), dedican capitulos completos a la asociacién entre patrones de cuidado
familiar y relaciones con iguales. Por ello, los programas sobre la promocion de la
competencia social incluyen habitualmente diversos formatos de participacion de los
padres (Garcia Bacete, Jiménez, Mufioz Tinoco, Monjas, Sureda, Ferra, Martin,
Marande y Sanchiz 2013). Otra linea de interés reiteradamente sefialada en los estudios
internacionales y nacionales es la promocién de relaciones cooperativas entre la escuela
y la familia (Garcia Bacete y Traver, 2010; Forest y Garcia Bacete, 2006).

Establecer una continuidad de la intervencion

Uno de los puntos de mayor acuerdo en cuanto a la intervencion en este ambito es la
necesidad de que las intervenciones sean estables en el tiempo. Miller-Johnson, Coie,
Maumary-Gremaud, Bierman y CPPRG (2002) y Bierman (2004) en su monografia
sobre el rechazo insisten reiteradamente en este punto. White y colaboradores confirman
en sus trabajos la importancia de garantizar que el feedback positivo hacia los nifios y
nifias con reputaciones negativas debe ser continuo (White y Kistner, 1992; White y
Jones, 2000; White et al., 1996).

1.2 Ideas claves

Terminaremos este apartado resumiendo el contenido anterior en algunas ideas claves
para la intervencion en situaciones de rechazo, ideas que fueron proporcionadas al
profesorado como marco para la constante toma de decisiones y para la reflexion
continua acerca del fendmeno del rechazo.
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El rechazo es un fenomeno grupal

El rechazo no es una caracteristica de un individuo, sino que surge como expresion de
los sentimientos de todo un grupo hacia uno de sus miembros. Es, por tanto, un
fenémeno social que ocurre en un contexto complejo. El aula es un sistema
interpersonal en el que intervienen las relaciones entre el profesor y el alumnado y las
relaciones entre los alumnos, y los apoyos y conflictos que resultan. A su vez, el grupo-
aula se subdivide en diferentes subgrupos como resultado de los procesos de afiliacién y
de dominancia, de amistad y de enemistad que facilitan o dificultan el acceso a las
relaciones. El origen y el mantenimiento de la situacién de rechazo se entiende mejor si
se conceptualiza como un proceso interpersonal en el que intervienen procesos sociales
(afiliacién, dominancia...), normas grupales (implicitas o explicitas), y reputaciones
negativas (que conllevan expectativas negativas, prejuicios, sesgos...).

El rechazo tiene miltiples caras

El rechazo es también una situacién heterogénea, formada por la identificacion
sociométrica (ser rechazado), el repertorio de conductas de interaccion del rechazado
(comportamiento del nifio rechazado), las formas en las que los iguales expresan el
rechazo (recibir rechazo) y la percepcion que el propio rechazado tiene de su situacion
(sentirse rechazado). Ser rechazado, comportarse como rechazado, recibir rechazo y
sentirse rechazado son cuatro realidades relacionadas, pero no idénticas.

El alumnado rechazado es muy diverso, aunque hay elementos comunes
reconocibles

Los chicos y chicas rechazados pueden serlo por muy distintos motivos, y presentar
conductas, habilidades y caracteristicas muy diversas, por lo que se hace imprescindible
trabajar de modo especifico con las situaciones de rechazo concretas, con cada alumno
rechazado.

No obstante, hay patrones conductuales cominmente asociados al rechazo: la conducta
agresiva y disruptiva, la ausencia de conducta prosocial, la conducta inmadura y con
falta de atencidn y la alta ansiedad social y conducta de evitacion.

Seglin se combinen estos patrones, nos encontramos con los subtipos de rechazo:
subtipo agresivo, subtipo retraido y subtipo no diferenciado (nifios que no se ajustan con
las descripciones conductuales anteriores, y que parecen no gustar por otros motivos:
conductas atipicas o, simplemente, no encajar en el grupo).

El rechazo es una realidad presente en casi todas las aulas, pero no inmodificable

Trabajar contra el rechazo no es facil, porque el rechazo, en cierta forma, es una
propiedad de las relaciones. Pero no es imposible, y hay que tener presente que
cualquier avance en la direcciéon deseada permite a todos los niflos disponer de
oportunidades para poder aprender a granjearse las preferencias de los otros y mejorar
su situacion.

En ausencia de intervencion, el rechazo es un fenomeno que tiende a perpetuarse
y a agravarse

El rechazo estd asociado a procesos reputacionales y se presenta en un ciclo que
aumenta la mala relacién entre el grupo y el rechazado, provocando el aislamiento
social de éste.
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La participacion del profesorado es esencial para prevenir y/o modificar
situaciones de rechazo

Dado que el rechazo es un fenomeno grupal, el profesorado tiene un papel esencial en la
gestion del contexto social que influye en las relaciones, evaluaciones y aceptaciones de
los iguales. El profesorado es un elemento clave en la gestacion de buenas y malas
reputaciones, y tiene una clara influencia en los estilos relacionales y el clima afectivo
de las aulas.

La colaboracion con las familias es esencial para prevenir y/o modificar
situaciones de rechazo

Las caracteristicas socioeducativas de las familias y en particular sus estilos de
socializacidon y de interaccion con sus hijos, con los compafieros de los hijos, su visién
de la escuela y los apoyos que recibe de ésta, también son fundamentales en la
relaciones con los iguales.

La intervencion debe adoptar una perspectiva situacional, lo que implica ir
dirigida en cada caso concreto en el contexto determinado en el que se produce

De aqui se extraen dos consecuencias claras: (a) hay que intervenir para cambiar la
situacion del rechazado y (b) esta intervencion no puede centrarse exclusivamente en la
conducta del rechazado, sino también en aspectos grupales y relacionales.

2. CARACTERISTICAS DE LA INTERVENCION DESARROLLADA

Dadas las caracteristicas interpersonales del rechazo y su alta resistencia al cambio, la
intervencion tiene que ser necesariamente prolongada en el tiempo, capaz de activar
varios componentes e implicar a multiples participantes. Esto es, la intervencion ha de
ser intensiva (multiples componentes y multiples agentes actuando simultdneamente),
extensiva (que se inicie pronto y que se prolongue en el tiempo), global/multinivel
(intervenciones ecoldgicas y fundamentadas de caracter general y de caracter especifico,
realizadas de forma integrada) y comprometida (por parte de administraciones, equipos
docentes e investigadores, familias y alumnado). En el apartado 4 se describiran los
distintos componentes de la intervencion.

Este modelo de intervencién pone el foco en el aprendizaje de las habilidades
implicadas en la aceptacion, la ayuda y la convivencia como mecanismos bésicos para
favorecer la inclusion de los alumnos rechazados por sus iguales. Para ello, no solo se
interviene para facilitar a los rechazados el aprendizaje de habilidades de negociacién
interpersonal y adopcidn de perspectiva, sino que activa todos los recursos personales y
curriculares que pueden contribuir a ese aprendizaje, creando en el aula un ambiente de
cooperacion y de amistad mediante la puesta en marcha de programas que actian
directamente sobre el contexto social del aula implicando a las familias, al profesorado
y a todo el centro educativo.

El profesorado es el que, en ultima instancia, lleva a cabo en su aula la mayor parte de la
intervencion, aunque se incorpora también de modo continuado a la familia. Por tanto,
la filosofia del proyecto consta de un compromiso conjunto tanto por parte de los
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investigadores como de los profesionales de los centros educativos implicados. El punto
de partida es la adscripcion del centro al proyecto, acordada en reuniones con los
equipos directivos y trasladada al Consejo Escolar para su aprobacién. Por tanto,
estamos hablando siempre de un proyecto en el que se vincula la comunidad educativa
en su conjunto. Este compromiso se ha materializado en la participacion de los centros y
los investigadores en iniciativas institucionales diversas, dependiendo de las distintas
administraciones educativas implicadas, grupos de trabajo en unos casos, pertenencia a
la red de escuelas, espacio de paz, etc.

Como se coment6 con mas detenimiento en el capitulo anterior, la investigacion
consiste en un disefio longitudinal que pretende seguir a los alumnos a lo largo de toda
la educacion primaria (2009-2015 para la Muestra Comparacion y 2010-2016 para la
Muestra Intervencion). En cada colegio existen dos cohortes, una de comparacion y otra
de intervencién, la primera estd formada por los alumnos que cursaron primero de
educacion primaria durante el curso 2009-10 y la segunda por los alumnos que cursaron
primero de primaria durante el curso 2010-11. La aplicacién de técnicas y programas de
intervencion se desarrolla con la cohorte de intervencidn. La intervencion se produce en
dos niveles, uno global y preventivo, orientado a la promocion de dindmicas sociales
saludables en las aulas implicadas, al que hemos denominado intervencion; y otro
dirigido al trabajo con los nifios y nifias en situacion de rechazo y sus familias
denominandolo intervencion especifica.

En la Figura 6 se presenta un resumen de las bases y caracteristicas del programa que se
acaban de exponer.
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Figura 6. Caracteristicas de la intervencion
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3. OBJETIVOS DE LA INTERVENCION DESARROLLADA

Puesto que intervenir en situaciones de rechazo requiere un abordaje multidimensional y
multinivel, en la figura 7 presentamos los principales aspectos susceptibles de
intervencion.

Intervencion dirigida
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Figura 7. Objetivos generales de la intervencion

3.1 Intervenciones dirigidas al profesorado

Lo que el profesorado espera de sus alumnos, especialmente de aquellos con
dificultades, asi como la actitud y conductas hacia los mismos son de crucial
importancia. Las lineas de actuacion en este sentido iran orientadas hacia:

— La toma de conciencia por parte del profesorado de su modelo de ensefianza, de
su rol, y de su relacién con los nifios, asi como de los sentimientos, expectativas
y conductas hacia cada uno de ellos.

— La reestructuracion de atribuciones y expectativas respecto de los nifios en
situacion de rechazo a través de la busqueda activa de comportamientos y
caracteristicas positivas de estos nifios.

— La gestion de un ambiente positivo, de aceptacion, ayuda, cooperacion y el
aumento del feedback positivo y disminucion del correctivo (sobre todo en
publico), especialmente respecto de los nifios en situacion de rechazo.
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3.2 Intervenciones dirigidas a la adquisicion de competencias personales del
alumnado

En segundo lugar, puesto que el origen primero del rechazo puede situarse, tal como
hemos desarrollado en el capitulo 1, en la conducta, cogniciones y motivaciones que los
nifios muestran, sera necesario intervenir:

— Promoviendo las habilidades de interaccidn social que se relacionan con una
reputacion positiva (amabilidad, empatia, conducta prosocial, etc.) y
proporcionando alternativas competentes a la agresion y al retraimiento
(autocontrol, asertividad, hablar hasta entendernos,...).

— Atendiendo, no sdlo a los componentes conductuales de las habilidades, sino
especificamente a las cogniciones y emociones. En definitiva se trata de ensefiar
a pensar bien sobre uno mismo y los demas.

— Finalmente, el trabajo individual debe incorporar una reflexion y orientaciéon en
torno a las metas sociales, esto es, los motivos que llevan a los nifios a
comportarse y relacionarse de determinada manera (;jqué necesito de este
grupo?, jqué pretendo comseguir con esta conducta?, etc.) y a establecer
relaciones amistosas (dos buenos amigos se comportarian..., ja qué propones
que podemos jugar?, etc.).

3.3 Intervenciones dirigidas a la crecién de redes

La modificacién de las situaciones de rechazo requiere necesariamente trabajar con el
grupo, constructor activo de la imagen social de cada uno de sus miembros, y puesto
que las personas que nos gustan nos evocan expectativas positivas, se trata de mejorar
las relaciones en el aula con el objetivo de desarrollar una red de apoyos en torno a
todos los nifios que los proteja de la exclusion. Este trabajo ird dirigido a:

— Combatir sesgos reputacionales y resaltar lo positivo. Modificar el rechazo, pasa
necesariamente, por cuestionar los sesgos reputacionales. Para ello sera
necesario trabajar con situaciones que obliguen a los nifios a ver las situaciones
sociales desde distintos puntos de vista, permitiéndoles comprobar que las
categorizaciones y etiquetas globales no se ajustan a la realidad y que cada
persona tiene un conjunto amplio de rasgos. También es necesario incluir
acciones directamente encaminadas a resaltar lo positivo de uno mismo y de los
demés, fomentando los feedbacks o respuestas positivas entre los iguales,
contribuyendo a desarrollar una imagen positiva de todos los miembros del

grupo.

— Todo este trabajo carece de sentido si no se trabaja con y desde los valores,
fundamentalmente valores de aceptacion y de respeto. Independientemente de
que algunos nifios nos gusten mas o menos, todos somos compaifieros,
necesitamos sentirnos parte del grupo y ser tratados con respeto. El trabajo de
invitar o incitar a los nifios a adoptar otros puntos de vista no puede quedarse
unicamente en una toma de perspectiva mental, sino que resulta necesario llevar
a cabo practicas vivenciales que permitan a todos los nifios del aula meterse en
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los zapatos del otro en diferentes situaciones, positivas y negativas, sentirse
como se siente un niflo rechazado, y comprometerse con normas de aula que
regulen la convivencia y promueven la aceptacion y dificultan la exclusion.

— Favorecer los episodios de interaccion positiva en el aula promoviendo
actividades y dinamicas que requieran el contacto directo con los otros (equipos
de trabajo, dindmicas de cohesion grupal, animando a su participacion en
actividades sociales en el aula o en el patio, etc.).

— Potenciar las relaciones personales y la pertenencia a subgrupos de juego y
amistad dentro del aula. Facilitar experiencias de aula que permitan que los
nifios se conozcan y establezcan lazos.

3.4 Intervenciones dirigidas a las familias

Otro pilar fundamental de la intervencion es el trabajo con las familias, puesto que el
comportamiento que estd en la base de las relaciones con los iguales se gesta desde la
primera infancia en el entorno familiar a través de procesos de modelado y a través de
las practicas de cuidado y los estilos de relacion y socializacion. Se pretende:

— Involucrar a las familias a que promuevan en el hogar valores de aceptacion y
respeto y la enseflanza de comportamientos positivos y de habilidades
socioemocionales vinculadas a la aceptacion.

— Fomentar su rol de facilitadores de la amistad de sus hijos con otros nifios,
adoptando estilos educativos y afectivos promotores de competencia social,
autorregulacion emocional y moral auténoma, y actuar como impulsores de
recursos de sus hijos para establecer y mantener relaciones amistosas.

— Enseflar y practicar habilidades de comunicacién y cooperacién entre el
profesorado y las familias en la creacion de contextos positivos en general y en
el disefio y ejecucion de planes de promocion de la competencia social y escolar
de sus hijos.

4. COMPONENTES DE LA INTERVENCION

La intervencidn tiene dos niveles: universal y especifico. La intervencién universal va
dirigida a todos los nifios y nifias, al profesorado y a las familias, de forma que se van
incorporando al curriculum del aula formas de ensefiar y de aprender que potencian un
contexto social positivo, la prosocialidad y la amistad, y la posibilidad de inclusién de
los rechazados. La intervencion especifica va dirigida al alumnado en situaciéon de
rechazo y a su familia.

En la Figura 8 se presenta un esquema de los componentes multinivel, multicomponente
y multiagente del programa.
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Intervencion
UNIVERSAL

Creacion de un

I. Crear un ambiente potenciador de las relaciones de aceptacion, ayuda y
convivencia, que favorezca las relaciones positivas y dificulte las
negativas.

1. Potenciar la comunicacion con los centros y la formaciondel profesorado:

A) Reuniones con equipos directivos, profesorado de ciclo o de nivel
y seminario permanente.

B) Formacion inicial (reunion inicial tutores cada curso; informe
inicial de aula; sesiones de formacion).

C) Formacién continua (proceso de supervision y asesoramiento
quincenal; protocolos, cronogramas y rejillas de planificacion y
seguimiento; fichas de seguimiento del alumno rechazado y del

grupo).
2. Gestion social del aula:

A) Relaciones profesor-alumno: modelo interpersonal, feedback, ...

ambiente
potenciador y B) Relaciones alumno-alumno: normas, estructuras permanentes y
de practica de dindmicas sociales.
aceptacion C) Combatir reputaciones negativas.
3. Potenciar las relaciones familia-escuela. Programa de comunicacion
cooperativa entre la familia y la escuela.
Il. Adquisicion, practica y generalizacion de habilidades implicadas en el
aprendizaje de la aceptacion, la ayuda y la convivencia.
1. Programa socioemocional (SOE): prosocialidad, gestiéon emocional,
asertividad, resolucion de conflictos y literatura infantil.
2. Aprendizaje cooperativo: roles, estrategias, procedimientos y
actividades.
Il Intervencion con los alumnos rechazados.
1. Aplicacion intensiva y/o focal de las actuaciones universales: analisis de
sus dindmicas sociales y combatir su reputacion social.
Intervencién
. 2. Aprendizaje de la amistad (10 sesiones de juego diadico).
ESPECIFICA S ( s )
. IV. Trabajo con las familias y profesorado de los alumnos rechazados
Potenciacion 4 s v prof
amistades 1. Padres como facilitadores de la amistad de los hijos: entrevistas,
infantiles observaciones, talleres (8 sesiones), plan de trabajo especifico.

2. Trabajar conjuntamente (profesores-facilitadores-padres) con familias
concretas de alumnos con dificultades de relacion: planes conjuntos
individualizados.

Figura 8. Componentes de la intervencion
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En los dos préximos apartados, intervencion universal e intervencion especifica, se
describen con mas detalle los componentes mencionados en este cuadro resumen.

4.1 Intervencion universal

La intervencion universal es el elemento central de la propuesta, y el nivel que mejor
recoge su caracter preventivo e integral. Esta intervencion se dirige tanto a cada nifio y
cada nifia del aula, como al propio grupo, implicando cambios también en las actitudes
del profesorado y de la familia.

La intervencion se despliega simultaneamente a través en dos dimensiones o ejes. Por
un lado esta la creacién de ambientes que potencien las relaciones de aceptacion, ayuda
y convivencia, y por otro, la adquisicion, practica y generalizacion de las habilidades
implicadas en el aprendizaje de la aceptacidn, la ayuda y la convivencia.

Estas dimensiones de intervencion requieren de recursos y estrategias especificos para
su implementacion, como son la potenciacion de la comunicacion y la formacion del
profesorado, la gestién de las relaciones y percepciones sociales que tienen lugar en el
aula, la potenciacién de las relaciones entre la escuela y la familia, el programa de
desarrollo socioemocional (SOE) y el aprendizaje cooperativo, recursos que
describimos en las paginas que siguen.

4.1.1 Crear un ambiente potenciador de las relaciones de aceptacion, ayuda y
convivencia

Sheridan, Buhs y Warnes (2003) proponen que las competencias sociales se deben
adquirir en el contexto en el que se utilizan (p. e., el aula, patio, vecindario) y deben ser
adaptables a diferentes situaciones sociales (p. e., diferentes tipos de relacion). Lo que
requiere, a su vez, que estos contextos posean las caracteristicas o competencias que se
desean ensefiar y aprender. Asi pues se hace necesario potenciar los contextos escolares
y familiares para que provean a los nifios de los recursos oportunos y se sensibilicen
hacia sus necesidades y sus logros. Se buscan contextos que tomen conciencia de la
importancia de la aceptacion, de la ayuda y de la convivencia.

1. POTENCIAR LA COMUNICACION CON LOS CENTROS Y LA
FORMACION DEL PROFESORADO

Coincidimos con Jennings y Greenberg (2009) en que el bienestar y la propia
competencia socioemocional del profesorado son elementos esenciales para el éxito de
las intervenciones. En este sentido se ha disefiado un sistema de apoyo al profesorado
que busca su cooperacion y su identificacion con el proyecto.

A) Reuniones con equipos directivos, profesorado de ciclo o nivel y seminario
permanente

Cada curso escolar, en cada colegio individualmente, se realiza una reunidn inicial y
una reunioén final con el equipo directivo y con todo el profesorado de los ciclos que van
a estar directamente implicados durante en ese periodo. En el mes de octubre se
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convoca una reunion con cada profesor-tutor para recabar informacion actualizada de su
grupo clase y/o conocer al profesor si es nuevo en el centro o en la investigacion.
Ademds, se realizan dos sesiones plenarias en la Universidad con todos los equipos
directivos y todo el profesorado participante de cada sede para compartir informacién y
cohesionar el grupo de los participantes.

Mantener el contacto personalizado con los equipos directivos (autorizaciones, dar
informes, resolver incidencias,...) y de forma periddica con todos los equipos directivos
de cada sede asegura el papel motivador de los directores, la utilizacion de los
espacios/tiempos en los centros, la implantacién mas eficiente de las diferentes acciones
y, sobretodo, tratindose de un proyecto longitudinal, al conceptualizarlo como proyecto
de centro hace que se incrementen las garantias de continuidad. Todos los comunicados
dirigidos a las familias o a cualquier institucién que remite el equipo de investigacion
son enviados por los centros escolares como propios, mostrando de esta forma que el
proyecto esta completamente integrado en cada centro.

Todo el profesorado participante y todos los miembros del equipo de investigaciéon de
una sede se constituyen en seminario de trabajo del Centro de Formacién de
Profesorado de la provincia. Constituirse en grupo de trabajo escenifica de forma
explicita el compromiso conjunto y solidario de centros y equipo de investigadores con
la implantacion de los diferentes componentes y de sus resultados, reconociéndose en su
capacidad mutua de aportar recursos diferenciales, asi como reforzando la imagen
colectiva de los participantes. Las actividades del seminario incluyen la formacion
inicial, la formacion continua y todas las reuniones realizadas.

El equipo de investigacion de cada sede se retne de forma plenaria cada 15 dias
ordinariamente, alternando con las reuniones de seguimiento con cada centro. Sin
embargo, las reuniones del equipo de investigacion son semanales el primer mes de
inicio de curso y cada vez que se va a implantar un nuevo componente o acciéon. Un
elemento esencial es que se designa a un investigador responsable de coordinar toda la
investigacion (evaluacion e intervencion) para cada uno de los centros escolares. Se
trata de que el investigador responsable de cada centro concreto sea el mismo curso tras
curso, con el objeto de mantener continuidad y coherencia en las acciones y en las
informaciones, dentro de un mismo curso y a lo largo de los cursos.

B) Formacion inicial del profesorado

Al ser el profesorado la figura clave en la implantacidn del programa, su formacién se
convierte en uno de los pilares de la intervencion. Asi, previamente a la puesta en
marcha del proyecto se desarrolla una intensa formacién con el profesorado con el
objetivo de presentar los componentes del programa, trabajar cambios actitudinales
imprescindibles para la buena marcha del mismo, asi como dotarle de estrategias y
recursos.

La intervencion estd dirigida a la toma de conciencia del profesorado de los procesos
interpersonales que ocurren en el aula, asi como a potenciar sus recursos y su autonomia
para promocionar el desarrollo socioemocional en sus aulas y resolver las dificultades
que surjan. Por tanto, ademas de la formacion inicial, cobra especial importancia la
formacion y el intercambio constante de informacion, dado que sera el profesorado el
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que implemente el programa y su implicacion activa serd imprescindible para la
adaptacion continua de las actividades a la evolucion del trabajo con las aulas.

Asi, trabajan objetivos encaminados a:

— Adquirir estrategias para el modelado de la conducta del alumnado que permitan
orientar hacia el comportamiento social positivo y la prevencion de problemas
de conducta, tanto en situaciones de modelado explicito como en situaciones
cotidianas del aula.

— Desarrollar habilidades de gestion del aula para la promocion de un clima
positivo:

o Estrategias de agrupamiento del alumnado para promover la inclusién de
todos los nifios y facilitar la cooperacion entre ellos.

o Aplicacidn de estrategias diversas de trabajo cooperativo en el aula.

o Capacidad para incluir las caracteristicas relacionales del alumnado, mas
alla de las dificultades personales que puedan tener, como parte del
proceso de desarrollo individual.

o Estrategias para combatir las reputaciones negativas y para promocionar
aspectos reputacionales positivos incluso en situaciones conflictivas.

o Adquisicion de habilidades para la resolucion positiva de los conflictos
en el aula.

— Capacidad para gestionar de forma positiva las relaciones con las familias de
nifios con dificultades.

La formacién inicial se realiza al principio de cada curso y conlleva tres momentos.
Primero, una reunion inicial con cada tutor-a para recabar informacion actualizada
del funcionamiento del aula y del alumnado que le preocupa. Segundo, se entrega un
informe inicial del aula, que incluye informacién sobre tipologia sociométrica,
agrupamientos del alumnado y medidas de reputaciéon conductual. Tercero, sesiones
de formacioén en las que se presentan los componentes de la intervencion, se trabajan
cambios actitudinales imprescindibles para la buena marcha del mismo y se capacita
al profesorado para la utilizacion de estrategias y recursos. Se realizan entre 6 y 9
sesiones de formacion con una duracion aproximada de 90 minutos. La formacion se
adapta cada curso a las necesidades del proyecto y del profesorado.

Estas sesiones de formacion inicial se organizan entorno a los siguientes ambitos
tematicos:

— Disefio general. Principios o ideas claves. Novedades. Metodologia de
trabajo.

— Modelo interpersonal del profesor. Necesidades de los alumnos. El papel del
profesor en la gestién social del aula.

— Programa de Desarrollo Socioemocional (SOE) para la promocion de
habilidades sociales especificas. Contenidos del programa: Conducta
prosocial, asertividad, gestion emocional y resoluciéon de conflictos.
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— Promocién de dindmicas de aula positivas (I): aprendizaje cooperativo,
principios, estructuras, procedimientos, actividades y estrategias para
afrontar las dificultades.

— Promocién de dindmicas de aula positivas (II). Clima de aula y procesos
reputacionales. Conciencia del impacto de la reputacién negativa y
estrategias para el desarrollo de reputaciones positivas.

— Promocién de dinamicas familiares que favorezcan el aprendizaje de
habilidades sociales, la promocion de amistades infantiles y la prevencion de
problemas de conducta.

— Promocién de estrategias de colaboracion familia-escuela con el objetivo
comun de optimizar las estrategias de prevencion del rechazo.

C) Formacion continua del profesorado

Ademas de esta formacion inicial, se establece un proceso de supervision y
asesoramiento continuo, que permite realizar el seguimiento de la puesta en practica de
la aplicacion del programa y el continuo ajuste del mismo.

Bésicamente consiste en tres elementos: (a) las reuniones quincenales con los tutores
que sirven para revisar la aplicacion del programa durante la quincena anterior, preparar
la quincena siguiente y hacer un seguimiento de los alumnos rechazados. Es una
excelente forma para incrementar el conocimiento, la sensibilidad y la comprension del
profesorado ante el fenomeno del rechazo, asi como motivarlo y apoyarlo por su
importante papel como gestor social, (b) los protocolos de planificacion y seguimiento
de estas reuniones, cronogramas y rejillas que permiten orientar sobre las actuaciones
que se tienen que hacer y del grado de cumplimiento de las mismas. Aparecen listadas
todas las actividades a realizar, las comunes y las optativas (ver anexo 2), (c) las fichas
de seguimiento del alumno rechazado y del grupo son documentos que permiten
disponer de toda la informacion relevante de cada alumno rechazado, del aula y de cada
grupo, al tiempo que permiten registrar dificultades y propuestas concretas sobre las
dindmicas sociales: descripcion del funcionamiento del grupo, rol del alumno rechazado
en el grupo y como refuerza el grupo los comportamientos del alumnado rechazado (ver
anexo 5).

2. GESTION SOCIAL DEL AULA

Se trata de varias acciones que tienen como finalidad la promocioén de un clima de aula
de cooperacion y prosocialidad, que favorezca las relaciones de amistad y Ia
participacion del alumnado en las actividades.

A) Relaciones profesorado-alumnado

La meta es que el profesor adopte un rol de facilitador y proporcione al alumnado
apoyos emocionales e instruccionales, especialmente a los rechazados. Se le pide que:
(a) tome conciencia de sus preferencias y de sus patrones de conducta, (b) gestione los
componentes de la intervencién general, (c) practique la retroalimentacion positiva
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publica a los alumnos y disminuya la retroalimentacién correctiva, (d) hable bien del
alumnado rechazado, y (e) registre las actividades realizadas.

En el programa se trabaja con teorias y modelos que adoptan como foco las relaciones
interpersonales: modelo de relaciones interpersonales (Wubbels y Brekelmans, 2005),
teoria del apego aplicada a la educacion (Birch y Ladd, 1997; Pianta, Hamre, y
Stuhlman, 2003), la teoria de la autodeterminacién (Reeve, 2009) y los modelos
motivacionales (Wentzel, 2009) y modelos del engagement (Hughes y Chen, 2011).

B) Relaciones entre el alumnado

Las intervenciones tienen que tener muy en cuenta el gran papel que juega el grupo de
iguales en el origen y mantenimiento del rechazo, debiendo focalizarse en modificar las
relaciones que tienen lugar dentro del aula (Harrist y Bradley, 2003).

Se trata de compartir normas que regulen la convivencia, ofrezcan modelos de
interaccion positiva y dificulten los intercambios negativos, de proveernos de estrategias
globales, aplicables a multitud de contextos y situaciones, que actuen como recursos
permanentemente accesibles para todos en el aula, y de identificar e intervenir sobre las
dindmicas sociales que se dan entre cada alumno rechazado y su grupo y entre ese grupo
y el alumno rechazado.

Normas de clase. Todas las clases tienen normas explicitas e implicitas que de forma
intencional o por uso, regulan el funcionamiento del aula y de los alumnos entre si,
estableciendo qué conductas son aceptables y cudles no, sirviendo también como
referencia para la aceptacion y la exclusion. Se trata de incidir de forma explicita en esa
regulaciéon mediante la redaccidn, difusion, implantacion y seguimiento de normas que
apoyen las habilidades desarrolladas en el Programa SOE.

Las normas estan representadas en un pdster para colgar en el aula, cartel que
habitualmente incluye imagenes y personajes de los cuentos con los que se ha trabajado.
En el anexo 3 presentamos dos de los pdsters-normas que se utilizaron.

Estrategias permanentes. Como apoyo a los objetivos del Programa SOE, se utilizan las
que se han denominado estrategias permanentes. Se trata de formatos y materiales que
permiten al profesorado disponer de un procedimiento sencillo y estructurado para
gestionar ciertos acontecimientos de la clase y extender los principios de cada bloque
del programa SOE a la dinamica de la clase. Su nombre viene a indicar que una vez
activadas se aplican permanentemente. Reproducimos en el anexo 4 una de dichas
estrategias.

Dindmicas sociales en los grupos y en las aulas. El anélisis de las dindmicas sociales
permite intervenir en los patrones de interacciéon entre alumnos responsables de la
consolidacion del rechazo (Farmer, 2000). Para cada alumno rechazado se ha elaborado
una ficha (ver anexo 5) para analizar las dindmicas sociales entre ese alumno y su grupo
de relacion, que se estructura en tres apartados: (a) jcual es el papel de su grupo en el
conjunto de la clase?; (b) (qué papel desempeifia el alumno en el grupo y/o en el aula? y
(c) (cédmo responden los miembros de su grupo a las conductas inadecuadas del alumno
rechazado?
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C) Estrategias para combatir los sesgos reputacionales: “aprender a pensar
bien”

Como sefialabamos en el marco tedrico el rechazo es un fendmeno grupal, y el grupo
contribuye tanto a la apariciéon del rechazo como a su mantenimiento. Si queremos
prevenir la aparicion del rechazo y aminorar las consecuencias del que ya estd
establecido, necesariamente hay que intervenir sobre la creacién de sesgos y
estereotipos, asi como ayudar al grupo a realizar atribuciones ajustadas.

Aunque muchas de las acciones de los otros componentes tratan de combatir las
reputaciones negativas (p.e., proporcionar contactos de calidad), son necesarias
actuaciones especificas. Estas se han agrupado en tres bloques: (a) combatir prejuicios
jugando a hacer y deshacer categorias, (b) combatimos nuestros prejuicios y
aprendemos a hacer atribuciones ajustadas y (c) hablamos bien de los demas.

La mayoria de los nifios ya llegan a la escuela con altos niveles de prejuicios (Aboud,
1988). Los origenes de los prejuicios, tal y como desarrolldbamos en la introduccion, se
hallan en determinadas caracteristicas del razonamiento humano, en general, y del
razonamiento infantil, en particular. Asi, en los afios preescolares los nifios suelen
fijarse en un Unico factor a la hora de hacer clasificaciones, mas que en multiples
caracteristicas definitorias, exagerando las diferencias entre grupos y las semejanzas
entre los miembros de un grupo. La capacidad para aceptar e integrar multiples criterios
para organizar la informacion social se relaciona en los niflos y nifias mayores con una
disminucion de los prejuicios, de manera que el prejuicio es mas bajo en nifios que
pueden comprender que las personas pueden diferir en una dimensién y parecerse en
otras, pueden ser diferentes en un futuro de coémo son ahora y pueden existir distintas
opiniones igualmente respetables en torno a un asunto.

A pesar de que las teorias implicitas sostienen que los prejuicios tienden a ser estables,
pueden cambiar. Existen evidencias de que la construccion social de los nifios puede
modificarse reduciendo prejuicios y estereotipos incluso con intervenciones cortas. Y
estas intervenciones han encontrado que el cambio es mas probable cuando los nifios
estan activamente implicados en tomar conciencia de sus sesgos y prejuicios y trabajar
para superarlos.

Por otra parte, modificar la autopercepcion es especialmente importante para los nifios
rechazados. En el caso de nifios retraidos es especialmente importante incidir en las
atribuciones que ponen en duda la propia capacidad y que suponen una interferencia
para iniciar o mantener intercambios positivos con los otros. En el caso de los nifios que
muestran altos niveles de conducta agresiva hay que prestar especial atencion a las
atribuciones hostiles de la conducta de los otros y a la no asuncion de responsabilidad
sobre la propia conducta.

El objetivo de las actuaciones que se exponen en los anexos 6 y 7 consiste en promover
aprendizajes sociocognitivos que permitan la superacion de prejuicios reputacionales en
los nifios, y el reajuste de atribuciones.

Finalmente, como comentabamos, en el programa se recurre a dos modalidades
especificas més para combatir la reputacion: hablar bien de los demds y defender a los
compafieros. En la primera se proponen dos actividades Descripciones positivas de los
comparieros y El chismorreo positivo (Skinner, Caruth, Wendy, y Ziegler, 2002). En la
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modalidad defender a los compaifieros se recurre a las propuestas sobre “observadores
asertivos” propuesta por Aboud y Joong (2008).

3. POTENCIAR LAS RELACIONES FAMILIA-ESCUELA. PROGRAMA DE
COMUNICACION COOPERATIVA ENTRE LA FAMILIA Y LA ESCUELA

Se trata de dar un paso mas en la focalizacidon de otro de los mesosistemas del nifio, la
relacion familia-escuela. Los objetivos generales son mejorar la comunicacion familia-
escuela y promover la participacion de las familias. Operativamente, el primer objetivo
consiste en regularizar y aprovechar las entrevistas entre padres y profesorado sobre la
base de los principios de comunicacion, mutualidad y reciprocidad (Garcia Bacete y
Traver, 2010). El segundo consiste en que los padres participen en casa en la realizacion
de tareas curriculares del programa (SOE), participaciéon que se incrementa curso a
curso. El profesorado recibié formacién especifica sobre la base de los materiales
disponibles en Forest y Garcia Bacete (2006), en los siguientes contenidos y
habilidades: (a) ponerse en el lugar del profesor (padres) y empezar a ver al profesor
(padres) como un colaborador (ver ejemplo en anexo 8), (b) practicar habilidades de
comunicacién cooperativa con la escuela y los padres (hacer peticiones, hacer
ofrecimientos, solicitar entrevistas,...), (¢) aprovechar las entrevistas con padres, (d)
incrementar la participacion en las actividades de la escuela y de la asociacion de padres
y madres. En el anexo 9 se expone un ejemplo de actividades familia-escuela que se
trabajan con los profesores, con pautas para ayudarles a afrontar sus relaciones con los
padres de sus alumnos de forma mas sistematica, relajada y enfocada a la solucion de
problemas.

4.1.2 Adquisicion, prdctica y generalizacion de habilidades implicadas en el
aprendizaje de la aceptacion, la ayuda y la convivencia.

En esta dimension se incluyen dos acciones de intervencion; el programa (SOE) y la
aplicacion de aprendizaje cooperativo. Los dos programas son idéneos para que los
alumnos aprendan habilidades socioemocionales y proporcionan numerosas
oportunidades para que practiquen y generalicen estas habilidades. Ambos se
desarrollan en contextos significativos. Para el primero se recurre a la literatura infantil
y juvenil (LIJ) y sus personajes para crear dicho contexto, para el segundo se utilizan las
interacciones de calidad con los iguales. En el primero se practica la lectura, el didlogo,
la experiencia y la argumentacion sobre contenidos socioemocionales. El segundo se
aplica a cualquier aprendizaje escolar. Uno y otro son complementarios entre si, se
puede usar el aprendizaje cooperativo para enseflar habilidades interpersonales, y
actividades seleccionadas para ensefiar habilidades interpersonales pueden realizarse
utilizando estructuras cooperativas.

1. EL PROGRAMA DE DESARROLLO SOCIOEMOCIONAL (SOE)

El Programa de Desarrollo Socioemocional (SOE) es una propuesta curricular que se
integra en el trabajo del aula en torno a cuatro bloques secuenciales: prosocialidad,
asertividad, gestion emocional y resolucion de conflictos. El SOE es el componente mas
universal y sistematico de la propuesta que facilita al profesorado la ensefianza regular
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de las habilidades interpersonales y que ayuda a anclar y articular a los otros
componentes, sirviéndoles de referencia. Los objetivos generales de este programa son
que nifias y nifios aprendan a mostrar conductas prosociales, a reconocer las emociones
y a responder de modo adaptado, a ser asertivos en las relaciones, a reconocer un
conflicto y a aplicar estrategias de resolucion adecuadas, y a trabajar en grupo
cooperando para el logro de objetivos.

El Programa SOE se estructura en sesiones de aula organizadas en torno al
procedimiento de ensefianza propuesto por Monjas y Sabeh (2002; Monjas, 2007):
activacion de motivacion e intereses del alumnado en torno a la habilidad a desarrollar,
instruccion directa y modelado de la misma, y atencion y creacion de oportunidades
para la practica de la habilidad, asi como su reforzamiento, feedback y generalizacion.
Se proponen también otras actividades de transferencia y generalizacion de lo
aprendido, tanto en el propio aula como en casa. Este programa se complementa con
otros dos elementos, las estrategias permanentes y las normas de aula, que se han visto
en el componente anterior. En la figura 9 se presenta una adaptacion del modelo de
intervencion.

1) PRESENTACION, DIALOGO, MODELADO Y FEEDBACK (SESIONES 9|
ESTRUCTURADAS)

Presentacion y didlogo sobre contenido/habilidad a trabajar:
— Lectura del libro de LIJ /Presentacion del libro /Cuenta-cuentos del libro.

— Poner énfasis en... (orientaciones sobre algunos aspectos del contenido y
sus objetivos).
— Diélogos y preguntas. Experiencias, reflexion, discusion. -
Modelado/Representacion:
— Modelado (en vivo/audiovisual/marionetas del personajes del libro,...).
— Quia de los pasos oportunos de acuerdo con la habilidad. I
— Dramatizacion, Role-Playing de escenas o practica de la habilidad.

2) TRANSFERENCIA Y GENERALIZACION A OTROS
MOMENTOS/CONTEXTOS -

Seguir practicando:

— Aprovechar las situaciones cotidianas que surgen para practicar.
— Buscar o planificar nuevas situaciones para practicar. -
— Actividades de lapiz y papel (crucigramas, emparejar,...). el
— Tareas para casa y con la familia (fichas, experiencias, lecturas,...).
— Uso y mejora de las Estrategias permanentes: los ayudadores, la tortuga y >

el rincdn para hablar.

FEEDBACK en dar INFORMACION y EVALUACION acompafiado d¢ REFORZAMIENTO

— Recordatorio y Aplicacion de las Normas de convivencia.

Figura 9. Metodologia del programa de desarrollo socioemocional (SOE)
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A) Sesiones estructuradas: dialogo y modelado

Fase de activacion de intereses/motivacion. Este primer paso en el proceso implica la
presentacion y demostracion de la habilidad con la que se va a trabajar. Parte de un
didlogo entre profesorado y alumnado que implica una reflexién en torno a la
descripcion e identificacion de la conducta, reflexion sobre las consecuencias de actuar
asi o de otros modos, y reflexion acerca de en qué situaciones se pone en marcha la
conducta.

Para ello el profesorado se apoya en un libro seleccionado por el equipo de
investigadores. La eleccion de este recurso no es arbitraria, sino que entendemos que el
uso de los cuentos desarrolla el valor de la lectura y permite una identificacién con los
personajes que facilita pensar sobre la conducta, reconocerla en contextos familiares y,
por tanto, modelarla.

Los contenidos de los cuentos elegidos se relacionan con los cuatro bloques del
Programa SOE, conducta prosocial, asertividad, gestion emocional y resolucion de
conflictos. En la tabla 32 aparecen algunos de los cuentos utilizados.

En el anexo 10 se reproduce un ejemplo del trabajo en esta fase sobre la habilidad de
cooperar, ayudar y defender.

Fase de instruccion directa/modelado. Tras la primera fase motivadora, se practica el
modelado propiamente dicho y se realizan dramatizaciones y ensayos. La secuencia de
trabajo se estructura tal como sigue:

— Se selecciona una conducta y situacion concreta que requiera la puesta en
marcha de la conducta seleccionada (p. e., pedir ayuda y dar ayuda).

— Se elige a los actores. Pueden representar el modelado la maestra o dos nifios
competentes en la habilidad a modelar.

— Se prepara la actuacidon de los actores, en nuestro ejemplo, en la peticion de
ayuda y en la propia conducta de ayudar, segin los pasos conductuales
desarrollados.

— Se modela también el proceso cognitivo que acompaiia a la conducta a través del
autodidlogo: cudl es mi problema, como puedo hacerlo, cudl es mi plan, cémo lo
hice...

— Se lleva a cabo la dramatizacién o role-playing en una situacién lo més natural
posible las veces que sean necesarias.

— Nos aseguramos de que los nifios y nifias han prestado atencion a los aspectos
mas relevantes.

— Nos aseguramos de que la conducta competente de los modelos ha resultado
reforzada.
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Tabla 32. Literatura infantil utilizada durante el primer ciclo

Titulo (Autor, aiio de publicacion) 1° P
El pez arco iris/El peix irisat ( Pfister, 2005) X
Tomas es distinto a los demas (Lopez Narvaez y Salmeroén, 2004). X
Qué hace un cocodrilo por la noche (Kiss, 1998). X X
El oso grufiéon (Ibarrola, 2009). X X
El cuento de la tortuga (adaptacion a partir de Programa PATHS, X X
Kusche y Greenberg, 1994).
Toflo se queda solo/En Roc es queda sol (Lenain, 2002). X X
(Qué le pasa a Mugan? (Ibarrola y Wensell, 2006). X
Un barco en el cielo/La barca voladora (Blake, 2000). X
Elmer (Mckee, 2008). X
Asi es la vida/Aixi és la vida (Ramirez, 2005). X
Cuento de los tres finales (adaptacion a partir del libro “La X
resolucion de conflictos en el aula”, Porro, 1999).
Los dos monstruos (Mckee, 2007). X
La fuerza de la gacela. (Vazquez-Vigo, 1986). X
El Muro. (Kemmeter, 2004). X
Las Naufragas/Les Naugragues. En “Cuentos para crecer”. %

Estivill y Domeénech, 2006).

En el anexo 11 reproducimos un ejemplo del trabajo en esta fase de la conducta de

ofrecer, dar y pedir ayuda.

Las sesiones estructuradas son el elemento fundamental

del

programa

socioemocional. La secuencia suele ser: 2 sesiones estructuradas por semana, una de
preguntas y didlogo y otra de modelado y representacion, hasta completar un total de 6-

10 sesiones por bloque en cada curso.
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B) Prdctica, transferencia y generalizacion

Prdctica. En un primer momento, la practica consiste en la extensiéon de Ia
representacion al mayor nimero de alumnado. Para esto, se recurre a:

— Delimitar claramente las situaciones.
— Utilizar situaciones lo mas naturales posible.

— Procurar que todos los nifios y nifias practiquen en parejas, cambiando papeles y
varias veces si es posible.

— Si es necesario, puede hacerse un guién por escrito o un ensayo.
— Animar a la autoinstruccion y auto didlogo (voz alta-voz baja).
— Supervisar la ejecucion, reforzar y corregir.

— Llevar a cabo un dialogo o debate final.

Posteriormente se desarrolla la practica oportuna, esto es, se anima al alumnado a poner
en marcha la nueva conducta en las situaciones en las cuales sea adecuado:

— Situaciones diversas y en contextos diversos: de nuevo siguiendo nuestro
ejemplo, ayudar a alguien de la familia a realizar alguna tarea doméstica, pedir
ayuda a un compaifiero para hacer una tarea escolar, ofrecerle la ayuda en una
tarea que habitualmente no hacen juntos, etc.

— Aprovechar cualquier situacion natural posible.
— Hacerlo con la habilidad actual y las trabajadas anteriormente.
— Mantener la préctica oportuna en el tiempo.

Por tltimo, se refuerzan los logros y se corrigen de forma positiva los aspectos
incorrectos, nunca insistiendo en los errores, sino aportando alternativas deseables.

Fase de transferencia y apoyo. Aunque en la fase anterior ya existen claros elementos
de transferencia y generalizacion, se articulan dos vias especificas para reforzar las
nuevas conductas y alentar su practica en contextos y situaciones diversas: las tareas
llamadas de ldpiz y papel y las tareas para casa.

— Actividades de ldpiz y papel. Por cada habilidad se proponen al alumnado al
menos una actividad semanal, que puede consistir en cosas tan diversas como
pintar, emparejar columnas, dominoés, sopas de letras, murales, etc. Sirven para
extender el contenido socioemocional a otros tiempos y materias, y si es el caso,
al resto del profesorado. El maestro selecciona estas actividades de entre una
amplia oferta de actividades disponibles.

o La sopa de letras que aparece en el anexo 12 es un ejemplo de una de
tales actividades.

— Actividades para casa. Por cada bloque del programa SOE, se propone tanto la
lectura de uno de los cuentos, como la para casa (que tiene el mismo formato
que una actividad de lapiz y papel pero con un enunciado que involucra a los
padres) que los nifios realizan en casa con la ayuda de sus padres o familiares.
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Ademas de servir a los objetivos de transferencia y generalizacion, esta actividad
permite que las familias estén informadas acerca de lo que se trabaja en el
proyecto, y colaboren de manera activa con la aplicacion del Programa SOE.

En el anexo 13 se presenta un ejemplo de actividad para casa a partir del personaje de
uno de los cuentos: Nuestro Elmer.

Toda la secuencia recorrida se supervisa por parte del profesor, corrigiendo cuando sea
oportuno, teniendo en cuenta que:

— La retroalimentacion debe tener siempre un matiz positivo.

— No se insiste en los aspectos incorrectos, sino que se proponen alternativas: “En
el proximo intento trata de hablar en un tono de voz suave”.

— Se valora publicamente y especialmente los esfuerzos de los nifios y nifias en
situacion de rechazo.

— Se introducen la autoevaluacién y el autorreforzamiento.

— Se supervisa durante la ejecucion a cada nifio y se hace un resumen final grupal
a través del didlogo.

Como resumen de lo descrito en relacion con el SOE, en la figura 10 se reproduce el
cronograma de uno de los bloques del programa, concretamente el de Gestion
Emocional empleado durante el segundo curso.

BLOQUE II GESTION EMOCIONAL

1% semana:
Identificamos emociones positivas y negativas

Asi es la vida.

2% semana:
Controlamos nuestras emociones negativas
Asi es la vida (cuento).

El oso grufion (cuento).

3% semana:
Control emocional y conductual

El cuento de la Tortuga.

4" Semana
Completar actividades.

Practicar la respiracion y relajacion.
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5" Semana
Completar actividades.

Practicar la respiracion y relajacion.

Actividades de lapiz y papel (seleccionar una por semana)
= Palabras que expresan emociones.
= Las emociones de mi vida.
= Periodistas en clase.
= El detector de sefiales emocionales.
= Cajas de los regalos.
= La mochila y el 4lbum.
= Una regla para medir emociones negativas.
= ;Te ayuda la rabia a hacer amigos?
= Fabricante de monedas.
= Donde Digo A, puedo decir B.
= Completa.
= Tortuguita se toma su tiempo para pensar y actuar.
= Practicar la relajacion respiratoria.

= Practicar la relajacion muscular.

Actividades para casa (seleccionar una)
= Cuenta en casa el cuento Asi es la vida.
= Juega en casa el juego de Adivina adivinanza.
= La emocion del fin de semana.
= Busca en casa un libro o cuento que hable de las emociones.
= Expresa tus deseos.
= Practica en casa la Relajacion respiratoria.
= Practica en casa la Relajacion muscular.

= ;Papaaaa! Mamaaaa! ;Quieres ser mi entrenador-a?

Figura 10. Cronograma del bloque de gestion emocional curso 2011-2012

2. APRENDIZAJE COOPERATIVO

Ensefiar a nifias y nifios a cooperar con otros, ademas de implicar beneficios claves para
la formacién y el rendimiento, es un elemento fundamental en la prevencién de la
exclusion social. Y esta afirmacion, lejos de ser solo una declaracion de principios,
constituye una solida realidad educativa. Para Kagan y Kagan (2009), el aprendizaje
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cooperativo es la innovacién con mas base empirica de todas las desarrolladas en las
aulas escolares. Pujolas (2008) afirma que el aprendizaje cooperativo potencia tanto el
aprendizaje de conceptos y procedimientos como de actitudes, valores y normas, y
sefiala también que de este aprendizaje se beneficia el alumnado con més dificultades y
los mas capacitados. Pare este autor, situar a nifias y nifios en el centro mismo de su
aprendizaje, esto es, hacerlos protagonistas indiscutibles del mismo, contribuye a crear
un clima de aula que mejora el rendimiento, facilita la integracion, aumenta la
interaccion y mejora las relaciones sociales del aula. En esta misma linea, Diaz-Aguado
(2003) incide en el caracter preventivo del aprendizaje cooperativo para combatir el
rechazo y la victimizacion.

Asi, la puesta en marcha del aprendizaje cooperativo responde a los que para Kagan y
Kagan (2009) serian los principales retos de la educacioén en nuestros dias. Al reto del
rendimiento, el aprendizaje cooperativo responde estimulando el aprendizaje de todo el
alumnado, a todas las edades y en todas las areas (Marzano, Pickering, y Pollock, 2001).
Al reto del desequilibrio entre quienes aprenden mucho y quienes aprenden menos,
responde con la equidad educativa, a través de las ventajas proporcionadas al alumnado
en minoria (con bajo rendimiento, con necesidades educativas especiales, etc.). Al reto
de la diversidad cultural, responde cohesionando los grupos y promoviendo una
valoracion mas positiva de los otros. Y al reto de las habilidades socioemocionales,
principal objetivo de la intervencion que venimos desarrollando, responde también de
multiples maneras. A través del aprendizaje cooperativo, los nifios:

— Desarrollan de forma relativamente auténoma un amplio conjunto de
competencias socioemocionales (escuchar a otros, argumentar, empatizar,
incluir...). De hecho, el aprendizaje cooperativo se convierte en un contexto
privilegiado para practicar todas las habilidades desarrolladas a través del
programa SOE. Cooperar requiere la puesta en marcha de conductas prosociales,
asertivas, de gestion emocional y de resolucion de conflictos.

— Interactian positivamente con los iguales en torno a tareas estimulantes y con
objetivos comunes.

— Afianzan sentimientos de identidad y de cohesion grupal.
— Evitan la exclusion y desarrollan estrategias integradoras.
— Desarrollan valores de solidaridad, respeto, compromiso y orientacion al otro.

Las funciones del aprendizaje cooperativo, por tanto, son diversas, pero,
fundamentalmente, se trata de desarrollar competencias tanto interpersonales como
académicas, tal como lo resume la figura 11 a continuacion.

Para su puesta en marcha en las aulas, el aprendizaje cooperativo requiere el disefio del
proceso de ensefianza-aprendizaje en claves de colaboracion, la creacion de grupos
heterogéneos, el desarrollo de tareas de aprendizaje colaborativas, el modelado de
estrategias cooperativas y todo ello dentro de una atmdsfera de logro compartido.
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Funciones
interpersonales

Hacer Aula

Permite que los compafieros se conozcan
y acepten.

Favorece sentimientos de pertenencia e
inclusion.

El aula se convierte en nuestra aula.

Hacer Equipo

Permite que los compaiieros de equipo se
conozcan y acepten.

Favorece sentimientos de identidad,
apoyo mutuo, pertenencia e inclusion.

Crea vinculos de equipo.

Construir Habilidades

Sociales

Genera habilidades sociales y valores de
respeto y responsabilidad.

Mejora las habilidades para cooperar,
autorregularse y resolver conflictos.

Construir Habilidades

de Comunicacion

Mejora las habilidades ligadas a la
recepcion y emision de mensajes orales,
escritos y no verbales.

Aprender a

Tomar Decisiones

Mejora las habilidades de adopcion de
perspectivas, resolucién asertiva de
conflictos y busqueda de consenso vy,
compromisos colectivos.

Funciones
académicas

Comprender/Entender

La interaccion continuada a través de
estructuras muy organizadas mejora las
habilidades para comprender, analizar y
utilizar la informacion.

Habilidades y
Procedimientos

Los alumnos se implican en un proceso
mas basado en hacer que en escuchar, lo
que mejora sus habilidades cognitivas y
metacognitivas.

Procesamiento de la
Informacion

También mejoran significativamente sus
habilidades para procesar, almacenar y
recuperar la informacion.

Presentar la Informacion

Los alumnos interactian de manera
constante, y practican estructuras de
presentacion de la informacién que
permiten compartir de forma eficiente,
ideas, soluciones y proyectos.

Figura 11. Funciones del aprendizaje cooperativo (Kagan y Kagan, 2009)
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Desarrollamos a continuacion los diferentes elementos mencionados.

A) Principios del aprendizaje cooperativo

El punto de partida para lograr un aprendizaje cooperativo es lograr desarrollar
actividades y tareas cuya resolucion sea, necesariamente, colaborativa. En este sentido,
Kagan y Kagan (2009) describieron los principios basicos del aprendizaje cooperativo.

— Interdependencia Positiva. Se trata de generar estructuras que aseguren que el
éxito individual esté estrechamente ligado al éxito del resto de miembros del
grupo. Dicho de otro modo, el éxito del grupo depende de la participacion de
todos sus componentes. Asegura que la actividad sea realmente cooperativa.

Depende de dos condiciones o componentes:

o Interdependencia de las tareas. Todos los miembros del equipo son
necesarios. Para que haya interdependencia, necesitamos crear tareas en las
que la contribuciéon de cada uno de los miembros es necesaria para su
resolucion.

o Correlacion positiva de resultados. Existe correlacion positiva de resultados
cuando lo que hace un miembro del grupo beneficia (o perjudica) a otro u
otros y viceversa.

— Responsabilidad Individual. Cada alumno es responsable y tiene que responder
individualmente de una tarea de forma obligatoria y publica, segin sus
habilidades, conocimientos y necesidades. Asegura el aprendizaje.

— Participacion igualitaria. La contribucion de todos los miembros del equipo
debe ser equivalente: todos pensamos, todos resolvemos, todos argumentamos...
Asegura que se disminuya la distancia entre el alumnado en el rendimiento.

— Interaccion Simultdnea. Se refiere a la implicacion activa de todos los
participantes en un momento determinado. Esta participacion activa incrementa
el aprendizaje del alumno. Cuanta més interacciébn y mejor, mayor es su
aprendizaje. Maximiza la participacion.

En la figura 12 aparecen resumidas algunas estrategias para la promocién de los
principios del aprendizaje cooperativo.
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Principios cooperativos

Estrategias

INTERDEPENDENCIA
POSITIVA

Interdependencia de
resultados

Interdependencia de
tareas

1 Compartiendo metas, productos y desafios.

2 Dando Recompensas de Grupo
elogios, reconocimientos,..., nota,...).

(celebraciones,

3 Compartiendo las habilidades/conocimientos entre los
miembros del grupo

1 Crear tareas que requieran conocimiento variado o
distribuir la informacion entre los alumnos.

Crear tareas desafiantes (muchas, dificiles, poco tiempo).
Division del trabajo.
Adjudicando roles.

Limitando el acceso a los recursos.

AN bk WN

Poniendo reglas, “ningiin nifio puede hablar dos veces
hasta que todos hayan hablado”.

1 Trabajando el componente “individual” (antes, durante
o después).

RESPONSABILIDAD |2 Trabajando el componente “publicidad” (con el
INDIVIDUAL equipo, con el compatiero).
3 Trabajando el componente “obligatoriedad”
(secuencia, verificacidn, consecuencias).
1 Adjudicando/tomando Turnos.
2 Asignando Tiempos.

, 3 Proporcionando Tiempo para Pensar y escribir.
PARTICIPACION _ 4 _
IGUALITARIA 4 Estableciendo Reglas, cada uno tiene que afiadir una

frase a la historia que se esta escribiendo.
5 Fortaleciendo la responsabilidad individual.
6 Adscribiendo/asignando Roles.
INTERACCION 1 Trabajando en Parejas y en Equipos.
SIMULTANEA

2 Utilizando modo de respuesta coral publica.

Figura 12. Estrategias para la promocion de los principios del aprendizaje cooperativo,

adaptado de Kagan y Kagan (2009)
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B) Formacion, distribucion y estabilidad de los equipos en el aula

Se trata de distribuir a los nifios en grupos pequefios, heterogéneos en su grado de
competencia social (disponibilidad a cooperar, rendimiento, problemas de conducta
etc.). El equipo de investigadores asesora este proceso de creacion de los grupos a partir
de los datos sociométricos del aula, tanto los datos referidos a aceptacién, rechazo y
estatus como a otras dimensiones (reputacion, habilidades sociales, problemas de
internalizacion o externalizacion, etc.), asi como a las preferencias de amistad.

Los equipos deben ser mixtos, procurando no poner juntos ni a los amigos intimos ni a
alumnos entre los que haya antipatia manifiesta, pero evitando también aislar a los nifios
de sus redes sociales. En cada grupo habra solo un nifio o nifia en situacién de rechazo.
A ser posible, habrd en cada equipo un compafiero elegido por nuestro alumno
rechazado que ejerce el rol de ayudante.

Es aconsejable que los alumnos estén en grupo durante los periodos mas extensos que
se pueda y no limitarse solamente a la realizacion de las actividades explicitamente
cooperativas, lo que favorecerda la creacion de oportunidades para practicar
informalmente o sin la presencia de la maestra, y, con ello, para resolver sus propios
problemas.

En cuanto a la distribucion de los grupos en el aula, se procurara que haya proximidad
fisica entre todos los nifios y que el alumno rechazado y el ayudante puedan trabajar
hombro con hombro. Las estructuras pueden ser diversas, pero se procurara que nada
dificulte el acceso directo a la pizarra y al maestro, asi como la circulacion fluida y el
acceso facil a cada asiento. Los alumnos no estaran de espalda al profesor. Los equipos
deben estar lo suficientemente cerca como para interactuar entre si, asi como es
aconsejable la habilitaciéon de un espacio abierto que permita realizar actividades
conjuntas.

Con el objetivo de facilitar el desarrollo del trabajo cooperativo y prevenir posibles
dificultades, se propondra el reparto de una serie de funciones entre los miembros del
grupo. Asi, en cada equipo habra cuatro encargados. En la figura 13 aparecen los roles
designados, sus funciones y algunos instrumentos y recursos que se ponen a disposicion
de estos encargados. El profesorado se encargara también de modelar las estrategias y
habilidades necesarias para el desempefio del rol.
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C) Las estructuras del aprendizaje cooperativo

Las estructuras son las herramientas en la caja del profesorado. Se trata de una
secuencia de pasos que describe como los profesores y los alumnos interactian con el
curriculum, que se pueden aplicar repetidamente a contenidos muy diferentes, y que
implementan unos principios, en nuestro caso, los cooperativos.

Cada estructura es una secuencia de pasos que describe como el profesorado y el
alumnado interactia con el curriculum, pasos que se pueden aplicar repetidamente a
contenidos muy diferentes, y que implementan los principios cooperativos que hemos
mencionado. Las estructuras crean automatismos y promueven el aprendizaje y el
compromiso.

Asi pues, para disefiar y aplicar las estructuras se tiene que tener en cuenta los principios
del Aprendizaje Cooperativo, recordemos, interdependencia positiva, responsabilidad
individual, participacion igualitaria e interacciéon simultdnea. Esto es lo realmente
importante.

Las estructuras se clasifican en funcion del nimero de participantes, de su caracter y de
su finalidad o utilidad principal:

— Participantes: pareja, equipo y clase.
— Carécter: interpersonal y académicas.

— Funcion: para comprender, practicar una habilidad, procesar la informacidn,
tomar decisiones y presentar trabajos al resto de equipos.

La implantacién de las estructuras cooperativas ha de ser progresiva, y el nimero de
estructuras no sera elevado. Se parte de las mas sencillas y se van incorporando otras
mas complejas. Se recomienda realizar al menos un par de estructuras a la semana, si
bien cada tutor las incorporara a su propio ritmo y modo de trabajo. Igual que se hizo
con los procedimientos, cada estructura se explica utilizando varias modalidades, se
modela, se practica y se refuerza.

Pujolas (2008) ofrece una propuesta de como utilizar diversas estructuras cooperativas
en una secuencia completa del proceso de ensefianza-aprendizaje (ver figura 14).
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El folio giratorio (Kagan y Kagan, 2009). Se

Activacién de asigna la tarea. Un estudiante, supervisado por los
conocimientos previos demas, contesta a su parte en una hoja y lo pasa al
siguiente.

Lectura compartida (Alonso y Ortiz, 2005). Un
_ectura introductoria del estudiante lee el primer parrafo. El siguiente debe

tema explicar o resumir lo escuchado. Valoracién
posterior del resto. Seguir con el siguiente parrafo.

Lapices al centro (Pujolas y Lago, 2007).
Explicacion de la tarea al resto del grupo en el que
no se puede escribir. Una vez finalizado, escriben
individualmente la respuesta sin hablar.

Explicaciéon

1-2-4. Dentro de cada equipo se responde a una
pregunta individualmente, a continuacion se
Comprensién ponen en comun las respuestas en parejas.
Finalmente, todo el equipo debe elegir la respuesta
mas adecuada.

Mapa conceptual a cuatro bandas (Kagan y
Kagan 2009). Elaboracién de un mapa final. Cada
Sintesis grupo tiene una parte. Trabajo individual, debate y
consenso con el resto del grupo. Presentacion a los
demas.

Numeros iguales juntos. El profesor pone una
tarea a toda la clase. Se realiza en los grupos
asegurandose de que todos saben. El profesor saca
un numero al azar de 1 a 4, que corresponde a uno
de los miembros de cada equipo que saldra a
resolver la tarea en nombre del grupo.

Evaluacion grupal

Figura 14. Utilizacion de estructuras cooperativas en todo la secuencia de unidad
diddctica estandar (adaptacion de la propuesta de Pujolas, 2008)

En el anexo 14 se presentan las fichas con los elementos fundamentales de dos de las
estructuras cooperativas mas utilizadas.

D) Estrategias para la cohesion grupal: actividades cooperativas

El objetivo es llevar a cabo dindmicas que favorezcan la afiliacion, el sentimiento de
grupo y el contacto positivo en distintas materias y contextos (en cualquier materia en el
aula, en las clases de educacion fisica, en el tiempo de recreo, etc.). Desarrollamos en el
anexo 15 dos de las estrategias utilizadas.
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E) El rol del profesorado en el aprendizaje cooperativo

Resulta obvio que la estructura tradicional de ensefianza cambia drésticamente al
implementar en las aulas el aprendizaje cooperativo. Ahora, el profesorado se convierte
en un facilitador de los procesos de aprendizaje grupales. Esto va a implicar la
preparacion al alumnado para el desarrollo de las actividades cooperativas, la
facilitacion y organizacion de las mismas, y el afrontamiento de las dificultades surgidas
en el proceso.

Preparando el terreno y los procedimientos para la cooperacion. Para desarrollar
aprendizaje cooperativo es crucial cambiar el modo de entender el trabajo en el aula. Se
trata, por tanto, de establecer expectativas positivas mas que de imponer reglas. A
continuacion (figura 15) aparece un ejemplo de poster de clase que resume las
expectativas en torno al trabajo en equipo:

Fem—_—_mm—_—_—_—_——————————m—m——————

Como un miembro importante de mi clase y de mi equipo, YO:
¢ Pediré y ofreceré ayuda.

«+ Escucharé con atencion y daré elogios a mis compafieros.

% Daré mis mejores esfuerzos.

¢ Seré un buen lider y un buen seguidor.

B o e o S S S S S S S S S

l
l
|
!
+ Compartiré mis ideas y trabajo. |
l
l
l
1

Figura 15. Propuesta de poster sobre las reglas de trabajar en equipo

También hay que preparar los procedimientos que permitirdin la marcha de Ia
cooperacion, procedimientos que serian patrones o secuencias de conducta escolar
repetitivos y ensayados que se utilizan con eventos que a su vez también se repiten o
aparecen frecuentemente en el aula.

Los procedimientos efectivos reducen tiempos y previenen problemas. Pero para ser
efectivos se tienen que ensefiar y practicar adecuadamente. Asi, estos procedimientos se
modelan, se escriben en la pizarra o, de nuevo, se colocan en forma de pdster en el aula.
Ademas, se practican con frecuencia y se refuerzan. A continuacion ejemplificamos
algunos de los procedimientos mas utilizados:

— Para reclamar la atencion de los nifios. Toda la clase estd interactuando en
equipos y la maestra quiere reclamar la atencidon de los alumnos. La maestra
levanta la palma de la mano abierta indicando regdlame 5 y los estudiantes
rapidamente levantan las manos también, dejan de hablar y de hacer, y se
centran en lo que la maestra tiene que contarles.

— Para que los alumnos asuman su responsabilidad individual. Una de los
procedimientos mas extendido es el tiempo extra para pensar. Antes de que los
alumnos o los equipos puedan dar una respuesta, se proporciona un tiempo extra
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breve (de 15 segundos a 1 minuto) para que los alumnos puedan preparar una
respuesta.

Para indicar los tiempos de inicio o final. El maestro modela el siguiente
procedimiento: [Cuando yo diga “YA, y NO ANTES”, os pondréis de pie,
levantaréis la mano, buscaréis un compariero con el que no haydis trabajado
hoy, le chocaréis los cinco y permaneceréis de pie hasta que yo os diga “YA”
por segunda vez para indicaros que tenéis que hacer para empezar la tarea].

Para verificar la comprension. Utilizamos basicamente dos estrategias:

o Estructuras STOP. El maestro simplemente para de hablar (explicar), hace
una pregunta, los alumnos en equipo o por parejas, interactiian para procesar
la informacion que se acaba de presentar.

o Respuestas corales, precedidas de 15-30 segundos para pensar.

Para facilitar la comunicacion de los alumnos con el profesor. Mediante sefias y
gestos cooperativos los alumnos pueden comunicarle al profesor diversos
estados y situaciones. Algunos ejemplos serian:

o cuando el profesor va muy rapido, los alumnos pueden indicéarselo haciendo
con la mano movimientos lentos repetitivos hacia abajo.

o cuando los alumnos no comprenden lo que estd explicando el profesor,
entonces pueden ponerse su mano encima de la cabeza con la palma mirando
hacia el techo.

o cuando los alumnos estan pensando sobre qué hacer o como hacerlo, pueden
indicarselo al profesor poniéndose el dedo indice en la sien (cabeza).

o etc.

Y, en el desarrollo de las propias estructuras cooperativas, el profesorado también debe
ensayar distintas funciones, algunas de las cuales serian:

Dar instrucciones sobre las tareas, sobre qué hacer y como hacerlo, incluyendo
procesos de modelado de las nuevas estrategias grupales.

Hacer que los equipos se pongan a trabajar. En ocasiones, puede ayudar con
preguntas del tipo: ;Cudl es el proximo paso? ;Cémo lo habéis planificado?

Observar y ayudar, haciendo consciente al alumnado de inconsistencias o de la
disponibilidad de recursos que no ha tenido en cuenta.

Estar disponibles.
Dar atencidn positiva y reconocimientos.

Verificar, a través del disefio de tareas y sesiones y del seguimiento de las
mismas, que se mantienen los principios del aprendizaje cooperativo.

Trabajar diferencialmente con equipos o alumnos. Una vez que los equipos han
aprendido a trabajar como equipos, nos podemos sentir libres para trabajar con
equipos o individuos que necesitan ayuda. Podemos organizar
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programas/estructuras separados para alumnos con similares NEE de modo que
reciban una tutoria.

Afrontando problemas. En todo este proceso que venimos describiendo sera frecuente la
aparicion de problemas, dado que las estructuras cooperativas dan mayor libertad al
alumnado, pero también les hace asumir mayores responsabilidades. En el aprendizaje
cooperativo se permite al alumnado hablar y moverse, por lo que serd oportuno
establecer estructuras de control que canalicen esta energia para producir aprendizaje.
Esto implica que es necesario desarrollar técnicas que permitan manejar eficientemente
el ruido, los materiales, la atencion, la distribuciéon de equipos y mobiliario y la
asincronia de los equipos en la finalizacion de actividades. Veamos algunas de estas
estrategias.

Manejar la atencion. Cuando los alumnos trabajan solos, manejamos el ruido
con una simple regla: No hablar; pero en el aprendizaje cooperativo los nifios
necesitan hablar entre ellos. Hay, por tanto, que crear procedimientos para ser
atendido cuando es necesario:

o Regalame 5: Este procedimiento ya se ha descrito anteriormente, la maestra
levanta la mano para reclamar la atencion de los nifios y ellos reaccionan
levantando las manos también, al tiempo que dejan de hablar.

o Usar instrumentos (encender y apagar la luz repetidamente, usar una
campana, etc.).

Manejar el ruido. Queremos mantener un nivel aceptable de ruido que permita
trabajar:

o Papel del encargado del ruido.

o Gestos que advierten de la elevacién del ruido y permiten parar y volver al
trabajo.

Manejar los tiempos. Cuando los equipos trabajan en una actividad o en un
proyecto, acaban en diferente momento, y estos tiempos muertos son una
invitacion para los problemas de disciplina:

o Actividades Esponja absorben el tiempo extra de los alumnos: es una
actividad autodirigida individual o de equipo a la que los nifios vuelven
cuando han acabado la tarea que tenian asignada. Se usan para reforzar el
trabajo, extender la tarea, pasarselo bien. En la figura 16 se proponen
algunas actividades para realizar en el Rincén Esponja.

Manejar los materiales. Usar la simultaneidad en los materiales.

Manejar la energia. El estado Optimo es un estar relajadamente atento. Ni
demasiado alerta, ni demasiado relajado. Asi se ensayara con:

o Movimiento de estiramientos y desplazamiento.

o Incrementar el estado de alerta (ponerse de pie, manos arriba, subo al
compafiero; viajar con las cabezas juntas, etc.).

o Disminuir la energia: diversos procedimientos de relajacion.
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ACTIVIDADES PARA EL RINCON ESPONJA

Un desafio, un problema, un tema para
discutir, puzles, juegos de mesa, juegos

ACTIVIDADES DE EQUIPO educativos, lluvia de ideas, dibujar,
escribir creativamente sobre el contenido,
etc.

Escribir un diario, leer, dibujar, escribir un

ACTIVIDADES INDIVIDUALES . .
reportaje, resolver enigmas, etc.

Pizcas de pensamiento, el par se compara,
ESTRUCTURAS COOPERATIVAS ideas rapidas, entrevistas de equipo/pareja,
etc.

Match mine (barquitos, colores, numeros,
signos), instrucciones ciegas, elige un
papelito, series logicas, igual-diferente,
memory, etc.

JUEGOS

Figura 16. Ejemplos de actividades esponja

¢Y si aun asi hay problemas? Si, pese al trabajo de preparacion del terreno y de
creacion y practica de procedimientos especificos, si siguiera habiendo problemas,
habra que encontrar nuevas soluciones.

Algunos de dichos problemas podran solucionarse manejando las situaciones
instruccionales, esto es, revisando los principios del aprendizaje cooperativo,
explicitando y facilitando las estructuras y, remodelando los procedimientos.

En otras ocasiones, se tratard de abordar problemas del equipo, lo que implicard
restablecer o reajustar expectativas, la creacion de nuevos equipos, la generacién y
explicitacion de nuevas estrategias de disciplina o la momenténea separacion del
alumno conflictivo.

(Y quiénes son los alumnos conflictivos? En la bibliografia se han descrito los roles
problematicos mas habituales en torno al aprendizaje cooperativo. Kagan y Kagan
(2009) menciona los siguientes roles problematicos que puede adoptar algiin miembro
del grupo:

— Mandoén
— Payaso
— Bravucén

— Saboteador
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— Distraido y poco trabajador
— Timido
— Evitativo/Huidizo

— Marginado

Para afrontar estos roles y cambiarlos, conviene dar ciertos pasos (ver figura 17). Una
idea muy extendida es que el alumnado que tiende a mostrar un mal comportamiento lo
hace porque las interacciones que se dan en el aula (con otras personas o con los
contenidos escolares) no logran dar respuesta satisfactoria a sus necesidades. Asi pues,
lo primero es identificar qué necesidades del alumnado no estidn bien resueltas. El
primer paso consiste en reflexionar todos juntos en torno a las necesidades basicas (de
pertenencia o inclusiéon en un grupo, de sentirse y mostrar competencia en algunos
campos, de sentirse responsable de los logros porque es capaz de poder seleccionarlos,
planificarlos y/o ejecutarlos de forma auténoma) que pensamos que son las responsables
del comportamiento inadecuado.

A continuacion tendremos que disefiar y practicar roles y tacticas que ayuden al nifio
problematico a satisfacer esas necesidades. Al alumno se le ofrecen modelos de buenas
précticas de otros alumnos en su equipo o en otros, oportunidades suficientes para poder
practicar nuevos roles, tacticas y modelos. Se aprovecharda cualquier ocasion para
reforzar el comportamiento adecuado del alumno. Finalmente, también podemos pensar
en qué estructuras del aprendizaje cooperativo pueden ser mas adecuadas para la
ocasion. Todo ello forma parte de un estilo de disciplina GANAR-GANAR, en la que
todos los participantes salen beneficiados: el profesorado porque logra que el alumno
funcione mejor, el alumnado problematico porque deja de serlo y pasa a ser un miembro
activo y responsable del equipo, y el equipo porque incorpora mas recursos para realizar
las tareas.

LOS 5 PASOS A SEGUIR
1. Importante reflexionar entre todos
- Comportamientos
- Necesidades
-Dificultades
2. Roles y tacticas a poner en practica
3. Modelado de buenas practicas

4. Refuerzo de conductas positivas

5. Estructuras de Aprendizaje Cooperativo *

Figura 17. Los 5 pasos para cambiar un mal comportamiento de un alumno
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4.2 Intervencion especifica

La intervencion universal debe ser reforzada en todos sus ambitos de actuacion, para los
nifios en situacion de riesgo social. Esta intervencion especifica implica conocer las
necesidades concretas de cada alumno rechazado y ajustar de modo individual las
estrategias de intervencion.

4.2.1 Intervencion con los alumnos rechazados.

La intervencion universal esta reforzada en el caso de los nifios y nifias en situacion de
riesgo social. Esta intervencidn especifica implica, en un primer momento, un mejor
conocimiento de cada niflo rechazado. Conocer en profundidad las caracteristicas
individuales de cada uno de ellos evita generalizaciones empobrecedoras, permitiendo
detectar, a través de las reuniones de seguimiento con el profesorado, sus necesidades
concretas y ajustar de modo individual las estrategias de intervencion.

Como objetivos generales, la intervencion especifica se dirige a reforzar el desarrollo de
competencias socioemocionales en los nifios con mas dificultades, favorecer sus
interacciones positivas en el aula y promover el desarrollo de vinculos de amistad
saludables.

Ademas de esta intensificacion de la propuesta universal, con los nifios rechazados
se trabaja especificamente:

— Favorecer los episodios de interaccion positiva de los nifios y nifias en situacion
de rechazo con sus iguales a través del contacto directo con los otros en los
equipos de aula y animando a su participacion en actividades sociales en el aula
o en el patio con el objetivo de potenciar las relaciones personales de estos nifios
y su pertenencia a subgrupos dentro del aula.

— Favorecer la amistad del alumnado en riesgo de exclusion, ensefiando
habilidades para desarrollar vinculos de amistad, un poderoso factor de
proteccion ante situaciones de exclusion grupal. Por otra parte, las habilidades
relacionadas con hacer amigos, y muy especialmente la empatia, se relacionan
directamente con la reputacion positiva y la aceptacion de los iguales.

— Dotar a las familias de nifios y nifias en riesgo de exclusion de estrategias para la

promocion de conductas competentes.

Las dimensiones del apartado anterior se concretan en las intervenciones especificas
descritas en los siguientes apartados.

1. APLICACION INTENSIVA Y/O FOCAL DE LAS ACTUACIONES
UNIVERSALES

Una buena parte de las actuaciones con nifios rechazados, como ya sefialabamos, ha
sido indirecta, esto es, dentro de las actividades universales se han tenido en cuenta sus
caracteristicas y necesidades especificas. Asi, se han dado las siguientes actuaciones:
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— Se les ha concedido un protagonismo especifico en algunas actividades
socioemocionales concretas (p. e.: en el role-playing, en el feedback positivo de
los maestros, etc.).

— Se los ha tenido en cuenta en la formaciéon de los grupos cooperativos,
proporcionandoles un grupo que les apoye y en el que de forma estructurada
participan en interacciones de calidad.

— Se ha trabajado especificamente en aumentar la conciencia del profesorado
acerca de su influencia en las interacciones sociales entre los iguales y las
preferencias de éstos hacia sus compafieros.

— Se ha desarrollado un ambiente de clase mas positivo y reforzante.

— Se ha trabajado para concienciar a los padres y solicitar su colaboracién
mediante las actividades para casa.

Los objetivos anteriores se han articulado a través de las siguientes actividades:

— Hablar bien del alumno rechazado por parte del profesorado. A cada maestro se
le proporciond una ficha-guia, con aspectos en los que podia basarse y con
ejemplos que puede usar. Previamente se practicaron en la sesién de formacion y
con posterioridad con cada profesor.

— Se propuso al profesorado hacer descripciones positivas de los rechazados.

— Cada maestro elabor6 una Ficha de Evaluacion Individual del Alumno
Rechazado que incorpora toda la informacion disponible sobre cada uno de
ellos.

— Se elaboraron fichas de funcionamiento del aula y de los grupos y de las
dinamicas sociales en las que participa el alumnado rechazado en sus grupos
(qué papel tiene el alumno rechazado en el funcionamiento del grupo y como el
grupo influye en sus comportamientos atipicos).

2. APRENDIZAJE DE LA AMISTAD

El aprendizaje de la amistad es una intervencion dirigida a promover cambios en los
pensamientos y conductas de los nifios para hacer y mantener amigos, que se
fundamenta en el modelo de desarrollo de la coordinacion de perspectivas sociales
propuesto por Selman (1980), y en sus aplicaciones, la terapia entre iguales, Pair
Therapy (Selman y Schultz, 1990; Selman, Watts, y Schultz, 1997) y el consejo entre
iguales, Pair Counseling (Karcher, 2007).

Segun la teoria de Selman, los avances en la compresion de la reciprocidad son posibles
gracias a cambios que se producen en tres capacidades cognitivas: la comprension
interpersonal o la forma en la que uno entiende la amistad y los procesos asociados, el
significado personal o la implicacion emocional que uno es capaz de poner en las
relaciones interpersonales, y las estrategias interpersonales de negociacion o cdémo
piensa uno sobre las tareas sociales y la forma de resolverlas. De acuerdo con el nivel de
estas capacidades la persona tiene acceso a unas habilidades de negociacién. Ademas,
simultineamente, tanto las cogniciones como las conductas son afectadas por la
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orientacion interpersonal, o la tendencia a pensar y actuar sobre qué conductas o
necesidades han de transformarse. Algunos nifios tienden a cambiar ellos mismos
cediendo (orientacion autotransformadora), mientras que otros niflos, mediante
estrategias de lucha, amenaza y manipulacion, parecen conseguir predominantemente
que los otros se conformen o cambien (orientacion otro-transformador).

Con este enfoque, el objetivo principal del aprendizaje de la amistad es ayudar a los
nifios a aprender como establecer y mantener relaciones duraderas de amistad y a
negociar con eficacia sus relaciones (Garcia Bacete, Rubio, Milidn, y Marande, 2013;
Karcher, 2007). De forma especifica se les ayuda a mejorar su capacidad para tomar
perspectivas cada vez mas complejas y para hacer un uso mas adaptativo y flexible de
las estrategias auto y otro-transformadoras.

En primer lugar, deben crearse las potenciales parejas de amigos. El par se crea a partir
de similitudes y/o complementariedades. La pareja debe ser lo suficientemente
homogénea para favorecer procesos de identificacion e intercambios amistosos.
También debemos procurar que entre la pareja haya suficientes diferencias como para
que puedan surgir conflictos y se puedan practicar habilidades de negociacion. En
cuanto al sexo, pueden ser parejas mixtas, pero no es conveniente en nifios menores de
12 afios, porque las habilidades son distintas y porque es habitual encontrar resistencias
entre los participantes.

La intervencion consta de 8 a 12 sesiones cada afio con cada pareja. En cada sesion los
nifios juegan durante aproximadamente 30-45 minutos con el o los juegos de mesa que
eligen en consenso. El facilitador presta atencion a la calidad de la experiencia entre los
nifios y a la calidad de sus negociaciones, y trabaja para que los nifios puedan progresar,
ayudandoles a reflexionar sobre dos discrepancias: entre lo que cada uno quiere y lo que
quiere el otro, y entre lo que quiere y la forma en que lo logra. Con el apoyo del
facilitador los nifios aprenden a negociar mejor su intimidad y autonomia, al abordar las
cuestiones de dominancia, falta de respeto y egocentrismo que se producen de forma
natural en las interacciones.

Los juegos que tienen disponibles son al menos diez, todos de tipo juego de mesa, por
ejemplo: damas, parchis, oca, el uno, domind, juegos de naipes, etc.:

Todas las sesiones empiezan con un recordatorio de aspectos importantes, a
continuacion los nifios eligen conjuntamente un juego y juegan durante 30-40 minutos,
y al final se hace una reflexion sobre la sesion y se prepara la siguiente.

La norma bésica es interferir lo minimo posible en las interacciones de los nifios, pero
hay situaciones en las que puede ser recomendable intervenir, invitando a los nifios a
reflexionar sobre lo sucedido, a pensar en las consecuencias, a identificar sus deseos o
tomar conciencia de los gustos de su compafiero, a escuchar al compafiero o a expresar
sus ideas, y a respetar las normas. Cuando surgen conflictos y el facilitador ve que los
nifios no pueden resolverlos solos (p.e.: uno hace trampas, no hay acuerdo en elegir el
juego, uno se aburre y el otro quiere seguir), el facilitador puede decir: ;jcomo te
sentirias tu si tus amigos te hicieran trampas en el juego?, ;jqué harian en esta
situacion dos buenos amigos que quisieran seguir siendo amigos y jugar juntos?,
Robert, ;jcrees que Jorge quiere continuar jugando?. También se pueden dar
situaciones del tipo: no quieren jugar juntos, no les gustan los juegos que hay o quieren
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marcharse. En estas situaciones el facilitador podria decir: Creo que no estamos
siguiendo la norma de jugar juntos, Muy bien, hoy podemos seguir con estos juegos y al
final podréis proponer algin juego para la semana siguiente, Irse no es una buena
solucion, pero si te vas tendrds otra oportunidad la semana siguiente.

Al final de la sesion es obligatoria una reflexion sobre lo sucedido en la sesion. Karcher
(2007) recomienda alguna modalidad de la actividad 3-2-1: nombrar tres cosas que
salieron bien, dos cosas que pudieron perjudicar a la amistad, y una cosa que quieren
trabajar durante la siguiente sesion. El facilitador puede recordar eventos positivos y
algun conflicto surgido durante la sesidon, promover que cada participante verbalice los
logros del compafiero asi como los propios, y también su opinién sobre los juegos, el
facilitador o la sesion.

4.2.2 Trabajo con familias y profesorado de los alumnos rechazados.
1. PADRES COMO FACILITADORES DE LA AMISTAD DE LOS HIJOS

Para trabajar con padres como facilitadores de las amistades de sus hijos se adaptaron
los trabajos de Amori Yee Mikami (Mikami, Jack, Emeh, y Stephens, 2010; Mikami,
Lerner, Griggs, McGrath, y Calhoun, 2010).

Se realizaron entrevistas con el padre y la madre de los alumnos rechazados. La funcién
de estas entrevistas es multiple: personalizar las interacciones equipo de investigacion-
familias, recibir informacién de los padres sobre su contexto social y el de su hijo,
informarles de lo que se estd haciendo y sobre la situacion relacional de su hijo, motivar
a los padres, ofrecerles apoyo y buscar su compromiso. Se ha elaborado un protocolo y
se han desarrollado varias fichas (demograficas, de contexto social, del alumno, de
compromiso, y de renuncia).

Con los padres que han aceptado participar en los talleres, previamente se graban dos
situaciones: conducta de los padres en situacién de juego libre de sus hijos con otros
nifios y posterior interacciéon privada padre-hijo en la que el padre le proporciona
feedback a su hijo sobre como le ha visto en la situacién de juego con otros nifios en la
que acaban de participar. Se cumplimentan diversos cuestionarios especificos para
evaluar los cambios en los padres y en las situaciones de juego tras el taller. Al finalizar
los talleres se vuelve a realizar de nuevo las entrevistas, grabaciones y cuestionarios.

Se organizaron talleres de 8 sesiones de 90 minutos, durante ocho semanas. El nimero
de participantes fue de entre 8 y 15 personas. Los talleres los guian dos facilitadores.
Las sesiones se estructuran en tres bloques: (a) el primero trata de mejorar las relaciones
padres-hijo, y se introducen recursos como los tiempos especiales, la escucha activa o el
incremento de alabanzas y el manejo de los desafios. Este primer bloque incluye tres
sesiones: Primera, evaluacion de las relaciones de su hijo con sus compafieros y
Tiempo especial. Segunda, la comunicacién con su hijo. Tercera, aprendiendo sobre la
amistad, (b) el segundo bloque de sesiones se destina a ensefiar algunas habilidades
sociales necesarias en los juegos y conversaciones con los iguales, como concertar citas
o reglas de etiqueta para entrar en un grupo: Cuarta, conociendo nuevos amigos.
Quinta, habilidades sociales en los juegos y en las conversaciones, (c) la tercera parte
del programa se ocupa de los padres como proveedores de recursos y se trabajan
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habilidades implicadas en tareas como ser un buen anfitrién o ir de invitado a casa de
otros niflos. Sexta, organizacion de reuniones eficaces de juego. Séptima, comentando lo
sucedido después de las reuniones de juego. Ir de invitado. Octava, pedir ayuda,
creacion de redes con otros padres, revision de lo aprendido y plan de trabajo futuro.

La metodologia fue participativa mediante exposicion, representacion de papeles,
visionado de videos, realizacion de tareas y debates. Al inicio de la sesion, los padres
firman en una hoja de asistencia y compromiso de participacion. Durante la sesion se les
entregan fichas en las que se concretan los aspectos esenciales de las habilidades que se
estan modelando en la sesién, que incluyen ejemplos y comentarios. Al finalizar la
sesion se les entregan las fichas de actividades para realizar en casa durante la semana.
Se ofrece servicio de ludoteca para los hijos de los participantes. Los anexos 16.1, 16.2
y 16.3 muestran un ejemplo de contenido de una sesion, de una ficha que se entrega a
los padres y de una lista de tareas para casa.

2. TRABAJAR CONJUNTAMENTE CON FAMILIAS CONCRETAS DE
ALUMNADO CON DIFICULTADES DE RELACION

Se trata de elaborar planes individualizados para cada nifio rechazado con la
participaciéon de tutores, padres e investigadores. Las conductas a mejorar son
propuestas por padres y profesores, teniendo como foco la conducta relacional del
alumno. Una condicion necesaria es la motivacion, realismo y compromiso para llevar a
cabo las acciones acordadas. Se parte de los contenidos aprendidos en las sesiones de
formacidén descritas. El esquema bésico de trabajo es el de conduccién de entrevistas
para la resolucion creativa y cooperativa de problemas (Garcia Bacete y Traver, 2010).

El profesor tutor cita a los padres para mantener una entrevista conjunta padres, profesor
y facilitador. En el anexo 17 se muestra el guion de la primera entrevista, seguido del
protocolo para elaborar cooperativamente un plan individidualizado para un alumno
rechazado (ver anexo 18).

De acuerdo con el desarrollo de esta primera sesion se toma la decision, y en su caso el
compromiso, de realizar una nueva entrevista y de cooperar en avanzar hacia una
situacion social mds positiva para el nifio. Las entrevistas se realizan siempre en
presencia de las tres partes y finalizan acordando lo que cada parte se compromete a
realizar. Por término medio se realizan entre tres y cuatro sesiones, con un intervalo de
dos semanas entre la primera y la segunda, y de tres a cuatro semanas entre las
sucesivas.

Este programa de intervencion concreta las estrategias psicopedagogicas necesarias para
mejorar las habilidades implicadas en la aceptacidn, la ayuda y la convivencia del
conjunto de alumnos de primaria. Una intervencion universal que atiende a todo el
alumnado y de manera especial favorece la integracion del alumno rechazado. Una
intervencion prolongada en el tiempo y que integra multiples componentes y agentes de
manera simultanea. Esta intervencion facilita la formacién y toma de conciencia del
profesorado que conjuntamente con las familias desarrollara las tareas, normas y
actividades del programa, favoreciendo buenos resultados a corto y largo plazo en el
aprendizaje de habilidades socioemocionales.
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ANEXO 1

ANEXOS

Definiciones de los valores e indices que utiliza sociomet (Gonzalez y Garcia

Bacete, 2010)

VA S SOCTOMETRICOS (FILAS)

Nominaciones Positivas Recibidas (NPR):

Indica el nivel de preferencia o atractivo de un alumno entre sus
comparieros. Nimero de veces que un alumno ha sido nominado
positivamente por sus compafieros (nimeros negros en la columna del
alumno).

Nom. Pos. Recibidas valoradas (NPRv):

Mide el grado o intensidad de |a preferencia o atraccion. Suma de los
nimeros negros que aparecen en |a columna de un alumno.

Nominaciones Negativas Recibidas (NNR):

Es un indicador del nivel de exclusidn o antipatia de un alumno entre sus
comparieros. Nimero de veces que un alumno ha sido nominado
negativamente por sus compafieros (nimeros rojos en la columna del
alumno).

Nom. Neg. Recibidas valoradas (NNRv):

Es un indicador del grado o intensidad de la exclusion o de las
nominaciones negativas. Suma de los nimeros rojos que aparecen en la
columna de un alumno.

Percepciones Positivas (PP):

Indicador de las expectativas positivas del alumno. Numero de
compafieros que un alumno cree que le habran nominado positivamente
(nimero de celdas con fondo gris en la columna del alumno).

Percepciones Positivas Acertadas (PPA):

Indicador del nivel de precisién perceptiva positiva y/o del grado de
cumplimiento de |as expectativas positivas del alumno. Nimero de
percepciones positivas acertadas (nimero de celdas con fondo gris que
contienen un nimero negro en la columna del alumno).

Percepciones Negativas (PPN):

Indicador de |as expectativas negativas del alumno. Numero de
compaiieros que un alumno cree que le habran nominado negativamente
(nimero de celdas con fondo rosa en la columna del alumno).

Percepciones Negativas Acertadas (PNA):

Indicador del nivel de precision perceptiva negativa y/o del grado de
cumplimiento de |as expectativas negativas del alumno. Nimero de
percepciones negativas acertadas (nimero de celdas con fondo rosa que
contienen un ndmero rojo en la columna del alumno).

Falsas Percepciones (FP):

Indicador de expectativas sociales desajustadas o no cumplidas.
Percepciones emitidas, positivas y negativas, que no coinciden con las
nominaciones recibidas (celdas con fondo que estan vacias o que
contienen un nimero de color opuesto).
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VALORES SOCIOMETRICOS (COLUMNAS) ﬂ

Indicador de la tendencia a hacer nominaciones positivas o expansividad
Nominaciones Positivas Emitidas (NPE): positiva. Nimero de nominaciones positivas emitidas por un alumno
(nimeros negros en lafila de un alumno).

Indicador de la tendencia a hacer nominaciones negativas o expansividad
Nominaciones Negativas Emitidas (NNE): negativa. Nimero de nominaciones negativas emitidas por un alumno
(nimeros rojos en lafila de un alumno).

Indicador del nimero de amigos de un alumno en la clase. Nimero de
nominaciones positivas reciprocas del alumno (nimero de veces que las
dos celdas simétricas en |as que se entrecruzan los nombres de dos
alumnos iy j estan ocupadas por nimeros negros).

Indicador del ndmero de enemigos de un alumno en la clase. Ndmero de
nominaciones negativas reciprocas del alumno (nimero de veces que las
dos celdas simétricas en las que se entrecruzan los nombres de dos
alumnos iy j estan ocupadas por nimeros rojos).

Reciprocidades Positivas (RP):

Reciprocidades Negativas (RN):

Indicador de desencuentro de sentimientos del alumno en la clase.
Nimero de veces que un alumno acepta a otro y aquel le rechaza, o
Oposicion de Sentimientos (OS): viceversa (nimero de veces que en una de las dos celdas simétricas en
las que se entrecruzan los nombres de dos alumnos hay un nimero negro
y en la ofra un nimero rojo).

Indicador del nivel de reputacion positiva del alumno entre sus
Impresion Positiva (IP): comparieros. Nimero de alumnos que creen que dicho alumno les habra
nominado positivamente (celdas con fondo negro en la fila del alumno).

Indicador del nivel de reputacién negativa del alumno entre sus
Impresién Negativa (IN): compafieros. Nimero de alumnos que creen que dicho alumno les habra
excluido (celdas con fondo rojo en |a fila del alumno).

ICES IN UALES

NOMINACIONES RECIBIDAS (%)

indice de NPR. [IndNPR = NPR x 100/N-1] Porcentaje de compafieros que le han nominado positivamente. Medida
de atractivo individual.

indice de NNR. [IndNPR = NNR x 100/N-1] Porcentaje de compafieros que le han nominado negativamente. Medida
de antipatia individual.
indice de Impacto Social. Porcentaje de compafieros que se relacionan con ese alumno. Medida de
[IndIS = (NPR+NNR) x 100/N-1] actividad social del alumno.
indice de Preferencia Social. Porcentaje de |a diferencia entre los compafieros que le nominan
[IndPS = (NPR-NNR) x 100/N-1] positivamente ylos que lo hacen negativamente. Medida de saldo social
del alumno.

IMPRESIONES Y PERCEPCIONES (%)

indice de IP. [IndIP = IP x 100/N-1] Porcentaje de compafieros que tienen una imagen positiva de ese
alumno. Medida de reputacién social positiva.

indice de IN. [IndIN=IN x 100/N-1] Porcentaje de compafieros que tienen una imagen negativa del alumno.
Medida de reputacidn social negativa.

indice Ajuste Perceptivo Positivo. Porcentaje de aciertos en la prevision de nominaciones positivas
[IndAPP = PPA x 100/NPR] recibidas. Grado de cumplimiento de las expectativas positivas.

indice Ajuste Perceptivo Negativo. Porcentaje de aciertos en |a prevision de nominaciones negativas
[IndAPN = PNA x 100/NNR] recibidas. Grado de cumplimiento de |as expectativas negativas.

indice Realismo Perceptivo Positivo. Porcentaje de percepciones positivas acertadas sobre el total de las
IndRePP = PPA X 100/PP] emitidas. Indicador de buena percepcidn positiva.

indice Realismo Perceptivo Negativo. Porcentaje de percepciones negativas acertadas sobre el total de las
[IndRePN = PNA x 100/PN] emitidas. Indicador de buena percepcidn negativa.

AMISTADES Y ENEMISTADES (%)

indice de RP. [IndRP = RP x 100/N-1] Porcentaje de amistades que tiene un alumno en el aula.

indice de RN. [IndRN = RN x 100/N-1] Porcentaje de enemistades que tiene un alumno en el aula.

Coherencia Positiva. [IndCP =RP x 100/NPR] |Porcentaje de reciprocidades positivas entre todas |as nominaciones
positivas recibidas. Grado de correspondencia entre quienes me eligen y
mis elecciones.

Coherencia Negativa. [IndCN = RN x 100/NNR] | Porcentaje de reciprocidades negativas entre todas las nominaciones
negativas recibidas. Grado de correspondencia entre quienes me
excluyen y a quienes excluyo.

TIPO SOCIOMETRICO P: Preferido; R: Rechazado; I: Ignorado; C: Controvertido; M: Medio
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ANEXO 2

Ejemplo de protocolo de planificacion y seguimiento (extracto de los dos primeros
apartados contemplados en la 4" reunién de seguimiento del curso 2012-2013)

4* REUNION DE SEGUIMIENTO DE LA INTERVENCION 2012-2013

Poner especial énfasis en la aplicacion del Programa SOE (ver final de este documento)
y la Planificacién conjunta de entrevistas con padres de R.

COLEGIO: Clase: 3°

Profesora: Fecha: enero 2013

1) REVISAR EL TRABAJO REALIZADO DURANTE LAS SEMANAS
ANTERIORES (del 07 de diciembre 2012 hasta la fecha) comprobar que los maestros-
as anoten las fechas y actividades realizadas en las hojas de registro suministradas

1.- RELACIONES ALUMNO-ALUMNO

a) Estrategias permanentes: Pareja/Equipo Ayudadores, La Tortuga, Respiracion de
globo y relajacion, El rincén de hablar.

cEl maestro-a ha reintroducido todas las estrategias? ;Como funcionan en clase?

Observaciones/anécdotas/ ejemplos de cudndo se han utilizado estas estrategias (poner
también en el registro de normas)

b) Normas:
— Respeto y trato bien a los demas
— Me meto en tus zapatos
— No se puede decir no puedes jugar
— A los que pegan, insultan o no dejan jugar les decimos: no me gusta
— Cuando me enfado: “MFE PARO, PIENSO Y ACTUO”
— Hablamos hasta entendernos

¢Los nifios emplean de forma generalizada estas normas? Observaciones/anécdotas/
ejemplos

¢) Registro de buenas practicas de las normas:

Revisar como el maestro-a lleva este registro (se entregd en la primera sesion)
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2.- APRENDIZAJE COOPERATIVO

a) EQUIPOS COOPERATIVOS: ;Desde el 07 de enero, o justo antes de las
Navidades, se ha realizado algin cambio en la composicion de los equipos
(fecha en que se hizo) y ;por qué?

Equipo 1 Equipo 2 Equipo 3 Equipo 4 Equipo 5 Equipo 6

Nombres Nombres Nombres Nombres Nombres Nombres

b) ¢Han realizado la DINAMICA DE COHESION GRUPAL “nos buscamos un
nombre”? (fecha , anotarlo en el registro de tareas cooperativas)

¢) (JHan hecho otras actividades de cohesion grupal? (mis preferidos, ;cémo lo
celebramos?, mi autobiografia, las tarjetas de las gracias- ver documento
Aprendizaje Cooperativo desde pagina 77 (ACTIVIDADES SOCIALES
PARA DIFRUTAR CON EL ALUMNADO)_hasta pagina 82/85) scudles?
(anotar en el registro de tareas cooperativas, aunque no sean en puridad
estructuras cooperativas)

JAyudan al sentimiento de pertenencia al equipo, fomentan la lealtad hacia el
equipo Jayudan al funcionamiento del equipo? ;Como? Observaciones y dudas
del maestro-a

¢El maestro-a ha anotado las ESTRUCTURAS QUE SE HAN REALIZADO
durante las semanas pasadas? Revisar como se lleva el registro de tareas
cooperativas.

d) Reflexion y registro de AUTOEVALUACION DE ACTIVIDADES ( por parte de
los alumnos), comprobar que se lleva a cabo ;Sélo se hace oralmente o el
maestro-a ya ha anotado algunos comentarios en el registro?

(,Qué opinan los alumnos acerca de su funcionamiento en equipo? ;Todos han
podido hablar? ;Han escuchado a todos?;han tenido en cuenta las aportaciones de
cada uno?;se han dado cuenta de que alguno no sabia “algo” y sin embargo el
trabajo se hizo bien? ;Qué dificultades encuentran? Observaciones y dudas del
maestro-a:
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Procedimientos

Si necesario, con el maestro, repasar documento Aprendizaje Cooperativo
desde pdgina 31 (1.2 PREPARAR PROCEDIMIENTOS Y ESTRUCTURAS
COOPERATIVAS) hasta pdagina 33, y desde pdgina 44 (111.3. Y STHAY
PROBLEMAS, {QUE PODEMOS HACER?) hasta pdgina 47.

Procedimientos del profesor al alumnado: (dame 5, rincén esponja, respuesta
coral...)

(Cuales se utilizan ya?

Anotar si se utilizan puntualmente o sistematicamente

Procedimientos de feedback del alumnado al profesor (hablar mds lento, no
entiendo);Cudles se utilizan?
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ANEXO 3

Ejemplo de dos Normas-posters

ME METO
EN TUS ZAPATOS...

¢Qué le pasa a Mugdn?

¢Como se siente?

Extraido del cuento:” ¢ Qué le pasa a Mugan?”. Autora: Begofia Ibarrola

Extraido del cuento: “;Qué la pasa a Mugan?”, Ibarrola (2006).
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Entiendo que te

Coco sabe
columpiarse

igual que yo.

RESPETO
Y TRATO BIEN
A LOS DEMAS

Estoy contento
porque me has
contado la verdad.

¢Puedes explicarme por
qué estds enfadado?

que nos guste a los
dos?

Extractos de los cuentos: “Qué hace un cocodrilo por la noche” (Kiss, 1998); “Toflo se
queda solo” (Lenain, 2002); “Tomas es distinto a los demas” (Lopez y Salmerdn, 2004);
“El oso gruiién” (Ibarrola, 2009); “ El cuento de la tortuga” (Kusche y Greenberg,
1994).
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ANEXO 4

Descripcion de una Estrategia Permanente

La Pareja de Ayudadores: Alumnos / Comparieros ayudantes

Qué es: Conjunto de acciones pro-sociales que hacen los nifios para ayudar a sus
compafieros con dificultades socio-emocionales y/o académicas, o en riesgo de
tenerlas.

En concreto se trata de dos nifios de la clase que voluntaria (aunque a veces son
ademds elegidos por los propios compafieros), intencional y publicamente (lo
aceptan y se comprometen ante el grupo-clase) realizan acciones de apoyo, ayuda,
escucha, proteccion, acompafiamiento, conversacion, consejo, tutorizacion... a
compaileros de su clase.

Objetivos:
— Hacerse sensible a las propias necesidades y a las necesidades de los otros
— Desarrollar la conducta prosocial

— Desarrollar habilidades de empatia

Aprender a pedir y recibir ayuda
Estas actividades son beneficiosas tanto para el ayudado como para el ayudador.

A largo plazo se pretende crear redes de apoyo y amistad y que los nifios tengan
amigos y/o buenos compaifieros en su grupo-aula de referencia.

Acciones y contenidos de la ayuda: académicos y socio-emocionales. Ejemplo de
acciones:

— Ayudar, proteger, consolar, ofrecer amistad, interesarse, acompafiar,
aconsejar, jugar, querer, compartir, consolar, ser amable, apoyar, animar,
defender, incluir-ajuntar, cuidar, elogiar, escuchar, mediar, pedir ayuda,
comunicar y dar a conocer al adulto, estar pendiente, facilitar, amparar,
hablar

— Controlar (al agresor), recriminar, parar, impedir, expresar desacuerdo (no
esta bien que le insultes)...

— Explicar, indicar, sugerir, repetir, sintetizar, colaborar, corregir.
Quién:
Inicialmente pueden prestarse voluntariamente o ser elegidos por el resto de
compafieros (jojo!, después de que la profesora ha explicado qué cosas puede hacer)

¢ Qué compariiero o compariera crees tii que ayuda a los otros nifios y nifias y
puede ser Ayudador?

Pero se pretende que, a la larga, rotativamente todos los alumnos pasen por el rol de
compromiso activo de ayudar.
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Hay que tener en cuenta que se necesitan como Requisitos: Habilidades de empatia
(ponerse en el lugar del compafiero/a y darse cuenta de que necesita ayuda,
compailia...), habilidades de escucha, de comunicacion....

¢ Cudntos y cudnto tiempo?

Una pareja durante una semana. En algunos casos puede plantearse una pareja en la
que uno es competente y posee las habilidades de ayudar y el otro no tanto, de forma
que el primero puede hacer tareas de modelado.

Es preciso “recalcar” que los nifios que han sido Pareja de Ayudadores, cuando dejan
de serlo deben incorporar esas conductas de ayuda a su repertorio.

¢Cudndo?

En cada clase hay que buscar y sugerir situaciones en las que puede actuar un
Ayudador

— En el recreo una compaiiera estd sola muchos dias

— Un nifio se mete muchas veces con otro y le insulta y le pega

— Cuando hay que hacer equipos de trabajo, nadie la elige
Recursos materiales:

Un brazalete (de color llamativo) o colgante-con-tarjeta (como los colgantes de los
congresos) con un logotipo y la palabra AYUDANTE/AYUDADOR
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ANEXO 5

Ficha de dinamicas sociales de un alumno rechazado

NOMDbIe YAPCIIAOS ... veetet ittt e e
Colegior.. i AR Fecha:......
A) (El estudiante es miembro de un GRUPO? : Aislado

Fecha y Miembros Centralidad del Centralidad del Centralidad del
Grupo Espontaneo | Grupo en la Clase nifio en el Grupo nifio en la Clase
Fecha y Miembros Centralidad del Centralidad del Centralidad del
Grupo Cooperativo | Grupo en la Clase nifio en el Grupo nifio en la Clase

. Como es el grupo espontianeo?;Cual es el papel de este grupo en el conjunto de la
clase?

Fecha | ;Coémo es su grupo? ;Qué papel juega el grupo en el aula?

. Como es el grupo cooperativo?;Cual es el papel de este grupo en el conjunto de la
clase?

Fecha | ;Cdémo es su equipo cooperativo? ;Qué papel juega el grupo en el aula?




128 Francisco Juan Garcia Bacete

B) ;Cémo se comporta el estudiante respecto de las conductas que realiza el grupo o algunos
de sus componentes? ;Qué papel o ROL desempeiia el ESTUDIANTE en el grupo y/o en
el aula?

Fecha | Grupo AMIGOS-AS. ROL DEL ESTUDIANTE Rechazado
Comportamientos tipicos
de los miembros

Fecha | Grupo COOPERATIVO. | ROL DEL ESTUDIANTE Rechazado
Comportamientos tipicos
de los miembros

C) (Como el grupo mantiene la conducta del alumno R? ;Cémo el grupo o miembros
del grupo responden a las conductas inadecuadas del alumno R?

Fecha Estudiante Los otros... (Imitan, tienen intercambios reciprocos,

N tondencin: fen complementan la conducta, etc.)
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ANEXO 6

Ejemplo de actividad para combatir estereotipos

“Nos clasificamos”

En nuestro grupo, ;de cuantas formas podriamos ser clasificados?”, orientando a nifios
y nifias para que hagan referencia al mayor nimero posible de criterios (sexo, estatura,
edad, color de ojos, color de pelo, nifios y nifias que van al comedor y los que no, nifios
y nifias en grupo bilingiie, pais de origen, etc.). A continuacion se propone llevar a cabo
directamente la clasificacion en dos grupos en funciéon de algunos de estos criterios:
“Todas las nifias se ponen a la izquierda y todos los nifios a la derecha”, “Ahora se
situan a la izquierda todos los nifios y nifias que ya cumplieron los 7 afios y a la derecha
los que aun no los cumplieron”, etc.

Las tareas de clasificacion, de cualquier tipo, se llevaran a cabo en dos partes:

— Clasificacion: El profesorado repartirda los materiales a clasificar y dara las
instrucciones de la tarea que puede llevarse a cabo en pequefios equipos cooperativos.
Es importante orientar a los nifios y nifias para que lleven a cabo el maximo niimero
de clasificaciones posibles.

— Discusién grupal: la puesta en comun es fundamental para que nifios y nifias puedan
tomar conciencia del significado de la actividad y de como puede hacerse més flexible
nuestra forma de ver a los otros en funcién de las similitudes y diferencias con
nosotros mismos y con los demas (p.e., jcuantas veces habéis tenido que cambiar de
izquierda a derecha?, ;habéis tenido en alguna ocasion dudas sobre donde deberiais
situaros?, ;por qué?, ¢significa eso que podriais haber estado en dos grupos a la vez,
seglin como se mire? (por ejemplo, pelo oscuro y pelo claro). Es importante incluir
algunas preguntas finales que orienten hacia valores de tolerancia (p.e., {Nos hace
mejores o peores estar en el grupo de las nifias o de los nifios, haber cumplido 7 afios
o no haberlos cumplido todavia, ser de un pais u otro...?”.
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ANEXO 7

Ejemplo de actividad para combatir prejuicios

El cazo de Lorenzo

El cazo de Lorenzo es una historia sobre lo que ocurre cuando s6lo somos capaces de
ver en nosotros y en los demas lo que supone un obstaculo y eso nos impide ver todo lo
demas.

Esta es la historia de un nifio, llamado Lorenzo, que tiene que
arrastrar un cazo rojo, siempre junto a él. A pesar de que Lorenzo (\
tiene muchas cualidades, el cazo le pone ciertas dificultades y retos y

en la vida, sobre todo porque nadie lo ve a él, sélo ven el cazo. Un ‘/‘// Il
dia encuentra a una maestra que también tiene un cazoy gracias a | -. H
su ayuda aprende a relacionarse con él y a ver sus cualidades, de
las que todos sus comparieros y comparieras se iran dando cuenta.

http://www.youtube.com/watch?v=InlagHOms10yfeature=related

Autor: Isabelle Carrier (2013) El cazo de Lorenzo. Edit Juventud

Guia de preguntas para la discusion grupal:

¢ Qué le pasa a Lorenzo?

— ¢Por qué no le gusta a Lorenzo su cazo?
- (Como creéis que se siente cuando los otros nifios y nifias solo ven el cazo?

= ¢Te ha pasado alguna vez que los demds vean sélo tus errores o tus dificultades
y no tus cualidades?

- (¢Como te sentiste?

—  ¢Te pasa alguna vez que solo ves tus dificultades? ;Qué pasa cuando solo
podemos ver nuestras propias dificultades y no nuestras cualidades?

- ¢Te pasa alguna vez que sélo ves el “cazo” de otros nifios y nifias?

— ¢Qué cosas hacemos o decimos a los demds cuando sélo vemos sus errores o
sus dificultades?

- ¢Como les hacemos sentir?

- (Qué podriamos hacer si alguna vez nos sentimos como Lorenzo? ;jQué nos
podemos decir?

— (Y si algun compariiero/a se siente alguna vez como Lorenzo? ;Como podemos
ayudarle?

— (Y si vemos que los demds tratan a alguien de forma injusta fijindose solo en
sus dificultades, ;qué podriamos hacer?
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ANEXO 8

Ejemplo de actividad Familia-Escuela (Extracto de la Sesion la Vida familiar es
cuestion de equilibrio, Forest y Garcia Bacete, 2006)

Se trata de una herramienta para el docente para trabajar con padres cuyos valores
pueden ser diferentes de los suyos. Analizamos algunos de nuestros valores
educativos mas importantes, asi como los de la escuela en la que ensefiamos y los de
las familias de nuestros alumnos.

Coloque la transparencia de la “LINEA DE VALORES” en el retroproyector y distribuya las
copias correspondientes a los profesores.

Comunicacién cooperativa entre la familia y la escuela ... C. Forest y F. J. Garcia Bacete

Linea de valores

(Comparte usted la misma opinién
que los miembros del equipo directivo
y los profesores sobre lo que es impor-
tante? Con ayuda del siguiente esquema,
seiale sus ideas, las de uno de los profe-
sores de su hijo y las de la direccidn del
centro.

* Los estudiantes tienen la obligacién de asistir siempre a clase.

0 5 10

Poco importante Muy importante
* Los estudiantes deberian permanecer en silencio en clase.

0 5 10

Poco importante Muy importante
*» Los estudiantes deberian tener conocimientos de su propia historia cultural.

0 5 10

Poco importante Muy importante
* El estilo de vida y los valores de cada familia deberian respetarse.

0 5 10

Poco importante Muy importante
» El trabajo de los escolares deberia ser preciso y estar terminado a tiempo.

0 5 10

Poco importante Muy importante

www naullibres.com =i wlAU llibres
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Por favor piense en alguno de sus alumnos. No hace falta que diga su nombre. Sélo
tienen que completar la ficha indicando donde estaria usted en cada uno de estos
valores (usando la palabra “yo”), la posicion de la familia de su alumno (usando
“familia”) y el punto de vista oficial de la escuela (usando “escuela”). En este
esquema no hay ninguna respuesta “correcta”; el objetivo es conseguir que hablemos
y pensemos. Analizaremos un valor todos juntos y después dejaremos cinco minutos
para que completen ustedes los restantes.

(Qué importancia tiene para ustedes que los estudiantes asistan siempre a clase?
(Qué importancia creen que tiene para el padre de uno de sus alumnos?
(Cudl es la normativa oficial del centro sobre la asistencia a clase?

Si a los profesores se les ocurre alguna pregunta o idea, intente razonarla en lugar
de dar un “si” o un “no”. Por ejemplo, podrian preguntar sobre las faltas a clase
por enfermedad y sefialar que prefieren que las familias cuiden a los nifios en casa
en lugar de enviarlos a la escuela; o también pueden comentar si creen que es mas
importante hacer un viaje familiar aunque esto signifique perder algunos dias de
escuela. Otro profesor puede manifestar que la asistencia regular a clase es un
buen objetivo porque ayuda a formar buenos habitos, en la que de otra manera

podria ser una vida cadtica.

Animelos a dedicar cinco minutos a trabajar con los otros valores, solos o en
parejas. Sefialeles que no es necesario acabarlos todos.

Mientras estan completando la “Linea de valores”, coloque dos sillas a metro y
medio de distancia en el centro de la clase. Coloque el letrero que pone “Muy
importante” en una de las sillas y el que dice “Poco importante” en la otra. Ate la
cuerda o el hilo entre las sillas.

Después de cinco minutos, dirija la atencion de los profesores hacia la segunda
linea de valores en la ficha de trabajo y pida voluntarios para que expresen qué
opinidn tienen sobre esta cuestion.

Luego, solicite voluntarios para acercarse y ponerse a lo largo de la linea que se
ha creado, de tal forma que indiquen donde estarian en la siguiente cuestion. Si
hay mucha diferencia sobre donde se sitian las personas, pidale a cada uno de
ellos que expliquen por qué han elegido ese lugar.

A continuacion, pidales que cambien de lugar para indicar donde creen que las
familias se situarian y luego donde se situarian los valores de la escuela.

Repita este proceso con cada valor y, a continuacién, dé las gracias a los
profesores.
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ANEXO 9

Pasos para una comunicacion cooperativa y creativa entre los profesores y las
familias (Forest y Garcia Bacete, 2006)

1. Antes de la entrevista pregintese ;qué es lo que quiere comunicar a ese padre? y ;qué
espera que este padre le comunique a usted? De esta forma se estara preparando y podra
aprovechar al maximo la entrevista.

2. El primer paso para llegar a la solucion es escuchar atentamente, necesitamos los tres
facilitadores de la comunicacion:

— Iniciadores.
— Estimuladores.
— Preguntas abiertas.

3. Hacer ver a la otra persona que entendemos su critica y la persona nos contara lo que
piensa:

— Si la persona esta enfadada o molesta: respuesta emocional.
— Si la critica es factual: respuesta factual.

— Hacer hincapié en los recursos disponibles en la situacién: respuesta enfocada
a la solucidén.

4. Diga lo que tenga que decir con respeto.
— Emplee mensajes en primera persona.
— Evite usar los bloqueadores de la comunicacion.
5. Tenga siempre presente la idea de salvar la relacion, el principio de comunicacion:
— Acenttie lo positivo.
— Transformar lo negativo.

6. Mencionar algun aspecto que admiramos en esa persona, si se trata de algo que puede
ayudar a mejorar esa situacion mejor.

7. Buscar que necesidades se esconden detras del problema, que es lo que quiere cada una de
las partes.

8. Intentar elaborar, juntos, una lista con posibles soluciones.

9. Elegir juntos las soluciones que satisfaga las necesidades de ambas partes, asegurese de
que todos los hemos entendido y anotelas.

10. Acordaremos un periodo de tiempo para aplicar la solucién y volver a hablar.
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ANEXO 10

Ejemplo de trabajo en la fase de activacion de intereses y motivacion

BLOQUE: PROSOCIALIDAD: Sesiones n° 1 y n° 2. Cooperar, ayudar y defender.

I i Quentin Blake

(U':" BARCO EN EL CIELO
fs ...Isabel y Nicolas vuelan en su barco. Con la ayuda

de las cigiiefias lo transforman en un arca acogedora.

Todos los que sufren en la Tierra encuentran un sitio

a bordo...

1800 nifios del mundo entero trabajaron con Quentin
Blake para hacer despegar esta asombrosa historia.

Durante este curso solo trataremos algunas escenas del libro Un barco en el Cielo (La
barca voladora) de Blake (2000), ya que el libro es muy largo y muy denso en
historias. No obstante, los nifios pueden leerse el libro entero.

Durante esta primera semana, trabajaremos una primera parte del cuento: La escena de
la construccién de la barca y las dos escenas en las que se ayuda a Sidonia y a Eloisa.
Aportar ideas interesantes, construir aparatos, hacer proyectos,..., son momentos en los
que estds muy activo y sientes una gran ilusion, y si en esas situaciones varias personas
opinan, se escuchan, trabajan juntos y cooperan la emocion aumenta y el aparato que
construyen es mucho mejor. Y si el aparato, una barca voladora, permite que se pueda
ayudar a otros animales, otros nifios, la escena es sencillamente maravillosa.

Poner énfasis en:
— La satisfaccion de hacer y construir objetos y aparatos junto con otras personas.
— Ponerse en el lugar de otra persona que tiene un problema o dificultad.
— Identificar situaciones en que hay personas que necesitan ayuda

— Observar y reflexionar: Cuando vemos una situaciéon que nos inquieta, nos
preguntamos si estd bien o estd mal. Si pensamos que esta mal, nos preguntamos
qué podemos hacer para ayudar, defender,...

— Importancia y formas de pedir ayuda.

— Diferenciar tipos de dar ayuda: consolar, defender, colaborar,...
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Didlogo y Preguntas

Pensemos en la escena en la que Isabel y Nicolas construyen su barca.

— ¢Qué idea han tenido Isabel y Nicolas?
— Para hacer la barca, ;han trabajado juntos?

— ¢(Cdémo crees que se sienten Isabel y Nicolas en su barca recién construida y a
punto de volar?

Pensemos en el episodio de rescate de Sidonia.

— ¢(Qué les dice Sidénia cuando ellos se paran ante ella? (Dice que estd herida;
pide ayuda)

— Imagina que eres Sidénia. ;Cémo te sentirias si Isabel y Nicolas se fueran
volando y te dejaran en tierra, herida?

— ¢Estaria bien hecho o mal hecho, el que dejasen a Sidonia sin ayudarla? ;Por
qué?

(Cuédndo y como podemos ayudar nosotros a nuestros amigos y amigas?, (y a
nuestros padres, abuelos, tios...?, ;y a nuestros hermanos o hermanas?

Pensemos en la escena de la playa donde un grupo de nifios le esta tirando piedras a
Eloisa:

— (Coémo crees que se siente Eloisa?
— ¢ Qué podria pasarle si Sidonia, Isabel y Nicolas no la ayudaran?

— (Coémo se han dado cuenta de que Eloisa necesitaba ayuda? ;Alguien se ha dado
cuenta alguna vez de que otros nifios o0 persona mayor necesitaba ayuda sin que
la persona nos lo haya dicho? ;Cémo te diste cuenta? Pensemos en como
podemos darnos cuenta de que alguien necesita ayuda.

— (Cuéndo podemos ayudar a los demas? ;Cémo les ofrecemos la ayuda?

Pensemos en qué tenemos que tener en cuenta para que esa persona no se
moleste.
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ANEXO 11

Ejemplo de trabajo en la fase de instruccion directa/modelado, adaptado de
Programa de ensefianza de habilidades de interaccion social (PEHILS) Monjas, (1993)

Modelado de la conducta de ofrecer, dar y pedir ayuda

Representamos diversas situaciones aportadas por el alumnado, en las cuales podemos ayudar a
un amigo o una amiga. Practicaremos dos tipos de comportamientos, muy relacionados pero
diferentes:

e La conducta de ofrecer y dar ayuda: saber identificar situaciones en las que se puede
ayudar a otra persona (por ejemplo: ves que tu compaiflero-a tiene dificultades que os
ha puesto tu profesora, unos compafieros se estan burlando de..., a tu hermano le duele
la cabeza...). Entender que cuando un nifio-a ayuda, ese nifio-a se hace agradable a los
otros.

A) Para prestar ayuda a otra persona que lo ha pedido, los pasos a seguir son:
1- Escuchar atentamente a la otra persona para entender bien lo que necesita.
2- Hacer lo que la otra persona necesita.
3- Hacerlo de tal manera que la otra persona se sienta comoda.

B) Para prestar ayuda a otra persona porque pensamos que la necesita , pero no lo ha
pedido, los pasos a seguir son:
1- Acercarse a la otra persona y preguntarle si necesita ayuda.
2- Si nos dice que si hacer los tres pasos anteriores (Escuchar, actuar y
hacerlo de manera a que la otra persona esté comoda).

C) Si te niegas a una peticion de ayuda, tienes que:
1- Prever las consecuencias de haberte negado a ayudar.
2- Exponer los motivos de la negativa y disculparse ante la otra persona.
3- Remitirla a otras personas que si podran ayudar.

e La conducta de pedir ayuda. El nifio o la nifia que necesita ayuda en la representacion
practica como pedirla (“Por favor, (podrias...?; Hola, (podrias...; Hola, tengo que....,
necesito que...”). Para pedir ayuda hemos de tratar de explicar de forma clara y
especifica qué es lo que nos pasa y qué ayuda queremos. La ayuda se pide de forma
amable y cordial, explicando que es “algo” importante para nosotros y no podemos
hacerlo solos. Recordar que siempre hay que agradecer la ayuda.

Hay que tener en cuenta que No todas las personas estan dispuestas o saben como ayudar.
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Pasos conductuales de la habilidad de pedir ayuda:
Para pedir ayuda los pasos a seguir son:

Me aseguro de que no puedo realizarlo por mi mismo/a

Identifico a mi alrededor a quién puedo pedir ayuda

Me acerco, espero el momento adecuado para hablar y saludo

Expreso de forma amable la peticion utilizando férmulas como ¢podrias...?, ;te

importaria...?

5. Defino de forma breve, clara y concreta qué nos pasa (por qué es importante y por
qué no puedo hacerlo solo) y qué ayuda necesitamos

6. Si el otro nos ayuda, agradecemos amablemente la ayuda y nos ofrecemos para otra
ocasion

7. Sila otra persona no puede o no estd dispuesta a ayudar, nos despedimos y

buscamos a otra persona a la que pedir avuda.

= e

Ejemplificar verbalmente: Si yo estuviera en clase y necesitara ayuda para comprender un
ejercicio me acercaria a un compaiiero/a que pudiera ayudarme y le diria: Llevo un rato
intentando comprender esta actividad y no hay manera. Veo que ti has podido hacerla sin
problemas, ;te importaria explicarme qué hay que hacer para que pueda terminarla a
tiempo? Si el compaiiero/a me ayuda le diria: Muchas gracias por tu ayuda. Cuando
necesites algo, aqui estoy. Y me volveria a mi sitio. Si este compafiero/a no pudiera o no
quisiera ayudarme le diria: No pasa nada, en otra ocasion serd y buscaria a otro
compaiiero/a que pudiera ayudarme.
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ANEXO 12
Ejemplo de actividad de lapiz y papel Sopa de Letras
A. Cuando alguien te ayuda ;como te sientes?

Encuentra los 6 adjetivos

T |F |V |C |U |I D |A D |O |Y
R |1 G |C |S |[O |L |I T |A |G
A |L |E |G |[R |[E [M [Q |U |J A
N |D [W |I S |R |A |U |R |I S
Q|Y |A |D |E |R |F |I S |H |D
u |1J ¢c |O N |T |E [N [T |A |F
I E |D (P |L |[A |L |[R |A |Y |E
L |[F |Q |U |E |[R |I D|O |E |G
A |E |T |I P (O (Z (L |[L |A |H

B. Formas de colaborar con los demas

Encuentra los 7 verbos

E |[X |P |L |I cC |A |[R |Y |L |O
L |I G |[C (/O |O |P |E |R |[A |R
O |L |[E |G |[R I[N |M|S Uu |Y |A
G |D W |I S S A |P R |U |S
I Y |A |[D |E |0 F E |S D |D
A ] ¢c |O N |L |E |T |T |A |F
R |O |[ X |[P |E |[A |A |A |Z |R |B
P |F Q |U |[E |R |I R 1O |E |G
D |E |F E |[N |[D |E |[R |[K |C |W

Solucién: Adjetivos: contenta, alegre, tranquila, querido, cuidado, feliz

Verbos: defender, elogiar, ayudar, consolar, explicar, cooperar, respetar.
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ANEXO 13

Ejemplo de actividad para casa

’ Nuestro Elmer

Yo soy

Y me siento orgulloso/a de mi porque ..........ccoooeecceeen.
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Nuestro Elmen

memommhw,wm,dmd@
EM(L’EW).EWMWWWM%@%%WWWJW
@EM.EBW—@W@@MWWWW/M
iquales, lodoo diferentes, todoo eopeciales! Loo miembros de la Jamilio se

DCMWWW%WMd@&—%,JW—QWW
WWNWEW(%W%%MW) Pondnd, s
mw%%oﬂﬁod@d@E%m%WMWmeqwﬂﬂow—@d@%m—@
mﬁdﬂmd@d@mmm,ta/ma/ﬁv,%}cﬂma. SLEodmaT\Awd/c
hacerlo necotamdo letras de neviotas, neriddicos o napeles de propaganda.
TMWWWWWW%WOWMW.
d&mm%mmmmwmﬁo@oo—m

Emmmhaw@ad@ﬂm}omﬁanm%omm%mm
mM@MMW—M%WWQWWWd&
MW—Q.PWWWMWMMMMWW—W
Tod,oo—aommfpw,a,@m,comlz%m.

Recuendal Busca tus mateniales nana hacen ef munal de EHmen en la
esouela. Telas, botones, papel de newista, lequmbies, .. iTodo walel

Disetio Cantel: (RWWW%WWWMW&)
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ANEXO 14

Ejemplos de estructura cooperativa

ESTRUCTURA de APRENDIZAJE COOPERATIVO FOLIO GIRATORIO
(Adaptado por Kagan y Kagan, 2009)

1. FOCO

Lo especifico de esta estructura es que el producto final (un dibujo, un listado,
un escrito, 4 problemas...) lo habran realizado entre todos y que quedara
constancia de las aportaciones de cada uno. Se trata de tareas que admiten
diferentes soluciones o que se resuelven aportando varias respuestas.

2. ALGUNAS APLICACIONES

» Una lista de palabras (adjetivos, verbos, nimeros, herramientas, nombres de profesiones...)
» Laredaccion de un cuento, poesia, receta, pautas para realizar algin procedimiento...

» Las cosas que saben de un determinado tema para conocer sus ideas previas.
>

Una frase que resuma una idea fundamental del texto que han leido o del tema que han estado
estudiando, etc.

» Que realicen un dibujo pintando cada uno una parte.

3. DESCRIPCION
A) EL PROFESOR PROPONE UNA TAREA como las sugeridas en el apartado Aplicaciones y entrega
un folio a cada equipo. Los nifios han de poner sus nombres.

B) TIEMPO PARA PENSAR (TP). Todos dedican 1 minuto para pensar, o el que estime el profesor,
sobre la tarea o para escribir alguna de las respuestas o aportacion.

C) TURNOS. El profesor establece quien empieza (por ejemplo, Empiezan los nifios/as N° 4 de cada
grupo).

D) El nifio N°4 coge el FOLIO y realizara, escribira, dibujara,..., su aportacion en el folio.

E) Cuando el N°4 ya ha realizado su aportacion, pasara el folio al ALUMNO SIGUIENTE, el N°1 para

que continuie la composicion. Y asi sucesivamente el N°2 y el N°3. El maestro-a hace ver a los nifios-as la
variedad y riqueza de las aportaciones. El producto final se puede exponer en un panel o mural comun.

4. VARIANTES
v" PAREJAS. Se puede seguir el mismo procedimiento en parejas (hombro-hombro; cara-cara).

v RONDAS O TIEMPOS LIMITES. Se puede establecer un nimero determinado de rondas o un
tiempo determinado para cada estudiante.

v' 4 FOLIOS. Se puede utilizar un folio por cada nifio-a y hacerlo girar de forma que, al final, todos
tengan su primer folio con aportaciones de todos los compafieros.

v" APORTACIONES RECONOCIBLES. Cada alumno puede realizar su aportacion con un color de
boligrafo/rotulador diferente, y de esta forma se sabra cual ha sido la aportacion de cada uno.

v CELEBRACION. Se puede ensefiar a los estudiantes a no pasar su folio hasta que se lee (se observe)
su aportacion y se les diga algo positivo por parte del siguiente compafiero — "Muy bien Luis, qué
interesante lo de la luz laser. Me gusta”.

5. PUESTA EN COMUN

¢Qué os ha parecido esta actividad? ;Por qué? ;Cudl ha sido el resultado final? ;Qué ha aportado cada
uno a la tarea?
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ESTRUCTURA de APRENDIZAJE COOPERATIVO LAPICES AL CENTRO
(Adaptado por Kagan y Kagan, 2009)

1. FOCO

La estructura ensefia a los nifios-as a pensar todos juntos antes de
resolver la tarea por escrito o de consensuar una solucion antes de
escribir la respuesta. Se trata de tareas que admiten diferentes soluciones
o que se resuelven aportando varias respuestas.

2. ALGUNAS APLICACIONES

Contestar preguntas que ha planteado el maestro-a sobre lo que acaba de explicar
Hacer un listado de cosas, conceptos, palabras.

Clasificar diferentes elementos en categorias.

Hacer una definicion, describir un evento, realizar una descripcion.

Tomar decisiones, hacer decalogos, crear normas de aula, pautas.

YV V. ¥V V V V

Resolver un problema

3. DESCRIPCION
A) EL PROFESOR PROPONE UNA TAREA como las sugeridas en el apartado Aplicaciones.

B) TIEMPO PARA PENSAR (TP). Todos dedican 1 minuto para pensar, o el que estime el
profesor, sobre la tarea o para escribir alguna de las respuestas o aportacion.

C) LAPICES AL CENTRO. Una vez finalizado TP los alumnos ponen los lpices al centro. Los
lapices no se cogen hasta que se haya debatido la cuestion, se haya llegado a un acuerdo o cada
niflo haya hecho una aportacion.

D) TURNOS. El profesor establece quien empieza (por ejemplo, Empiezan los nifios/as N° 3 de
cada grupo). El nifio-a N°3 expresa su respuesta o lee lo que hay escrito. A continuacion, el
compafiero de su derecha hace una nueva aportacién u opina sobre la respuesta del N° 3, y asf hasta
que cada uno haya participado.

E) A continuacion, si todos estan de acuerdo con esta respuesta, o las aportaciones son suficientes,
se finaliza la tarea, y COGERAN LOS LAPICES DEL CENTRO y cada uno lo escribird en su
ficha o indicaran al profesor que ya han acabado. Si la respuesta, o las aportaciones que se han
hecho no dan lugar al acuerdo o el ejercicio exige una nueva ronda, se iniciara esa segunda ronda y
al final COGERAN LOS LAPICES DEL CENTRO para escribir la respuestas/as acordadas
finalmente.

F) Si la tarea estuviera compuesta por N ejercicios o tareas mas pequefias (recomendable 4, 4
problemas, ¢ 4 preguntas de una lectura, 6 4 definiciones,...), se repite de nuevo el proceso desde
el apartado B, y después de un nuevo Tiempo para Pensar, serd el alumnos N°4 el que inicie los
turnos, y asi sucesivamente hasta que estén todos los ejercicios realizados.
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4. VARIANTES

PAREJAS. Se puede seguir el mismo procedimiento en parejas (hombro-hombro; cara-cara).
ROLES. Si la tarea es compleja se pueden asignar roles (el que lee, el que anota,...).
ESCRIBEN LAS RESPUESTAS. Bien todas las que se van dando o la respuesta consensuada

RONDAS O TIEMPOS LIMITES. Se puede establecer un nimero determinado de rondas o
un tiempo determinado para cada estudiante.

v TAREA DIFERENTE PARA CADA EQUIPO. Se pueden repartir preguntas diferentes a
cada equipo y después cada grupo las comenta en voz alta delante de toda la clase.

AN N NS

v CELEBRACION. Cada vez que se logra dar una respuesta entre todos, damos un aplauso
todos a la vez; nos damos animos: Venga equipo, vamos a por el siguiente ejercicio.

5. PUESTA EN COMUN

(Qué os ha parecido esta actividad? ;Por qué? ;Cudl ha sido el resultado final? ;Qué ha
aportado cada uno a la tarea? ;Os gusta poder contestar a las preguntas después de escuchar lo
que opina cada compaiiero?
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ANEXO 15

Ejemplos de actividades para favorecer la cohesion grupal (Adaptado por Pujolas,
2008)

= Mi Autobiografia

Esta actividad se basa en que los estudiantes crean sus autobiografias en forma de
libro. El libro tiene una portada con un titulo bonito como: "Mi vida, por ...". Cada pagina
tiene una fotografia o ilustracion del estudiante, de los momentos importantes de la
vida y un texto breve. Para esta actividad, no hay necesidad de que los estudiantes
escriban una descripcion detallada, porque el objetivo del libro es que lo vean los
companeros de equipo, los compartan y comenten sus autobiografias oralmente.
Después de que cada estudiante haya compartido su autobiografia con sus
companeros, los libros se pueden combinar en un libro general de equipo o pueden
mantenerse y utilizarlos para una actividad de aula en la que el intercambio de

autobiografias con otros companeros de clase es el objetivo basico.

= Las paginas amarillas

En las Paginas Amarillas de la Compania Telefénica se encuentran listas de personas o
empresas que prestan un servicio (restaurantes, transportistas, imprentas, tiendas de
muebles, etc.). Esta dindmica consiste en confeccionar una especie de “Paginas
Amarillas” de la clase, donde cada estudiante pone un anuncio sobre algo que puede
ensefar a sus compaferos. Puede tratarse de procedimientos o de aprendizajes mas

|Gdicos (canciones, juegos, etc.).

Una vez decidido el contenido de su “anuncio”, cada estudiante debera confeccionarlo
con los datos siguientes: El titulo del servicio que ofrece, una descripcion de este
servicio, un pequefno dibujo o ilustracion y el nombre del estudiante que ofrece el

servicio.

Con estos pequenos anuncios ordenados alfabéticamente se confeccionara una
especie de Guia de Servicios de la clase. Los maestros y profesores podran designar
una sesion de clase, de vez en cuando, para que los alumnos pidan a algin companero

uno de los servicios que se ofrecen en la guia.
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ANEXO 16

Taller de Padres Como Facilitadores de la Amistad de sus Hijos, (adaptaciéon
autorizada por Mikami, 2011)

Anexo 16.1

Ejemplo de contenido de la sesién 1

1. INTRODUCCION (15 minutos):
Objetivo del Taller, Cartel, listas, ....Recuerde:.

Presentacion Facilitadores:
Distribuir la Ficha 1.1: Organizacion del taller y calendario.

2. PRESENTACION DE LOS PADRES (15 minutos)

Ficha 1.2. Qué me preocupa y qué me gusta de los comportamientos sociales de
mi hijo/a.

Anote en la pizarra y enfatice lo que tienen en comun. Adelante contenidos del
taller.

3. MODELO ACC (15 minutos)

Explique que un antecedente es algo que sucede antes de un comportamiento y una
consecuencia es algo que sucede después de un comportamiento.

Ejemplo 1. Algunas ideas
Ejemplo 2. Lluvia de ideas
Distribuya la Ficha 1.3: Modelo de los Antecedentes, Conducta, Consecuencias.

4. HABILIDADES PARA ACOMPANAR Y TENER TIEMPOS ESPECIALES (45
minutos)

Distribuya la Ficha 1.4: Compaiiia (apoyo) y Tiempo Especial.
Representacion de papeles 1.1: Ejemplo de tiempo especial.
Representacion de papeles 1.2: Los padres se turnan.

5. FIN DE LA SESION

Distribuya la Hoja de Lista de Tareas para Casa. (Expliquela)
Distribuya la Tarea para casa 1.2. Acompariamiento y Tiempos Especiales

Distribuya las hojas de evaluacion de la sesion. (Expliquela)
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Anexo 16.2

Ejemplo de ficha para los padres (sesién 1)

Ficha 1.4: Tiempos Especiales con mi hijo

El tiempo especial es un tiempo para que su hijo experimente la atencidén positiva de
usted. No es una recompensa por un comportamiento que su hijo ha realizado, sino que
es un momento especial que ambos tienen regularmente para construir su relacion
conjuntamente. Los beneficios de los Tiempos especiales son que:

(1) le proporciona a usted y a su nifio un tiempo para disfrutar juntos,
(2) mejora la autoestima de su hijo,
(3) ensefia una forma de interaccion con la que muchos nifios disfrutan,

(4) permite practicar habilidades de estar presente que le serén ftiles en sesiones
posteriores, cuando aprenda como aumentar comportamientos positivos de su hijo y el
grado de cumplimiento.

Primeros pasos:

1. Establezca un tiempo especial de 15 minutos, varios dias a la semana. Usted
puede programar un tiempo libre que se convertird en su tiempo especial cada dia, o
usted puede encontrar un tiempo cada dia, que se presenta cuando el nifio parece estar
disfrutando solo de una actividad de juego.

2. ;Nadie mas, excepto usted y su hijo-a van a participar en este tiempo de especial
calidad! Si hay hermanos en ese momento estardn en otro lugar o con el otro
padre/madre. Si hay dos padres en la familia, cada padre puede hacer un tiempo
especial, por separado, en momentos distintos, con el nifio-a.

3. Al comienzo del tiempo especial, pregintele a su hijo-a a qué le gustaria jugar.
Usted puede hacer sugerencias (ver lista a continuacion). Comience con actividades en
las que Usted sélo tiene que mirar.

4. Si usted no ha programado un tiempo con su hijo, entonces acérquese a su hijo-a
mientras €l o ella esta jugando sélo-a y preguntele si usted puede mirar. No tome el
control del juego o dirija la actividad. Siga el modelo de su hijo-a.

5. Utilice un estilo de interaccion llamado Acompariar. Acompaiiar significa que
usted describird en voz alta lo que su hijo estd haciendo. Es algo asi como un
comentarista deportivo narra las jugadas de un partido de baloncesto o de futbol. Por
ejemplo, acompaiiar a un nifio que estd dibujando puede parecer algo asi como: Parece
que estd dibujando la hierba verde. Ahora, va a agregar algunas flores rojas y
amarillas. Se parece a un jardin. (Si usted se equivoca su hijo le va a corregir. No
discuta con su hijo acerca de lo que es. Siga adelante s6lo con la informacién que le
proporciona su hijo). A la mayoria de los nifios les gusta este tipo de atencion de un
padre. Use acompafiar solamente para comportamientos adecuados.

6. Acompaiiar deberia ser animado y orientado a la accién, no aburrido y con un
solo tono de voz. Acompafiando usted le estd demostrando a su hijo que encuentra
interesante su juego. Consideraciones relativas a la EDAD: Con los nifios més pequefios
la narracién acerca de su juego sera mas frecuente que si se trata de nifios mas mayores.
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Usted puede tener conversaciones con los nifios mayores, pero deben quedar fuera los
temas de desacuerdo.

7. No haga preguntas o dé instrucciones durante un tiempo especial. Esta bien hacer
preguntas para aclarar el juego de su hijo si usted no estd seguro de lo que €l o ella estan
haciendo. De lo contrario, evite las preguntas, las 6rdenes o instrucciones. Evite la
tentacion de ensefiar a su hijo como hacer algo durante este tiempo especial. Este es su
tiempo especial de su hijo para relajarse y disfrutar de su compaiiia. Usted no debe
ensefiar o hacerse cargo de planificar el juego.

8. jReldjese y disfrute de su hijo! Este es un momento para ayudarle a usted y a su hijo
a encontrar la manera de disfrutar el uno del otro.

9. No haga declaraciones que evaliien o juzguen a su hijo. Esto significa también que
ha de limitar sus alabanzas. Esta primera semana se dedica a preparar a su hijo para que
le utilice para acompafiarlo a él.

10. Ignore las malas conductas leves. Si su hijo se porta mal, deje de acompaiiarle y
aléjese un poco. Cuando la mala conducta se detenga, comienza a acompafiar de nuevo.
Si su hijo continda su mal comportamiento, digale a su hijo con mucha calma que el
tiempo de juego especial se ha acabado y que jugard mas tarde, cuando él o ella puede
jugar de forma més amable. Entonces usted debe salir de la habitacion. Si su hijo se
vuelve extremadamente agresivo o destructivo, discipline a su hijo de la misma manera
que lo haria normalmente. Usted ya aprenderd a usar una disciplina efectiva mas
adelante en este mismo programa.

11. jESTO NO ES FACIL DE HACER AL PRINCIPIO! Muchos padres cometen
errores durante las primeras veces, por lo general dando 6rdenes, haciendo demasiadas
preguntas o no prestando suficiente atencién. jNo se preocupe! Simplemente, siga
practicando y acompaiiar sera mas facil cada vez.

NOTA: Aunque el tiempo especial esta disefiado para ser compartido con el nifio con el
que usted esta teniendo dificultades, si hay hermanos en el hogar con quien le gustaria
tener su propio tiempo especial (y se benefician de ello), usted es libre de planificar
periodos de tiempo especial aparte con cada nifio.
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Anexo 16.3

Ejemplo de lista de tareas para casa de la sesion 1

Tarea para Casa 1.1: Observar el comportamiento social de su hijo con un
compaiiero.

Observe el comportamiento social de su hijo-a con un compafiero. Después complete la
Ficha 1.3 sobre el comportamiento de su hijo con un compafiero.

Tarea para Casa 1.2: Tiempo especiales con su hijo

o

o

Intente tener 2-3 tiempos especiales con su hijo durante esta semana.
Cada momento especial tendra una duracion de 10-15 minutos.
Consulte la Ficha 1.4.

Para cada Tiempo especial describa lo que han hecho usted y su hijo y como se ha
sentido.
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ANEXO 17

Guion de la primera entrevista inicial para invitar a los padres a participar en el
Taller de Facilitadores de la Amistad

FUNCIONES

Informar a los padres
Motivar a padres y profesor
Dar apoyo a los padres y a profesor

Buscar compromiso de padres y profesor

DESARROLLO

Saludar. Dar la bienvenida.
Confirmar sus datos. Nombre, hijos, edad, ...

Presentarse a los padres (como equipo y personalmente). Personal de la
Universidad Jaume 1. Psicélogos. Miembros del Grupo GREI Investigadores de
las relaciones sociales en la infancia.

Agradecerles su colaboracién y su autorizacién para que su hijo participe.
Posibilitan que podamos aprender mas sobre como es el desarrollo social, como
se aprenden las habilidades sociales, como podemos ensefiarlas,...

Destacar lo importante que son las relaciones con los compaiieros, siempre.
Que es la actividad a la que los nifios le conceden mds importancia que a
ninguna otra.

Informarles de lo que se estda haciendo en el colegio (Poster-Globo),
destacando la participacion de los profesores.

Preguntarles como calificarian las relaciones de su hijo con los otros nifios
(presentando una escala).

Otras informaciones: si sus hijos tienen amigos, si van a casa, si van de
visita,...si ellos habla con sus hijos sobre lo que hace en el patio, en la calle,... si
cree que su hijo tienen algin problema en las relaciones con los otros nifios,... o
de otro tipo,...

Darles informacion que tenemos sobre su hijo (FICHA INDIVIDUAL)

Con relacién a la INTERVENCION, transmitirles que: Los nifios no pueden
mejorar solos sus relaciones con los iguales, hacer nuevos amigos,
mantenerlos,.... La idea es que si cambiamos algunas de las conductas de los
padres (de los profesores),..., los padres, entonces estardn en mejores
condiciones para cambiar los comportamientos de sus hijos (alumnos). En el
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taller nos centraremos en las cosas que los padres pueden hacer para ayudar a
sus hijos en estos temas. Entre todos acordaremos lo que vamos a hacer. Las
premisas que queremos comunicar son:

o

o

Que no estan solos.
Que desde la escuela se esta trabajando.
Que es muy importante la participacion de los padres.

Queremos pedirle la autorizacion para que su hijo participe en las
sesiones de Aprendizaje de la Amistad (presentar Autorizacion).

Queremos invitarle a participar en entrevistas conjuntas profesores-
ustedes y nosotros, periddicas, con el Gnico objetivo de colaborar para
ayudar a su hijo a progresar en sus relaciones sociales (elaborar la Hoja
de Compromiso Conjunto).
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ANEXO 18

Protocolo para elaborar cooperativamente entre padres, profesor y facilitador, un
plan individualizado para un alumno rechazado (Garcia Bacete, material en
experimentacion)

Colegio Fecha
PLAN INDIVIDUALIZADO de Curso

IDENTIFICACION DE PROBLEMAS Y DIFICULTADES. En su opinion (padres
y profesor), ;Hay alguna cosa que le preocupa? ;Qué es lo que ocurre? ;Es eso un
problema? ;Por qué cree que ocurre? ;Qué necesidades trata de satisfacer su hijo-a
de esa forma?

Padres Profesor/a

IDENTIFICACION DE POSIBILIDADES POSITIVAS. ;Ud. ha hecho o dicho
algo que cree que ha contribuido a mejorar la situacion?

Padres Profesor/a

IDENTIFICACION DE POSIBILIDADES NEGATIVAS. ;Ud. ha hecho o dicho
algo, o dejado de hacer o de decir, que cree que ha contribuido a que las cosas no
funcionen bien?

Padres Profesor/a

TRANSFORMAR LAS NEGATIVAS EN POSITIVAS

(QUE OBJETIVOS NOS PODEMOS PROPONER? Visualizacion de la necesidad.
Establecer metas y objetivos.

(QUE PODEMOS HACER PARA LOGRARLOS? Generar alternativas

ACUERDOS DE ACCIONES Y RESPONSABLES. Estableciendo prioridades y
compromisos

Padre/Madre/Adulto responsable Profesor/a Facilitador/a

Proxima reunién:
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