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INTRODUCcIOpi

INTROOUCCION

La

,ntegración

convivencia,

oportunidad

edad y con

diferente de

educación debe favorecer la total

social del alumno en un espacio de

como es la escuela, donde el niño tiene la

de relacionarse con compañeros de la misma

adultos, en un sistema de relaciones

la familia.

La interacción entre i9uales durante el

período escolar es fuente de desarrollo y de estimulo

para el aprendizaje. El establecimiento y mantenimiento

de lazos de amistad constituye un factor rnotivacional

hacia la escuela y todo lo que ella coníleva, y

contribuye a la creación de un clima positivo y

adecuado para el desarrollo personal del alumno.

El hecho de poder relacionarse y cosunicarse

en un ambiente cordial facilita al alumno la

ad~uisioión de importantes logros, como son el

conocimiento de si mismo, el control de sus impulsos,

el conocimiento de los demás, la capacidad de adoptar

el punto de vista del otro, la construcción da una

moral autónoma y el aprendizaje de normas y de sistemas

de organización social.

—página 1—



INTRODUCCION

La interacción con los compafleros, por tanto,

posee valiosas consecuencias sobre el desarrollo

cognitivo y social. Pero la relación entre iguales no

siempre cumple la función para la que está destinada:

sus efectos positivos e influencias constructivas

tendrán lugar siempre y cuando esta interacción

produzca en el nifle sentimientos de pertenencia,

aceptación, soporte y cuidado, más que sentimientos de

hostilidad, rechazo o aislamiento.

Al llegar a la escuela, no todos los alumnos

están capacitados para relacionarse adecuadamente con

los otros niflos. Cuando esto es así, la deficiencia va

progresivamente en aumento hasta provocar graves

problemas de adaptación. En este sentido, se ha llegado

a afirmar que en la infancia y preadolescencla, las

experiencias negativas con iguales, particularmente las

causadas por el rechazo de los soroa1~eros. tienen alto

valer predictivo de serios problemas de adaptación en

edades posteriores como la inadaptación esCOlar

(absentismo escolar, repetición de curso, alto

porcentaje de suspensos, y abandono de la escuela): la

delincuencia; el suicidio; el alcoholismo y consumo de

drogas; y la necesidad de recibir asistencia

psiquiátrica en la edad adulta.

-página 2—



INTRODUCCION

A la conducta del sujeto inadaptado y con

dificultades para interactuar adecuadamente con sus

~9uales subyace una deficiente competencia cognitivo—

social. Numerosos investigadores han verificado Que los

niños rechazados por sus compañeros no han tenido

oportunidad de adquirir y practicar estrategias de

interacción positivas y adecuadas (aprendizaje que se

realiza principalmente, a su vez, en el marco de la

interacción con los compañeros), y que la conducta del

niño por la que es aceptado o rechazado depende, en

gran parte, de su conocimiento social.

De todo ello se deduce la necesidad de

identificar y evaluar con precisión los déficits en el

conocimiento de estrategias de interacción entre

iguales asociados a la inadaptación social, con el fin

de poder seleccionar a los sujetos de riesgo y de

diseñar procedimientos de intervención que permitan

superar dicha deficiencia.

Bajo este prisma se sitúa la presente tesis

doctoral.

Nuestro objetivo último es contribuir a

delimitar en qué consiste la competencia social

necesaria para ser aceptado por los compañeros, cuáles

—página 3—



INTRODIJCGION

son los déficits cognitivos asociados al rechazo

social, y proporcionar datos que permitan una

evaluación precisa de esta deficiencia.

Para ello, pretendemos, en primer lugar,

profundizar en las dimensiones más importantes del

conocimiento de estrategias sociales, es decir, en el

nivel de elaboración de las estrategias propuestas por

los niños, en su eficacia para conseguir los objetivos

interpersonales, en el grado de consecuencias positivas

o negativas Que estas estrategias suponen para el otro

niño y para la relación entre ambos, y en su nivel de

asertividad.

En segundo lugar, nos proponemos analizar la

competencia socio—cognitiva de los niños para afrontar

cuatro situaciones sociales de gran relevancia

ecológica, concretamente, las estrategias que conocen

para iniciar relaciones, para ayudar a otro niño, para

conseguir objetos, y para resolver los conflictos que

surgen en sus interacciones. Asimismo, se analiza el

conocimiento de estrategias para lograr ocho objetivos

planteados muy frecuentemente por los sujetos en sus

relaciones interpersonalea con iguales <por ejemplo,

convencer a su hermano para que juegue con él, consolar

a un niño más pequeño, convencer a un compañero para
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Que le dé un caramelo, etc.)

Por último, nos detenemos en el análisis

cualitativo de los tipos o categorfas de estrategias

propuestos por los sujetos, es decir, si las

estrategias en cuestión hacen referencia a

intercambios, peticiones directas, amenazas, soluciones

intermedias, agresiones, etc.

Todos estos análisis se llevan a cabo en

función de la edad, del sexo y del grado de adaptación

de los sujetos, lo que nos permite: estudiar cómo va

evolucionando con la edad el conocimiento de

estrategias de interacción desde los cuatro a los diez

años: comprobar si existen diferencias importantes en

el conocimiento de estrategias en función del sexo;

comprobar si la inadaptación social está ligada a una

baja competencia socio—cognitiva para interactuar con

los iguales y delimitar el origen cognitivo del rechazo

social. Además, el estudio de las dimensiones del

conocimiento social y de los objetivos interpersonales

Que mejor discriminan entre la adaptación e

inadaptación social nos proporciona datos que

contribuye a una evaluación más precisa de las

deficiencias cognitivas asociadas al rechazo por los

compañeros.
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Los temas Que abordamos

incluidos en la fundamentación

investigación son los siguientes:

En el primer capitulo nos

conceptualización y delimitación

social y de la competencia social,

importancia de la interacción entre

desarrollo social y para la adaptación

en los capitulos

teórica de esta

referimos a la

del conocimiento

así como a la

iguales para el

socio—emocional.

En el segundo capitulo nos centramos en las

estrategias sociales, su definición, sus dimensiones

más importantes, los métodos utilizados para su

estudio, y las aproximaciones teóricas que han servido

de base para su análisis.

Posteriormente, y puesto que las situaciones

sociales problemáticas constituyen un marco de gran

utilidad para investigar el funcionamiento socio—

cognitivo de los niños y su competencia social <tanto

conductual come cognitiva), nos referimos, en el

capitulo nQ 3, a los aspectos que componen estas

situaciones interpersonales, es decir, a los objetivos

hacia los que se orientan les niños en las

interacciones con sus compañeros, a las estrategias

mediante las cuales intentan lograr dichos objetivos, y
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a los resultados y consecuencias QUS se derivan de las

estrategias utilizadas.

En el capitulo nQ 4, abordamos, en primer

lugar, determinados aspectos evolutivos relacionados

directamente con el conocimiento de estrategias

sociales, como son, el desarrollo de la capacidad para

coordinar distintas perspectivas sociales, el

desarrollo del concepto de amistad, y las diferencias

evolutivas en el conocimiento interpersonal, en el

concepto de conflicto social y en los objetivos que los

niños se plantean en sus interacciones con iguales. En

segundo lugar, nos centramos más específicamente en los

estudios sobre el desarrollo de las estrategias

sociales, así como en el modelo evolutivo de las

estrategias de negociación propuesto por Selman (1980),

considerado como el análisis más extenso sobre la

evolución de las estrategias de interacción social.

Las diferencias en el conocimiento social en

• funoión del sexo son el objetivo del capitulo nQ 5.

Después de analizar la influencia del sexo de los

individuos en las relaciones sociales y de amistad y en

la manifestación de la agresividad, se exponen las

diferencias encontradas entre niños y niñas en les

estudios sobre resolución de situaciones sociales

—página 7—



INTRODUCCION

conflictivas y sobre el conocimiento de estrategias de

interacción entre iguales.

El capitulo nO 6 se refiere a la competencia

social en relación al grado de adaptación social de los

individuos. En él se analiza la evolución de los

estudios que han tratado de identificar las

características diferenciales existentes entre los

niños aceptados y rechazados por sus compañeros de

clase. De este modo, se exponen, en primer lugar, los

resultados de los trabajos que tratan de analizar las

diferencias personales y los factores situacionales que

afectan al nivel de popularidad. En segundo lugar los

trabajos sobre las diferencias en la competencia

conductual para interactuar con los iguales (la

frecuencia de la interacción, los estilos interactivos,

las estrategias de entrada a un nuevo grupo, etc.>, y

las hipótesis que han generado más investigaciones

sobre la relación entre la conducta social y el estatus

sociométrico. Posteriormente pasamos a analizar la

competencia cognitiva en relación a la adaptación

social, concretamente, los modelos teóricos más

importantes sobre la competencia socio—cognitiva y los

principales dóficits cognitivos de los niños

rechazados. Para finalizar, la última parte de este

tema verse sobre las diferencias en el conocimiento de
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1.1.-EL CONOCIMIENTO SOCIAL EN LA INFANCIA

:

CONCEPTUALIZACION Y PERSPECTIVAS TEORICAS

1.1.1.— Conceotualización del conocimiento

aoci a 1

Hasta hace aproximadamente dos décadas. el

mundo social era concebido como un conjunto de personas

estáticas, de las que se podía conocer e inferir sus

pensamientos, sentimientos e intenciones, pero que no

establecían un intercambio mutuo con el sujeto

conocedor y, por tanto, se ignoraban los aspectos

subjetivos de las relaciones interpersonales (Damon,

1977). Sin embargo, la realidad del desarrollo

socio—cognitivo es muy distinta: el niño conoce el

mundo social a través de las relaciones e interacciones

que va estableciendo con otras personas, grupos y

realidades humanas (Damon. 1977).

Al ampliarse progresivamente el campo del

conocimiento social, se han propuesto definiciones cada

vez más ambiciosas. Por ejemplo, para Flavelí (1991> el

conocimiento social incluye toda actividad intelectual

cuyo prepósito es pensar o aprender sobre los procesos

psicológicos y sociales del yo, de los otros o de los

grupos humanos, así como sobre las interacciones
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sociales y las relaciones que se producen entre los

grupos o las comunidades.

Centrándonos en el área del conocimiento

social en la infancia, éste se refiere básicamente a

cómo conceptualizan los niños a otras personas y cómo

comprenden los pensamientos, emociones, intenciones y

puntos de vista de los otros. Se subraya el carácter

interactivo del proceso de construcción de la

representación social: el sujeto va reuniendo

información, comprendiendo la realidad social y

actuando en ella, oor~ al mismo tiempo esa realidad

social transmite información al niño sobre su

estructura, sobre la conducta que espera, las

respuestas que suscita o las normas que debe respetar.

Shant (1982) diferencia las experiencias

sociales del individuo en cuatro ámbitos principales:

1.—el yO y las otras personas como organismos capaces

de pensar, sentir, tener intenciones, etc.; 2.—las

relaciones sociales diádicas: relaciones de autoridad,

de amistad...; 3.—las relaciones sociales do grupo, que

están inmersas dentro de sistemas de normas, roles,

diferencias...: y 4.—los sistemas sociales más amplios

como la familia, la escuela, las instituciones

sociales, naciones, etc. Según este autor, el niño va
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construyendo su conocimiento social de la realidad a

través do su continua actividad y experiencia en todos

estos niveles: observando, preguntando, comunicándose,

ensayando nuevas conductas, imitando el comportamiento

de los otros, reflexionando y comprendiendo las

diferentes posiciones que personas, grupos y naciones

adoptan ante los mismos hechos, experimentando

relaciones afectivas y amistosas, aplicando sus reglas

morales, participando en situaciones de conflicto.

percibiendo y asimilando el efecto de su conducta sobre

los otros, etc.

1.1.2.— Perspectivas teóricas sobre el

conocimiento social

1.1.2.1.— conocimiento físico y conocimiento

social

Tradicionalmente se ha asumido ~t,e los

procesos cognitivos utilizados para relacionarse con el

mundo físico son análogos a los utilizados en el campe

social. Sin embargo, el conocimiento social presenta una

serie de características Que lo diferencian del

conocimiento de la realidad física o lógico—matemática
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como son la influencia recíproca, una menor estabilidad

y posibilidad de predicción, intercambios y

anticipaciOnes simbólicas, etc. (GlioN. 1978>.

Para Kohlberg (1982) la diferencia

fundamental entre las relaciones con objetos y las

relaciones sociales consiste en que éstas últimas

implican la adopción de roles, es decir, comprender la

actitud de los otros, tomar conciencia de sus

pensamientos y sentimientos y ponerse en su lugar. Este

concepto de “adopción de roles o ‘percepción social

ocupa un lugar central en la teorías

cognitivo—evolutivas del conocimiento social, hasta el

punto de asumir que dicho conocimiento se produce por

un proceso de adopción de perspectivas, a partir del

cual conocemos a los demás al ponernos en su lugar y

nos conocemos a nosotros mismos al compararnos y

diferenciarnos de ellos. Corno resultado se construye

simultáneamente el conocimiento de si mismo y de los

demás (Kohlberg, 1969). Este proceso de adopción de

perspectivas posee las siguientes características

(Kohlber, 1982>: a) implica tanto un aspecto cognitivo

como afectivo; b> implica una relación estructural

organizada entre el sujeto y los otros; c) supone una

comprensión de todos los roles de la sociedad a que uno

pertenece y una relación entre los mismos; y d) se
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produce en todas las interacciones sociales y en todas

las situaciones en las que hay una comunicación, no

solamente en aquellas que suscitan emociones de

simpatía o empatia.

1.1.2.2.—Teoría de Selman (ISeO) de la

coordinación de perspectivas sociales

La teoría de Selman (1980) describe un modelo

evolutivo de la coordinación de perspectivas sociales,

orientado a explicar los cambios que se producen en las

interacciones sociales humanas, en las que

progresivamente se van asumiendo y coordinando

diferentes puntos de vista y en las que hay una mayor

influencia recíproca a través de las mutuas

anticipaciones de pensamientos y sentimientos.

Los cinco estadios que componen el proceso de

desarrollo de la coordinación de perspectivas

evolucionan en una secuencia ordenada a lo largo de la

infancia y adolescencia. A continuación describimos muy

brevemente estos estadios ya que se hace referencia a

ellos con más detalle en el tema 4 de este trabajo

(donde hacemos referencia a los aspectos evolutivos

relacionados con el conocimiento de estrategias
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sociales):

Perspectiva social egocéntrica: entre los

3 y los 6 años el niño no es capaz de diferenciar su

propia perspectiva de las de las otras personas.

2.— Perspectiva social subjetiva: hacia los 7

años reconoce la existencia de perspectivas personales

subjetivas, pero se centra en la Suya propia sin llegar

a coordinar distintos puntos de vista.

3.— Perspectiva social auto—reflexiva: a

partir de los 10 años el individuo es Capaz de

coordinar su propio punto de vista y el del otro pero

sin ir más allá de la simple mutualidad simultánea.

4.— Perspectiva social mutua: hacia los 14

años comprende que él y el otro pueden asumir la

perspectiva de una tercera persona, de un observador

imparcial.

5.— Perspectiva sociológica: a partir de los

IB años el individuo se sitúa en la perspectiva del

sistema social para adoptar el papel del otro

generalizado.
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1.1.2.3.— Teoría del desarrollo moral de

Kohlberg <1982)

Kohlber (1982), en su teoría del desarrollo

moral, considera los estadios de percepción social

descritos por Selman (1980) como la base de los

estadios morales. Mabla del concepto de ‘perspectiva

sociomoral”, que se refiere al punto de vista que

adopta el individuo al definir los hechos sociales y

los valores o deberes sociomorales. Postula la

existencia de tres niveles principales de perspectiva

social, en función del punto de vista de los

participantes en una relación o grupo:

1.— Perspectiva individual concreta: el

individuo piensa en sus propios intereses y en los de

otros individuos muy cercanos a él. Es el nivel de la

mayoría de los niños menores de 9 años y el de algunos

adolescentes.

2.— perspectiva de miembro de la sociedad: el

individuo subordina sus necesidades al punto de vista y

necesidades del 9rupo o de la relación común. Es el

nivel de la mayoría de los adolescentes y adultos.

3.— Perspectiva anterior a la sociedad: el
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individuo, consciente de la perspectiva de miembro de

la sociedad, la cuestiona y redefine en función de una

perspectiva moral individual, por lo que las

obligaciones sociales se definen de una forma que puede

ser justificada para cualquier individuo moral. Este

nivel es alcanzado por una minoría de adultos.

1.1.2.4.— Teoría de Hoffman (1981): el papl

del afecto en el conocimiento social

Con referencia al aspecto afectivo del

conocimiento social, Hoffman (1981) señala, que para

entender las diferencias existentes entre la

comprensión de los objetos físicos y de las personas,

es imprescindible tener en cuenta el papel del afecto.

En principio, cabria esperar que las personas, más

complejas e imprevisibles que las cosas, fuesen por

ello más difíciles de entender. Pero no es así, porque:

1.— Las personas compensan su complejidad e

imprevisibilidad proporcionando información continuamen-

te Que permite corregir interpretaciones erróneas de su

conducta y estados internes.

2.— El sujeto comparte con las otras personas
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una misma estructura básica de organización que hace

que estén capacitados para responder a los

acontecimientos de forma similar.

3.— Hay bastantes pruebas de que los seres

humanos tienen una tendencia natural a responder

empáticamente mediante mecanismos involuntarios

mínimamente cognitivos. El efecto empático resultante

de este proceso proporciona señales no Verbales basadas

en datos fisiológicos que relacionan la conducta del

modelo con la propia conducta pasada, alertando al

sujeto sobre el hecho de que el modelo está teniendo

una experiencia afectiva y pudiéndole proporcionar

información básica sobre la misma.

En función de este proceso, concluye Hoffman.

el conocimiento social compensa la complejidad e

imprevisibilidad de su objeto con la ayuda de la

empatia. El papel que el afecto tiene en dicho

conocimiento no es simplemente el de actuar como fuerza

motivadora, como muchos autores suponen, sino que

constituye también una importantísima fuente de

información.
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1.1.2.5.— Teoría de Turiel (1983): ámbItos

del conocimiento social

Por otra parte, Turiel (1983) distingue

dentro del conocimiento social tres ámbitos que surgen

como resultado de distintas formas de interacción

social:

1.— El ámbito psicológico: conocimiento de

las personas y sus relaciones (causas de la conducta,

efectos de la conducta de una persona sobre otra,

atri butos personales).

2.— El ámbito societal: conocimiento de los

sistemas de relaciones sociales <normas, roles, formas

de organización>.

3.— El ámbito moral: conocimiento sobre cómo

deben ser las relaciones sociales (concepto de justicia>.

La presente tesis doctoral se enmarca en el

ámbito psicológico, ya que se centra en el conocimiento

de estrategias de interacción social y en el papel Que

este conocimiento juega sobre las relaciones

interpersonales.
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1.2.- LA COMPETENCIA SOCIAL PARA INTERACTUAA

CON LOS OTROS: OSFINICION Y CCACFPTO

Lograr la competencia social es una tarea

compleja que requiere el desarrollo de sofisticados

repertorios conductuales y cognitivos para hacer frente

a las crecientes demandas de las relaciones sociales

(Alíen, Weissberg y Hawkins, 1989).

Ford (1982> define la competencia social COmO

“la consecución de objetivos sociales relevantes en

contextos de interacción específicos, utilizando Medios

adecuados de modo que conduzcan a resultados positivos’

(pag. 323).

De forma parecida, para Howes (1587) la

competencia social con iguales se refiere a la conducta

que refleja un funcionamiento social adecuado y, puesto

que las relaciones entre iguales Son reciprocas,

implica que el niño proyecta un impacto positivo y

eficaz sobre los demás al mismo tiempo que se muestra

sensible a las necesidades, demandas y comunicaciones

de sus compai~eros.

Otros autores entienden por competencia

social para interactuar con los otros la capacidad para
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relacionarse de una forma armoniosa, cooperativa,

sensible y positiva (Rubin, 1981: Pastor, 1961 Main y

Weston, 1981). lo que generalmente implica conocer y

utilizar estrategias sociales adecuadas y adaptativas

Que conduzcan a la aceptación social.

Por tanto, partiendo de las definiciones

mencionadas, entendemos la competencia social como la

capacidad de adaptación al mundo social. En ella puaden

diferenciarse dos componentes: uno cognitivo y otro

conductual. El componente cognitivo implica conocer con

precisión loe principios generales de las relaciones

sociales, definir metas que concuerden con esos

principios y planificar estrategias Que conduzcan a la

consecución de las metas. El componente conductual

implica la capacidad para llevar a la práctica las

conductas especificas previamente planificadas.

Como veremos posteriormente, las relaciones

entre comips.fleros contribuyen sustancialmente al

desarrollo de la competencia social en los niños, hasta

el punto de que numerosos investigadores apuntan Que

las habilidades y destrezas sociales se adquieren

fundamentalmente en estos contextos (F4artup, 1978).
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1.3.- IMPORTANCIA DE LA INTERACCION Cc~

IGUA LES PARA EL DESARROLLO SOCIAL

En los últimos veinte años ha tenido lugar un

incremento de las investigaciones sobre las re 1 aciones

de los niños con

trabajos subyace

con los compañeros

y Aboud, 1985),

niños adquieren

que no tienen

adaptadas con sus

en el sentido de

socio—emocionales

1987: Kupersmidt y

sus iguales. En la mayoría de estos

la convicción de que la interacción

y especialmente con amigos (Nelson

constituye el mejor marco donde los

la competencia social, y que aquellos

experiencias sociales positivas y

iguales pueden ser sujetos de riesgo

desarrollar posteriores dificultades

(Diaz—Aguado, 1990; Parker y Asher,

Coie, 1990; Rubinn, Both y Wilkinson,

1990).

1.3.1.— Interacción con iguales verses

interacción con adultos

La relación con los compañeros y la relación

con los adultos se desarrollan en estrecha interacción,

son complementarias, cumplen funciones diferentes y

ninguna puede suplir a la otra (Rubin, 1961).

Desde los trabajos de Piaget (1932) y
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Sullivan (1953> se ha considerado a las interacciones

de los niños con sus iguales como cualitativamente

distintas de las interacciones con los adultos. Younis

(1980). por ejemplo, ampliando ambas perspectivas,

sugiere que las interacciones de los niños con adultos

se caracterizan por una reciprocidad de complemento

que da origen a las relaciones asimétricas,

estructuradas en base a la autoridad unilateral y la

obediencia. Por el contrario, las relaciones con los

iguales se basan en la “reciprocidad directa o

simétrica” • que engendra relaciones estructuradas por

la cooperación y la colaboración y posibilita la

negociación y el establecimiento de compromisos.

Los estudios realizados desde la perspectiva

etelógica. demuestran tamblér la diferente cualidad y el

carácter complementario de las relaciones de los niños

con los Iguales y con los adultos. Lae investigaciones

sobre la socialización de los primates (macacus rhesus)

concluyen que tanto la relación entre las crías. Come

la relación materno—filial, son esenciales para el

desarrollo del individuo, y que ambas actúan de forma

secuencialmente ordenada (Harlow y Harlew. 1966): los

adultos proporcionan el primer Upe de relación social,

como consecuencia del cual se adquiere la seguridad o

inseguridad básica; los compañeros entran en el contexto
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evolutivo un poco después y representan la oportunidad

de adquirir independencia. En el apartado 4 de este

capitulo exponemos datos a favor de esta misma

hipótesis en el caso de los seres humanos.

1.3.2.— InteraccIón con Iguales y desarrollo

social

Ya desde las teorías de Piaget y Sullivan se

reconoce la importancia de la interacción con Iguales

en el desarrollo del conocimiento social.

Piaget (1932) en su obra “El juicio moral en

el niño~’ analiza el origen social del desarrollo. Sus

postulados principales son los siguientes: 1.— las

relaciones con adultos se caracterizan por su

unilateralidad y son fuente de la moral heterónoma.

basada en el deber y la obediencia; 2.— las

interacciones con iguales son más equilibradas y

reciprocas, favorecen el intercambio de roles y, por

tanto, posibilitan el desarrollo de la capacidad para

adoptar y coordinar distintas perspectivas sociales. En

la relación con adultos el niño ocupa siempre un mismo

papel (el de quien debe obedecer) y difícilmente puede

intercambiarlo con el adulto: 3.— los compañeros, por
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tanto, proporcionan una excelente oportunidad para

mantener relaciones de cooperación, representando,

incluso, una condición necesaria para la autonomía

(Piaget, 1932, citado en Díaz—Aguado, 1986).

La teoría de la personalidad de Sullivan

(1953> ha guiado, a su vez, numerosas inVestigaciones

sobre las relaciones entre iguales. Según este autor,

la base del respeto mutuo, de la cooperación y de la

sensibilidad interpersonal se sitúa en la relación con

los iguales y. especialmente, en las relaciones de

amistad, y llega a afirmar que carecer de un amigo

intimo en la infancia crea una deficiencia social que

difícilmente puede ser compensada posteriormente.

Diaz—Aguado (1986) analiza extensamente el

papel de la interacción entre iguales para el

desarrollo social desde distintas perspectivas

teóricas. En su trabajo, pone de manifiesto la gran

importancia de este tipo de interacción para el

desarrollo del conocimiento social, para la

construcción de la propia identidad y para la

adquisición del repertorio conductual adulto:
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1.3.2.1.— Desarrollo del conocimiento social

Desde la perspectiva cognitivo—evolutiva, se

considera que la interacción con los compañeros

proporciona una excelente oportunidad para estimular el

proceso de adopción de persoectivas, a partir del cual

se conoce que el otro es en cierta medida como el yo y

que aquel conoce o responde a éste en función de un

sistema de expectativas complementarias (Kohlberg,

1969). Como resultado de este proceso, Que 50 favorece

al percibir similitud con el otro, se construye

simultáneamente el conocimiento de si mismo y el de los

demás.

También desde esta perspectiva se asume que

el conflicto sociocoenitivo. considerado como una pieza

clave para poder explicar el desarrollo, surge

especialmente en las interacciones con iguales. Para que

las opiniones de los demás desequilibren la estructura

de razonamiento del sujeto y le haga avanzar hacia el

estadio siguiente (Slatt y Kohlberg, 1975), es necesario

que estos puntos de vista sean de un nivel evolutivo

ligeramente superior (lo que suele ocurrir en las

relaciones entre iguales), y no de niveles evolutivos

muy elevados que difícilmente son puestos en duda por el

individuo o percibidos como erróneos (Doise y Mugny.
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1983), lo que ocurre más frecuentemente en la relación

con los adultos.

Otra consecuencia de la reversibilidad que

tiene lugar en la interacción con iguales consiste en

proporcionar una excelente oportunidad para la

adquisición de estrateeias sociales a través de la

negociación y el intercambio. En este sentido, Corearo

<1981) afirma que “el descubrimiento de la amistad es

el paso más importante para el desarrollo del

conocimiento social en la infancia (...>. Dentro de la

familia el niño tiene pocas oportunidades para la

negociación. Debe reconocer, aceptar y adaptaras a sus

relaciones con padres y hermanos. Cuando el niño sale

de la familia descubre un rango de opciones en la

selección de sus compañeros de interacción. A través de

la interacción con iguales, aprende que puede negociar

sus vínculos sociales en base a necesidades personales

y- demandas socio—contextuales. También aprende que sus

iguales no siempre le aceptan de modo inmsdiato; a

menudo, debe convencerles de sus méritos como compañero

de juego, y algunas veces, debe anticipar y aceptar la

exclusión (Corsaro, 1981, pag. 207).

La interacción con los cowafieros

proporciona, por tanto, la principal oportunidad para
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desarrollar determinados aspectos del conocimiento

social que requieren una mayor reciprocidad e

intercambio de papeles, como es el aprendizaje de las

estrategias sociales de negociación.

1.3.2.2.— La construcción de la propia

identidad

La interacción entre compañeros cumple un

importante papel en la construcción de la identidad

personal, puesto que proporciona la mejor oportunidad

que dispone el sujeto para poder compararse.

Desde la teoría del aprendizaje social se ha

demostrado que los iguales son la principal fuente

informativa para comprobar por comparación la propia

eficacia. Juzgamos nuestra capacidad al comvarar

nuestros resultados con los que obtienen los demás y,

en este sentido, utilizamos como punto de referencia

especialmente a aquellas personas que consideramos

similares a nosotros. La percepción de autoeficacia es

la faceta del autoconocimiento que más Influye en 15

adaptación cotidiana, puesto que de ella dependen:

a) las acciones que emprendemos; b) el esfuerzo que les

dedicamos; y c> lo que pensamos al realizarlas. En este
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sentido, un funcionamiento óptimo requiere percibir con

precisión la propia eficacia (y para ello resulta

imprescindible la comparación con los iguales). Si se

sobrevalora, el sujeto emprende acciones más allá de

sus posibilidades y experimenta excesivas dificultades

e innecesarios fracasos. Si se subestima, evita

ambientes y actividades que le ayudarían a desarrollar

su competencia, privándose así de importantes

eXperiencias o dirigiéndose a las tareas con un

sentimiento de deficiencia personal que interfiere con

un rendimiento eficaz (Randura, leal).

1.3.2.3.— La adquisición del repertorio

conductual adulto

Desde la perspectiva etológica se ha

comprobado que los primates adquieren la competencia

social que se requiere para una correcta adaptación a

su rol de - adultos fundamentalmente a través de la

interacción con los compañeros en la infancia. “El

esquema de las interacciones entre iguales (en el que

las conductas más frecuentes son respondidas por los

otros con mayor probabilidad y las menos frecuentes

suelen ser ignoradas) se parecen mucho más al esquema

de las interacciones entre adultos que las
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interacciones de las crías con ningún otro miembro de

la especie (. ... ). Todos los elementos del repertorio

conductual adulto, con la posible excepción de algunas

conductas maternales, pueden ser encontrados dentro del

esquema de juego entre los monos jóvenes. Estos

incluyen componentes de actividades agresivas.

sexuales, de afiliación, coalición y cooperación (...),

La interacción con los compañeros proporciona la

oportunidad de practicar y perfeccionar estas conductas

y de desarrollar de esta forma el nivel de competencia

adulta (Suomi, 1979, pag. 131—133; citado por Diaz—

Aguado, ¶988. pag. ¶4—15>.

Existen bastantes datos que sugieren una

función similar para la interacción entre niños. Desde

esta misma perspectiva etológica se ha comprobado, en

este sentido, que los niños desarrollan entre los tres

y los cinco años, un tipo peculiar de juego, denominado

juego desordenado. Supone conductas como correr,

saltar, reírse, empujarse y chillar, y su principal

función parece ser la socialización de la agresividad,

Blurton—Jones <1967> sugiere la existencia de un

periodo critico para el juego desordenado, de modo que

los niños que no interactúan con sus iguales durante

este periodo de edad (y por tanto no tienen oportunidad

de realizar este tipo de juego>, difícilmente
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desarrollan después este aspecto de la socialización, y

suelen presentar ciertos problemas de adaptación social

como excesiva timidez, miedo y rechazo de las

actividades que suponen contacto físico o el más mínimo

riesgo, incapacidad para distinguir el juego de lucha

de la Verdadera agresión, etc. <Blurton—Jones, 1967>.

El juego desordenado sirve también come

aprendizaje y práctica de importantes habilidades

sociales necesarias para el éxito en las relaciones

interpersonales, como por ejemplo, la distribución de

roles recíprocos. Los niños comienzan a experimentar

con diferentes estrategias sociales y, en ese proceso,

aprenden cómo responden sus compañeros a esas

estrategias y repiten o practican las conductas que

resultan ser eficaces de modo que puedan aplicarlas en

nuevas situaciones (Pellegrini, 1967, 1986>.

Otro tipo

con los compañeros

para el desarrollo

juego protagoni zado.

relaciones sociales

actividades, lo que

adulto, comprender sus

(Elkonin, 1980>.

de juego que surge al interactuar

y, que resulta de gran importancia

de la competencia adulta, es el

En él, los niños representan las

y el significado de sus

les permite entrar en el mundo

normas y ensayar sus relaciones
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1.3.3.— Naturaleza y características de la

interacción entre iguales

A la luz de los estudios sobre las relaciones

entre Compañeros y sobre su peculiar naturaleza,

Diaz—Aguado (1990) llega a una serie de conclusiones

entre las que cabe destacar las sIguientes: 1.— La

interacción entre compañeros se diferencia de otro tipo

de interacciones por r .e.,-e0 •,n* enr,arinr

reciprocidad entre lo que el niño da y lo que recibe,

tanto a nivel de conductas, como de percepciones y

actitudes. Esto la convierte en el contexto donde se

6esaFrolían las estrategias sociales más sofisticadas.

2.— Esta reciprocidad se acentúa aún más en las

interacciones entre amigos y representa una condición

necesaria para un adecuado desarrollo socio—emocional.

Los niños sin amigos tienen muchas menos oportunidades

para ello; de ahf la importancia de lograr que consigan

por lo menos un amigo entre sus compañeros, 3.- En

relación a lo anterior, cabe considerar el hecho de que

los niños suelen elegir como amigos a aQuellos que le

permiten intercambiar el control de la relación

(condición básica para interactuar entre iguales> y

construir por comparación su propia identidad”

(Diaz—Aguado, 1990. pag. 178>.
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Por tante, la interacción con los compañeros

en la infancia y, sobre todo, la relación entre amigos

se caracteriza principalmente por su naturaleza

recíproca. El niño, al interactuar con sus Compañeros,

aprende que para recibir hay que dar, aprende a

intercambiar el control de la relación y, por tanto, a

colaborar y negociar, lo que a Su VCZ se sitúa sri la

base de las estrategias sociales más sofisticadas.

Esta naturaleza recíproca que caracteriza las

re~aclones entre iguales se ha puesto de manifiesto en

lo; estudios sociométricos y observacionales, que

indican que los nUlos que más refuerzan a sus

compañeros son también los que más refuerzos obtienen

de ellos CCharleswoth y Martup. 1967>; loe más

aceptados por sus compañeros son, a su vez, los que más

aceptan (Diaz—Aguado, 1966>; y los más rechazados son

los que expresan más señales de rechazo (I’Iartup, 1970;

Diaz—Aguado, 1986).

1.3.4.— Consecuencias de una Interacción

problemática con 41e8

La interacción con loe iguales posee

numerosas consecuencias sobre el desarrollo cognitivo y
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social, pero

constructivas

interacción

pertenencia,

sentimientos

sus efectos positivos e influencias

tendrán lugar siempre y cuando esta

produzca en el niño sentimientos de

acevtación. soporte y cuidado, más que

de hostilidad y rechazo <Johnson, 1961).

Se ha

preadolescencia.

iguales, particu

los compañeros,

demostrado que, en

las experiencias

larmente las causadas por

tienen alto valor

la infancia y

negativas con

el rechazo dé

predictivo de

posteriores problemas

escolar: absentismo escola

porcentaje de suspensos,

<Ulman, 1557; Grounland

Astur, 1987: DIn—Aguado,

leso): 2~— la delincuencia

Kupersmidt y Cole, 1990)

1971); 4.—el alcoholismo

drogas (Kupersmidt y Coie,

come: 1.— la inadaptación

r, repetición de curso, alto

y abandono de la escuela

y Anderson. 1963: Parke y

1966; Kupersmldt y cole,

(Roff, Selle y Golden, ¶972:

3~— el suicidio <Stengle,

(Robins, 1966> y consumo de

1990>; 5.— la expulsión del

servicio militar por mala conducta CReff, 1981);

6,— la necesidad de recibir asistencia psiquiátrica

la edad adulta (Coiten y cols. • 1973>.

y

st,

Los estudios sobre el retraimiento social

apuntan también que numerosos problemas psicológicos en

la infancia (problemas de timidez, introversión,
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soledad> implican una insuficiente relación con iguales

(Rubin, Both y Wilkinson, 1990).

Tomados en conjunto, todos estos datos han

conducido a los psicólogos a concluir que la

interacción Con los compañeros en la infancia es

fundamental para el desarrollo de las relaciones

sociales positivas y de la adaptación social. Así, el

niño que no ha tenido oportunidad de mantener

experiencias adecuadas con sus iguales tiene alto

riesgo de desarrollar futuros problemas de adaptación

socio—emocional en la adolescencia y en la edad adulta.

1.4.- FL PAPEL DE LOS PADRES EN EL DESARROLLO

DE LA COMPETENCIA SOCIAL CON IGL/ALEo

Las experiencias familiares influyen en el

desarrollo de la competencia de los niños para

interactuar con los iguales, ya que posibilitan un

incremento de las estrategias cognitivo—sociales

básicas para la conducta competente del niño (Pettit,

Dodge y Brown, 1988; Finnie y Russell, 19881. En los

trabajos sobre el tema ha encontrado que los niños

aprenden algunas de las pautas conductuales sociales en

su familia de origen (Maccoby y Martin, 1963). y que la
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experiencia familiar temprana puede jugar un papel

clave en el desarrollo de las estrategias sociales y en

el estatus Sociomátrico entre iguales en el marco

escolar (Putallaz, 1987).

1.4.1.— CualIdad del anego

Para que la interacción con los compañeros se

desenvuelva adecuadamente y permita adquirir la

competencia social, es necesario que el sujeto haya

desarrollado con anterioridad la seguridad que

proporciona una correcta relación con los adultos

(Díaz—Aguado, 1990).

Se ha demostrado que los niños de 2 a 5 años

que establecen una relación segura de apego durante la

infancia son más competentes con sus iguales (tienen

mejores estrategias sociales) que los niños Con U¶1&

relación de apego insegura <Aren, Gove y Sroufe, 1976;

Main y weston, 1981; Pastor ¶981; LaFreniere y Sroufe.

1965>. Además, estos ni~os interactúan Con sus iguales

de una forma más armoniosa, menos impositiva y más

sensible (Park y Waters, 1969).
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1.4.2.— Estilos de interacción de los padres

con los hiios

Las investigaciones que se han interesado por

la relación entre pautas especificas de interacción

padre—hijo y la competencia social de los niños

muestran, en general, que la hostilidad e

inconsistencia de los padres predice el desarrollo de

conductas incompetentes socialmente (e.g.agresividad>

(Baldwin, 1955: George y Main, 1977). contrariamente,

una interacción con los padres cálida, interesada y

sensible correlaciona con la conducta competente con

iguales (conducta cooperativa, afiliativa) (Mwang y

cols., 1988; Bryant y Crockenbrg, 1S80; Putallaz, 1987),

y con el grado de aceptación por los compañeros

(Putallaz, 1987). De igual forma, los encuentros de

afecto con los padres, como el juego físico, ayuda a

loe niños en la adquisición de estrategias para hacer

amigos (McOonald y Parke, 1984).

Los estilos de disciplina utilizados en el

contexto familiar afectan también a las relaciones que

el niño establece con sus iguales. En este sentido, se

ha encontrado que los niños cuyas madres son más

asertivas y dominantes en sus métodos disciplinarios

(que utilizan castigo físico, amenazas, etc.) tienden a
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ser menos competentes con sus iguales, son menos

aceptados, y tienden a esperar resultados positivos de

procedimientos hostiles para resolver conflictos con

sus iguales (por ejemplo, amenazar físicamente) (Mart.

Ladd y Burleson, 1990).

1.4.3.— Opiniones de los padres sobre la

conducta social

Las opiniones de los padres sobre la conducta

social de los niños ejercen influencia en las

interacciones que mantienen con sus hijos y, a SU VCZ,

la cualidad de estas interacciones juega un importante

papel en la adquisición de la competencia social o en

el desarrollo de conductas problemáticas, como el

retraimiento social o la agresividad (Rubin y Lollis,

1988>. Estas opiniones consisten en procesos cognitivos

y afectivos que influencian tanto las estrategias

utilizadas por los padres para promover en sus hijos

conductas socialmente competentes, como aquellas otras

estrategias que usan para modificar o eliminar

conductas incompetentes o inaceptables (Milís y Rubin,

1990>.
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2.1.- RELEVANCIA DEL ESTUDIO DE LA~

ESTRATEGIAS SOCIALES EN LA INFANCIA

El incremento del interés por promover las

habilidades sociales infantiles ha venido dado, en gran

parte, por los avances en la investigación que ha

demostrado la importancia de la competencia social

infantil para la adaptación, tanto en la infancia, como

en la adolescencia y en la edad adulta (Michelson y

Wood. 1980; Michelson, Sugai, Wood y Kazdin, 1963; Diaz—

Aguado, 1990).

Como hemos indicado en el tema anterior, los

niños que no interactúan adecuadamente con sus

compañeros se ven privados de los numerosos efectos

positivos para el desarrollo que tiene esta

interacción, Uno de ellos consiste en la oportunidad de

adquirir y practicar estrategias sociales cada vez más

sofisticadas. Pero la influencia entre la cualidad de

la interacción con iguales y el conocimiento de

estrategias sociales no es unidireccional, sino

recíproca. Así, los trabajos realizados desde la

perspectiva sociométrica sugieren que Cl principal

motivo por el que los niños tienen dificultades para

relacionarse positivamente con Sus iguales es la

carencia de estrategias de interacción social adecuadas
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y adaptativas.

En esta línea se sitúan numerosos estudios

que concluyen que los niños rechazados, en relación a

los aceptados, conocen menos estrategias sociales, y

las que sugieren son más negativas, agresivas e

inmaduras (Gottman, Gonso y Rassmussen, 1975; Astur y

Renshaw, 1981; Putallaz y Gottman, 1961; Ladd y Oden,

1979; Asarnow y ‘‘~‘‘~ ~OCC’ ~ —~~“ 1966; Pettit

y cols., 1988).

Consideramos impreselndlble profundizar en el

conocimiento de estrategias sociales en la infancia, ya

Que su estudio puede aportar importantes datos sobre

los dáficlts en la competencia cognitivo—social Que

presentan los niños rechazados, y, una vez detectados,

favorecer su adaptación social mediante procedimientos

de intervención adecuados.

2.2.— OEFIMICIIY¿ DE ESTRATEGIAS SOCIALES

La utilización del término estrategia supone

un cambio epistemológlce fuerte respecto a la

concepción del sujeto pasivo o reactivo de los

psicólogos conductistas, quienes consideraban que la
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conducta del sujeto está controlada por causas externas

a él, y Que a éste se le puede instruir para que

aprenda por asociación determinadas ‘destrezas o

hábitos”.

Por el contrario, la principal hipótesis de

la psicología cognitiva es que la conducta humana está

controlada internamente por un programa o plan que

regula el orden en que se realizarán un conjunto de

operaciones para llegar a una mcta (Miller, Gallanter y

Pribam, 1960). Esta perspectiva considera al individuo

con un papel activo en el control de su conducta, con

capacidad para dirigir sus acciones hacia objetivos

específicos.

A partir de este cambio de concepción del

sujeto como organismo activo, surge el concepto de

“estrategia, que hace referencia a un comportamiento

planificado y orientado a la consecución de

determinadas metas u objetivos (Díaz—Aguado, tSBS).

Su aplicación al campo social, nos lleva a

definir por tanto las estrategias sociales, como aquellas

conductas o secuencias conductuales planificadas por el

sujeto y orientadas a lograr las metas lntCrperSOTlaleS

que previamente se ha planteado en sus relaciones
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sociales.

Un concepto estrechamente relacionado con el

de estrategia social y que, según Niza y Ladd (1988),

puede ser útil para estudiar el conocimiento de las

estrategias sociales de los niños, es el concepto de

“guión” (script).

Los guiones son plantillas de conocimiento

que dirigen la acción en situaciones similares, no son

las acciones en si mismas (Nelson, 1981). Un guión

índica cómo entra en juego la representación cognitiva

de una experiencia familiar para guiar la conducta en

un determinado contexto (Nelson, 1961). De acuerdo con

este autor, los niños adquieren y elaboran sus guiones

en la interacción social o a través de la observación

de dicha interacción.

Mize y Ladd (1986) sugieren que las

estrategias sociales de los niños parecen estar basadas

en guiones, y que la mejor forma de estudiar el

conocimiento de dichas estrategias es intentar

elicitar. mediante la representación dramática, los

guiones que poseen para una determinada situación.

Sin embargo, consideramos que las estrategias
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de interacción social comienzan a adquirirse

fundamentalmente en edades preescolares. es decir, en

las primeras interacciones sociales continuadas con

iguales. Más adelante estas estrategias se van

automatizando y surgen espontáneamente en situaciones

de interacción conocidas o rutinarias (lo que se puede

identificar con los guiones). Pero cuando el sujeto se

encuentra con un problema, con una situación

conflictiva que debe solucionar, reflexiona sobre las

estrategias que conoce y las modifica de acuerdo al

objetivo o mcta planteado. Los seres humanos

desarrollan un pensamiento reflexivo fundamentalmente

al enfrentarse a una situación novedosa o problemática.

Por eso, consideramos que uno de los mejores métodos

para estudiar el conocimiento que poseen los niños de

las estrategias sociales consiste en plantearles

situaciones de interacción conflictivas, de modo que

eliciten verbalmente las estrategias que conocen y

reflexionen sobre ellas.

2.3.- DIMENSIONES DEL CONOCIMIENTO DE LAb

ESTRATEGIASDE INTERACCION SOCIAL

Al ser el conocimiento de estrategias

sociales un fenómeno complejo es necesario diferenciar
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para su análisis varias dimensiones.

Prácticamente todos los estudios sobre este

aspecto del conocimiento social hacen referencia a

alguna de ellas. Por ejemplo, Rubin (1981> y Corsaro

(1979, 198?) clasifican las estrategias en función de

lo directas o indirectas que sean. Asher y Renshaw

<198?> sugieren tres dimensiones gen.ralsa en el

estudio de las estrategias sociales: asertivídad,

eficacia y fomento de la relación. Las características

de cada una de ellas son las siguientes:

— Una estrategia asertiva es más activa que

pasiva y. generalmente, implica tomar la iniciativa.

- una estrategia eficaz es acuella que

responde a los requerimientoe de la situación y que

resuelve el problema implícito en ella.

— Una estrategia fomenta la relación cuando

favorece una interacción positiva entre los sujetos.

Otros autores catego-izan las estrategias

sociales en función de otras dimensiones, de modo que

las clasifican como conductas maduras o inrnaduras,

sumisas o impositivas, hostiles o amistosas, agresivas
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o prosociales. etc. (Ladá y Oden, 1979; Asher y

Renshaw, 1961; Eisenberg y Garvey, 1981; Richard y

Dodge, 1982; Asarnow y Callan, 1985; MiZe y Ladd, 1988:

Selman y Demorest, 1964; Dodge, 1965; Selnan y col.,

1986; Leadbeater y col., 1989; Pettit, Dodge y Brown,

1988).

Dial—Aguado <1986, 1988). propone valorar las

estrategias de interacción social en la infancia en

función de cuatro dimensiones que representan una

integración de las estudiadas por los autores

mencionados anteriormente: elaboración, eficacia,

consecuencias para la relación y asertividad.

Consideramos que todas y cada una de ellas

aportan aspectos relevantes del conocimiento social.

Así mismo, estas dimensiones pueden proporcionar la

clave para explicar las deficiencias en la competencia

cognitivo—social ligadas a la inadaptación social y,. a

su vez, facilitar una vía de análisis para estudiar

cómo va evolucionando con la edad el conocimiento de

estrategias sociales.

A continuación describimos cada una de ellas:
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2.3.1.— Dimensión asertividad

La dimensión asertividad hace referencia al

grado en que el sujeto intenta controlar activamente la

situación, y está estrechamente relacionada con el

estatus que se otorga a sí mismo como protagonista de

la acción y con la seguridad que en ella manifiesta. Se

extiende desde una total ausencia de asertividad

(sumisión, pasividad. inmovilicad) hasta estrategias

excesivamente asertivas como imponer por la fuerza la

propia voluntad, c’torgarse claramente un estatus

superior o proponer un cambio brusco de actividad.

Consideramos que tanto un extreme como el

otro son negativos para una adecuada relación social.

Como apunta Weistein (1966), si se manifiesta una

incapacidad total para controlar una situación nos

encontraríamos frente a la indefensión; si, por el

contrario, el control se sitúa por encima de cualquier

otro valor nos hallaríamos frente al “maquiavelismo”.

Ya que las interacciones de los niños con sus

iguales se caracterizan esencialmente por su naturaleza

recíproca, cabe pensar que el nivel de asertividad más

adecuado y deseable socialmente en este tipo de

relaciones sea un nivel moderado. Es posible, sin
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embargo, que en relaciones asimétricas o en las

relaciones entre adultos (en las que el nivel de

negociación es menor) resulte más adaptativo manejar

niveles de asertividad más altos o más bajos.

2.3.2.— DimensIón consecuencias para la

relación y para el otro niño

Esta dimensión se define como Cl grado en que

la estrategia en cuestión contribuye a mejorar la

relación entre sus participantes o a favorecer el

establecimiento y mantenimiento de relaciones

satisfactorias en el futuro.

Se extiende desde consecuencias muy negativas

para el otro niño (como, por ejemplo, agresiones físicas

o verbales, imposición por la fuerza o con engaño,

informar al adulto con la intención de Que se castigue

o rif~a al otro niño, etc.>, hasta consecuencias muy

positivas para la relación entre ambos (ofrecer una

ventaja al otro, animarle e alabarle, proponer una

solución intermedia, etc.).
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2.3.3.— Dimensión eficacia

La eficacia de las acciones realizadas para

alcanzar una mcta ha sido considerada por diversos

autores como el aspecto central de la competencia

social, de modo que los individuos socialmente

competentes son aquellos que llevan a la práctica

estrategias que conducen a la consecución del objetivo

(Krasnor, 1982: Elsenberg y Garvey, 1981; Garvey,

1984). Nosotros consideramos Que esta dimensión por si

sola no es suficiente para determinar la competencia

social (entendiendo por tal la capacidad de adaptación

al mundo social), sino Que CC preciso tener en cuenta

también las restantes dimensiones.

Definimos la dimensión eficacia come el grado

en que cabe esperar que la estrategia contribuye a

lograr el objetivo propuesto. En un polo se sitúan las

estrategias ineficaces y en el otro las estrategiae con

alto grado de eficacia.

Esta dimensión, debe ser considerada en

relación a la mcta específica que el sujeto trata de

conseguir en sus interacciones interpereonales (es

decir, una estrategia puede ser muy eficaz para el

legro de un objetivo pero no para conseguir Otro>.
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2.3.4.— Dimensión elaboración

La dimensión elaboración es definida por

algunos autores (Rubin 1981, Corsaro 1979, 1961) en

función de lo indirecta que sea la estrategia.

Diaz—Aguado (1986> apunta, sin embargo, que

la elaboración de una estrategia no sólo depende de su

complejidad. de lo directa o indirecta que sea <Ca

decir, del número de pasos intermedios que suponga para

lograr el objetivo propuesto), sino también del nivel

de conocimiento psicosocial que refleje.

Entre las estrategias muy poco elaboradas se

encuentran, por ejemplo, la petición directa o la

simple expresión de la necesidad o el deseo de lograr

el objetivo (ej. “decirle que sea su amiga”), recurrir

a otra persona para que resuelva la situación.

conductas que suponen el abandono del objetivo,

producir dañe físico sin ningún recurso para convencer,

etc.

Por el contrario, entre las estrategias muy

elaboradas se encuentran, por ejemplo, aquellas que

suponen el conocimiento del papel que tiene la

ne~ociscIón del estatus entre compañeros (“decirle que
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si 3uega conmigo, él conducirá el tren y yo los

vagones), las peticiones o intercambios que ofrecen al

otro una ventaja en el caso de acceder a lo que se le

pide (“darle un juguete que le guste más que el coche”,

y los intentos de resolver la situación a través del

juego (“le dice que jueguen a las mamás y la tele es el

c~ne y después tienen que ir a hacer la comida”.

estrategia propuesta por una niña para convencer a su

hermana que deje de ver la tele y juegue a la cocinita>.

2.4.- flETaDOS DE ESTUDIO DE LAS ESTRATEGIAS

I~IALU

Para medir los déficita de habilidades

sociales y los comportamientos en exceso se han creado

varios tipos de instrumentos y estrategias de

evaluación (véase Hope y Greenwood. 1980; <cnt y

Foster, 1979; Michelson. Foster y Ritchey, ¶981).

Principalmente cuatro modalidades diferentes han sido

las utilizadas para evaluar la competencia social: la

observación conductual, los informes de otras personas,

las medidas de autoinforme y las entrevistas sobre

situaciones sociales hipotéticas. Algunas de estas

técnicas de evaluación miden el conocimiento de

estrategias (la competencia cogmitiva> mientras QUS
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otras miden la ejecución real (la competencia

conductua 1).

2.4.1.— EstudIo de la cageetencia conductual

:

la observación de la conducta

La observación directa es uno de los métodos

para evaluar el comportamiento social que con más

frecuencia se utiliza. Parte de la corriente etológica.

cuya metodología implica la observación de la conducta

tal y como ocurre en situaciones naturales (McGew,

1972). Se considera que la observación y valoración

directa de las interacciones sociales de un niño en el

medio ambiente natural es un método ideal para evaluar

correctamente la competencia social y las estrategias

que utiliza el sujeto en sus interacciones. Pero

también se puede realizar la observación en s9nUisjQnn

nrS.jfjSiAie.li. generalmente análogas a las naturales,

fundamentalmente cuando interesa estudiar situaciones

que ocurren con poca frecuencia en el ambiente natural

y que tienen gran Importancia psicológica (Asher y

Renshaw, 1981).

Son muchos los autores que han utilizado el

método de la observación en sus investigaciones sobre
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las estrategias de interacción. La mayoría de ellos han

intentado buscar los correlatos conductuales de la

adaptación social (Gottman, Gonso y Rasmuasen, 1975;

Oden y Asher, 1977; Mymel y Asher. 1977; Benson y

Gottman, 1975; McGrew, 1972; Singleton y Asher, 1977;

Gottman, 1977; Dodge, 1960; Master y Furman, ¶961;

putallaz y Gottman, 1981; Asarnow. 1983; Maybren y

Himel, 1964; Quay y Jarret, 1984; Shantz, 1986;

Putallaz y Wasserman, 1989; French, 1988; Ladd. Price y

Mart, 1988; Pellegrini, 1966; Belí—Dolan y col., ¶989).

Generalmente, la observación se lleva a cabo

con uno o Ss observadores que registran la ocurrencia,

frecuencia, duración y/o cualidad de los comportamientos

objeto de estudio. Estas conductas deben ser definidas

tan objetivamente como sea posible, con una descripción

clara y fácil de observar. Es necesario también

establecer un sistema de codificación que permita una

observación fiable y correcta. Actualmente, la

utilización de instrumentos come cámaras de video

permite realizar registros muy sofisticados y captar

gran variedad de matices.

Los primeros estudios observacionales que se

realizaron cobre la competencia social tomaban como

unidad de análisis la conducta olanifiesta del niño y
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utilizaban registros muy simples (Gottman y col., 1975;

Oden y Asher, 1977: Hymel y Asher, ¶977>. Por ejemplo,

en su estudio, Hymel y Ashor, <1977> registraron la

duración de determinadas conductas realizadas por el

niño (como permanecer sólo, observar a sus compañeros e

interactuar con el profesor o con los compañeros>, así

como la frecuencia de conductas como mostrar afecto,

cooperación, sumisión y agresión.

En estudios posteriores (por ejemplo Putallaz

y Gottman, 1981), los investigadores comenzaron a

estimar que estos registros no consideran la

interacción social, ya que tienen en cuenta a un sólo

niño. Más importante que estudiar la conducta realizada

en un momento dado es emplear un análisis secuenclal

,

donde se pueda registrar el orden temporal en el que SC

producen tanto las conductas que emite el sujeto

seleccionado como las conductas que recibe de los

demás. Así, se obtiene información del proceso de la

interacción, es dedr. de la conducta que el niflO

realiza y del efecto que ésta tiene en los otros. Por

tanto, la unidad de análisis es la interacción.

Otro método observacional que se ha utilizado

en las investigaciones sobre los estilos de interacción

social y que ha resultado particularmente útil en el
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estudio de las estrategias sociales (Selman y Schultz,

1988) es el análisis microcenétice. Permite examinar

procesos interactivos de corta duración, de modo que se

puede describir la evolución de la conducta de un

individuo o de una dfada en una situación concreta.

Además, posibilita el análisis de los procesos

regresivos, ya que, por ejemplo, permite registrar el

proceso interactivo de un individuo que intenta

inicialmente una estrategia de Colaboración, pero que

de pronto, al primer signo de resistencia, la abandona

y comienza a realizar otra estrategia diferente de un

nivel evolutivo inferior.

2.4.2.— Estudio de la coemoetencla cegnitiva

2.4.2.1.—La respuesta verbal ante situaciones

hipotéticas conflictivas

La hipótesis cognitiva de la adaptación

social postula que dicha adaptación depende, en gran

parte, de la competencia socio—cognitiva del sujeto, y

más específicamente, de la capacidad para resolver los

problemas que surgen en las relaciones sociales
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(Spivack, Platt y Shure, 1976). Surge por tanto, la

necesidad de estudiar las deficiencias cognitivas que

subyacen a la inadaptación social.

La competencia cognitiva se evalóa

actualmente a través de las respuestas que el sujete da

a situaciones hipotéticas en las que se le pide que

resuelva determinados problemas de interacción social

(Asher y Resnhaw, 1961; ~ichard y Dodge, 1963; Selman y

Demorest, 1984; Asarnow y Callan, 1985: Díaz—Aguado,

1963, 1986; Selman y col. • 1986; Rubin y Krasnor, 1986;

Salman y Schultz, 1986; Gouze, 1987: Leadbeater,

Helíner y Alíen, 1969). Se supone que las estrategias

elicitadas de este modo provienen directamente del

pensamiento <Rubin y Xrasnor, 1986>.

Además, ciertos autores <Asher y Renshaw,

1981> vieron la conveniencia de evaluar la competencia

cognitiva independientemente de la conducta. Esta

necesidad proviene de la hipótesis que plantea la

posibilidad de que la conducta de los niflos impopulares

no refleje su verdadera competencia, puesto que sus

acciones pueden estar determinadas por su estatua en el

grupo de compaRaros. Es decir, según esta hipótesis.

los niños menos populares no carecen da habilidades

sociales, sino que han sido atrapados en el rol da
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miembro marginal del grupo y se comportan de acuerdo a

ese rol. Surge, por tanto, la necesidad de valorar su

capacidad social en un contexto diferente a su propio

grupo. Un modo de hacerlo es presentar a los niños

situaciones sociales hipotéticas y elicitar sus

respuestas. Estos autores parten de la base de que los

niños que han aprendido estrategias sociales adecuadas

revelarán de oste modo su verdadera competencia.

Existen diferentes métodos para elicitar y

estudiar las estrategias sociales de los sujetos

utilizando situaciones hipotéticas.

Lino de ellos consiste en presentar al niño

una hipotética situación conflictiva y que, mediante

role—playing, represente cómo la resolvería.

Otro método consiste en preguntar, después de

exponer la situación, qué podría hacer el protagonista

de la historia para conseguir el objetivo. De este modo

obtenemos verbalmente las estrategias de interacción

que el niño conoce y que se supone que pondría en

marcha si se encontrara en esa situación. Según Asher y

Renshaw (1981) esta metodología permite conocer las

estrategias de los niños en un mayor rango de

situaciones que si las estudiáramos en la vida real, y
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posibilita determinar con más seguridad los déficits

cogniti~os asociados a un contexto o situación social

particular.

Algunos ejemplos de situaciones hipotéticas

utilizadas en las investigaciones sobre el conocimiento

de estrategias sociales son las siguientes:

— “Un día en el recreo ves a dos niños que

están jugando al monopoly y te acercas para jugar con

ellos, pero te dicen que no te han pedido que juegues.

¿Qué puedes hacer para que te dejen jugar?’ (Reshaw y

Asher, 1961, utilizada con niños do 8 a 12 años>.

— “una tarde invitas a un compañero de clase

a ver la televisión en tu casa, pero de pronto, el niño

cambia el canal de tu programa favorito. ¿Cómo puedes

resolver esta situación? (Putaliaz, 1987, utilizada con

niños de 6—7 años).

2.4.2.2.—Representación de las estrategias

sociales ante situaciones hipotéticas

Desde el marco teórico de los guiones

—página 60—



CONOCIMIENTODE ESTRATEGIAS SOcIALES

cognitivos, se propone utilizar la representación

dramática como método para estudiar y evaluar las

estrategias sociales (Hizo y Ladd, ¶988>. Estos

estudios parten de la base de que los guiones son

trasladados a menudo a la acción sin una reflexión

consciente (aunque los guiones no son hábitos o

programas de respuestas, sino estructuras de

conocimiento accesibles a través de la experiencia

directa y de símbolos como el lenguaje). Según estos

autores, si las rutinas que poseen los niños de las

interacciones sociales representan a veces una

activación semiautomática de los guiones del

conocimiento social (Butíer y Meichembaum, 1981),

incitarles a reflexionar y describir verbalmente las

posibles respuestas a dilemas hipotéticos puede no ser

el medio más eficaz y seguro de acceder a las

estrategias cognitivas. De hecho, para Mizo y Ladd

(1988), las estrategias elicitadas verbalmente

representan un nivel de razonamiento mayor que las

estrategias utilizadas en la interacción real. Es

decir, los métodos en los que se pide al niño una

respuesta verbal pueden hacer que construya o

seleccione conscientemente una estrategia que no es la

que realizaría en una situación real, sino que estaría

basada en el conocimiento de las normas sociales, en lo

que supone que debería hacer en esa situación o en lo
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que cree Que el experimentador prefiero.

Como alternativa a las manifestaciones

verbales, estos autores intentan elicitar los guiones

que tienen los niños de situaciones conocidas dándoles

la oportun,dad de representar una estrategia utilizando

muñecos o marionetas.

2.4.3.— Medidas indirectas de la competencia

socí al

2.4.3.1.—Informes de otras personas

Las valoraciones e informes de los padres,

profesores y compafleros, miembros significativos del

entorno social del nie¶o, pueden proporcionar una

información útil para la evaluación de las habilidades

sociales (Michelson y cols. , 1983>. Esta información de

las personas que interactúan regularmente con eV niño

refleja, por lo general, su opinión sobre lo apropiado

o inapropiado del comportamiento social del niño y

aportan datos valiosos para identificar a los niños con

baja competencia social (Wolf. 1976). Las evaluaciones

de otras personas comprenden, principalmente, los

informes del maestro y de los compañeros.

—página 62—



CONOCIMIENTODE ESTRATEGIAS SOCIALES

2.4.3.1.1.- Informes del profesor

Consisten, como su propio nombre indica, en

una estimación de la conducta social infantil por parte

de Sus educadores.

Los informes y escalas de valoración de los

profesores abarcan una amplia variedad de medidas

estandarizadas y no estandarizadas que varian

considerablemente en formato y complejidad. Por

ejemplo, muchos investigadores se han limitado a pedir

a los profesores que escogieran a los niños más

retraídos soctaTh,eúte de sus aulas (Evera y Schwarz.

1973). En otros estudios, se les pidió que valoraran a

los niños en escalas de Likert de 5 o 7 puntos para

determinadas categorías de competencia social (Gesten,

l976>. Por último, varios estudios emplearon

inventarios conductuales que requerían que los

profesores evaluaran los comportamientos sociales de

los estudiantes (Cowen y cole., 1973; Feldhusen y

cols. , 1973).

Las medidas estandarizadas del comportamiento

social más ampliamente utilizadas son, por ejemplo, el

“Inventario de la conducta problema de Walker’ (¶970).

que consta de una puntuación total y de 5 subtest:
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comportamiento manifiesto, retraimiento, distracción,

problemas en la relación con los compañeros e

inmadurez; y la Escala de competencia social de Kohn

y Rosman (1972), cuyos itoms fueron ideados para

recoger tanto los comportamientos adaptativos como los

problemáticos, así como para definir respuestas

especificas, definidas conductualmento.

Respecto a la eficacia do estas técnicas

existe diversidad de opiniones. Greenwood y cole.

(1976) afirman que las valoraciones de los profesores

son medidas correctas del comportamiento social

infantil, y para Michelson y ccls. (igas) estos métodos

llevan incorporada la ventaja de la validez social

puesto que representan las valoraciones de los miembros

del medio social del niño. Sin embargo, Reardon y cols.

(l979> sugieren que la exactitud de las evaluaciones

del profesor depende de las oportunidades que éste

tiene para observar los comportamientos particulares

del niño y de otros factores como las predisposiciones

personales y las expectativas. Por último, según

Michelson y cols. (1903>, la mayoria de las escalas de

valoración para profesores están orientadas hacia la

conducta problema y proporcionan poca información

respecto a la naturaleza del comportamiento social del

niño.
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2.4.3.1.2.— Informes de los compañeros: las

medidas sociométricas

Los procedimientos sociométricos en el marco

escolar evalúan el estatus o grado de aceptación social

de cada niño por sL~s compañeros de clase, Son los

principales instrumentos utilizados para valorar las

interacciones sociales en el aula (Asher y Renshaw,

1961) y han sido también utilizados en muchas

investigaciones como medida de la competencia social al

considerar a los niños populares como socialinente

competentes y a los niños impopulares como

incompetentes en las relaciones con sus iguales (Postor

y Ritckey, 1979), de modo que si un niño no cae bien a

la mayoría de sus compañeros puede estar indicando

importantes deficiencias sociales (Michelson y cols.,

1 9831.

Básicamente existen dos procedimientos

sociométricos: el método de nominaciones y el método de

estimación o ranking sociométrico.

El primero requiere que los niños nombren a

los compañeros que cumplan una serie de características

tanto positivas (ej. con el que más te gusta jugar o

trabajar) como negativas (ej. con el que menos te gusta
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jugar o trabajar) (Meore y Updegraf. 1964). De este

modo se obtienen datos sobre el estatus sociométrico

del sujeto, sobre la percepción sociométrica y sobre la

impresión que produce en los demás (Diaz—Aguado, 1986).

El segundo consiste en que el niño clasifica

en una escala <generalmente de 3 o 5 grados) a cada

compañero de clase de acuerdo a un criterio particular

(por ejemplo, en función de cómo le cae, cuanto le

agrada o cuanto le gusta jugar o trabajar con él>, y

posteriormente se calcula la puntuación media de cada

niño. De este modo, se obtiene un Indice de la

aceptación global del niño por sus compañeros (Moore y

Updegraff, ¶964; Singleton y Asher, ¶977).

Las limitaciones de las técnicas

sociométricas como medida de la competencia social

incluyen la escasa fiabilidad de la técnica de

nominaciones en niños preescolares (Asher y Renshaw.

1981: Hoore y Updegraff, 1964) y que además, no siempre

proporcionan información que defina los déficits y/o

excesos conductuales que llevan al niño a no agradar a

sus compañeros (f4ichelson y cols., 1983>.
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2.4.3.2.— ~Autoinfgrmes

Las medidas de autoinforme pueden

proporcionar información en relación al conocimiento de

las habilidades sociales y sobre la forma en que los

niños perciben su competencia y sus relaciones

interpersonalos. En general, consisten en la obtención

de la respuesta del niño ante una variedad de

situaciones sociales presentadas en un test de papel y

láp i z.

Entre sus ventajas cabe señalar la facilidad

de aplicación, y entre sus inconvenientes, la posible

tendencia de los niños a responder por deseabilidad

social o según sus estilos de respuestas.

Alguno do estos inventarios o cuestionarlos

son la Escala de Comportamiento Asertivo para Niños”

de Wood y cols. (1978>, la “Escala de Tendencia a la

Acción para Miñes’ de Deluty <¶979) cuyo propósito es

medir conflictos interpersonales en situaciones

específicas, la Escala de Conducta Desviada de Ryrne

y Schneider (1986) y la “Escala de Competencia Social

Percibida” de Harter (¶982>.
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2.5. - MODELOS TEORICOS SOBRE EL CONOCIMIENTO

DE ESTRATEGIASSOCIALES

.

Desde hace dos décadas las investigaciones

han mostrado un interés por las bases

cognitivo—sociales del desarrollo de la competencia

social y su relación con la Conducta social (Shantz,

1963). La mayoría de las investigaciones sobre el

conocimiento social pueden ser clasificadas como

estructurales o funcionales. ~eamos la aplicación de

estas dos aproximaciones teóricas al constructo de

estrategias sociales.

2.5.1.— Aproximación evolutivo—estructural

Se centra en la secuencia ontogenética de la

reestructuración cognitiva de las interacciones

sociales, es decir, en las secuencias evolutivas

(estadios o niveles> del desarrollo del conocimiento

social. Está inspirado principalmente en la teoría de

Piaget (1965; 1932) y fue trasladado al campo del

conocimiento socio—moral por Kohlberg <1969).

Esta aproximación examina cósto se

reestructura cualitativamente el conocimiento que
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tienen los niños de las interacciones y relaciones

sociales durante el desarrollo ontogenótico <Damon y

Hart, 1982; Selman, 1980; Youniss. ¶980>. La teoría

evolutivo—estructural ha inspirado gran cantidad de

investigaciones en el campo del conocimiento social

como por ejemplo, el desarrollo del concepto de amistad

(Selman, 1980: Youniss, 1960). la naturaleza de lae

reglas y convenciones sociales (Furtb, 1960; Turiel,

1982>, ml conocimiento de si mismo (Damon y Mart, 1982)

y el estudio de las formas y funciones de las

relaciones familiares (Newberger, 1960).

2.5.2.— Anroximación funcional

En la aproximación funcional, los

investigadores se han interesado por los modelos del

procesamiento de la información social, es decir, por

el análisis de las fases y estrategias del proceso de

resolución de problemas interpersonales (Dodge, 1980;

Rubin y Krasnor, 1986; Spivack, Platt y Shure, 1976;

Spivacl< y Shure, 1974: Weissberg y Gesten, 1982).

Por ejemplo, Spivack, Shure y sus colegas

(1976) identifIcan varias estrategias socio—cognitivas

funcionales, como son 1.— la capacidad para especificar
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relaciones medios—fines, 2.— la identificación de las

consecuencias de las acciones sociales y la 3.— la

generación de estrategias alternativas para resolver

los problemas interpersonales. Esta línea de

investigación relaciona medidas de la ejecución de esas

estrategias sociales funcionales con medidas de la

adaptación social global, como por ejemplo, la

valoración de la popularidad de los compañeros o la

valoración por el profesor del ajuste social del

alumno.

En

importantes

conocimiento

de procesam

social de

estimulo

compañeros

individuo

pasos: 1

sociales,

3.— generar

indicaciones

4.— evaluar las

6.— realizar la

conducta social

la aproximación funcional se han producido

avances respecto a la relación entre

social y acción. De acuerdo con el modelo

iento de la información de la conducta

Dodge (1965>, para que la respuesta a un

social (por ejemplo, la conducta de los

sea competente, se requiere que el

tenga capacidad para realizar una serie de

codificar los estímulos o indicacion..

2.— interpretar la información social,

respuestas conductuales potenciales a las

sociales que se han interpretado,

respuestas posibles y elegir una, y

respuesta elegida. Esto sugiere que la

del niño es procesada por otro niño o
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por el adulto, como una indicación o estimulo social en

si misma, y que los demás hacen juicios y responden con

otras conductas sociales, continuando, así, un ciclo

reciproco. Según Perry, Perry y Meis (1969> la

realización de conductas sociales negativas, como la

agresión, puede ser resultado de una disfunción o sesgo

en L4no o más de los pasos propuestos por este modelo.

2.5.3.—Criticas a las bersoectivas estructural

vfu~1onal

Las perspectivas estructural y funcional

fueron propuestas por separado y la relación entre

ambas no ha sido bien articulada. Tanto una como otra

han recibido criticas Que, según Selman y Schultz

(1988) reflejan sus valores y debilidades

complementarias. Según estos autores:

Los funcionalistas tienden a enfatizar la

utilidad adaptativa de las estrategias y su relación

con la adaptación social. Los estructuralistas tienden

a enfatizar la madurez conceptual de las estrategias.

su complejidad cognitiva y su inclusividad

epistemológica.
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La tradición funcional no reconoce que el

desarrollo de las estrategias do resolución de

problemas interpersonales no ocurre sólo en términos

cuantitativos. Es decir, esta perspectiva ha sido

criticada por centrarse en cómo la cantidad pero no la

cualidad de las estrategias aumenta con la edad y con

la madurez social (Rubin y Krasnor, íSS6). En otras

palabras, a pesar de la evidencia desde la tradición

estructural de que el cambio en esas estrategias puede

ser conceptualizado de modo cualitativo, los

investigadores funcionalistas han enfatizado el cambio

en la “producción total”, se han centrado en el número

en vez de en la cualidad o tipos de estrategias. Así,

la tradición funcional no tiene en cuenta la cualidad

de las estrategias que los niños usan y, por tanto,

ignoran la “verticalidad” o complejidad evolutiva—

estructural (Selman y Schultz, 1986>

Por otro lado, la tradición estructural ha

sido criticada por un problema complementario: ignorar

las estrategias particulares del proceso de resolución

de problemas sociales (Shantz, 1983>. Así, la tradición

estructural acentúa el modo en que los niños

generalmente adquieren conceptos, y no tienen en cuenta

el contenido de las estrategias o procesos por el que

lo hacen en una situación particular. Por tanto,
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ignoran la “horizontalidad” o complejidad funcional

(Selman y Schultz, 1986).

2.5.4.— Inteeración de las osrsoectivas

funcional y evolutivo—estructural

Los trabajos sobre competencia social Que han

intentado integrar los modelos estructurales y

funcionales del desarrollo cognitivo—social han sido

varios.

Por ejemplo Rest (1983) ha propuesto un

modelo de razonamiento moral que considera tanto los

niveles de juicio moral costo las fases del proceso de

solución de problemas morales.

De modo parecido, Keller y Reus (¶984) han

reinterpretado las estructuras socio—cognitivas en el

marco de la teoría de la acción en un estudic sobre la

resolución de conflictos de los nifios con sus amigos.

En su modelo, el conocimiento de las perspectivas

sociales (la diferenciación y coordinación de uno mismo

y de los otros) da cuenta de tres fases diferentes de

la acción: 1.— la orientación o definición del

problema, 2.— la decisión y consecución de una meta y
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3.— la regulación.

2.5.5.— El modelo de Selman

A través de la integración de las

perspectivas estructural y funcional, Selman y sus

colegas (Selman, ¶981; Selman, Schorin, Stone y Phelps,

1983; Selman y Demorest, 1984; Salman, Beardslee,

Schultz, Krupa y Podorefs~<y, 1986; Salman y Scbultz,

1988) han desarrollado un modelo sobre el modo en que

los niños y los adolescentes articulan y usan

estrategias en la negociación interpersonal

Dos cuestiones claves han guiado su

investigación: 1> la relación entre cómo se enlazan las

estrategias interpersonales en el pensamiento y Su

implementación en acción y 2> en qué grado hay

consistencia o variación en el nivel de las estrategias

sugeridas por los adolescentes a través de diferentes

contextos de interacción.

En un primer momento, Selman y sus

colaboradores desarrollaron un modelo de dos factores

(ni’~eles estructurales y estrategias funciensíes> para

codificar y analizar las respuestas Que da el individuo
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ante situaciones hipotéticas. Es el “modelo de

razonamiento’.

Posteriormente, se interesaron por la

ejecución en la vida real y propusieron el modelo de

acción”, basado en la observación de las interacciones

sociales con iguales.

Por tanto. el “modelo integrado” tiene tres

ejes:

1.— El factor evolutivo <nivel estructural>.

2.— El factor de razonamiento (estrategias

funcionales).

3.— El factor acción (orientación o estilo

interpersonal).

veamos cada uno de estos componentes y cómo

se ha llegado a su integración.

2.5.5.1.— El modelo de razonamiento

se contra en el modo en que los individuos se

relacionan con las demás personas en contexto; de

negociación. Como hemos dicho anteriormente, está

basado en aspectos estructurales y funcionales del
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desarrollo cognitivo—social.

Selman y cols. (lS84,lg86,1966) han trabajado

principalmente con adolescentes y han utilizado

entrevistas estructuradas para analizar los aspectos

estructurales y funcionales de la negociación

interpersonal a través de los diferentes contextos de

relación que muestran los dilemas hipotéticos.

Las entrevistas utilizadas por ellos

consisten en ocho dilemas que representan situaciones

de desequilibrio entre el protagonista y otra persona.

Estas entrevistas exploran, en cada uno de esos ocho

cor~textos para la negociación interpersonal¾ cómo

proponen los adolescentes que el protagonista

interactúe con el otro para resolver la cituación

socialmente conflictiva. En esos dilemas, el

protagonista desea algo del otro, lo que requiere que

tome la iniciativa o, por el contrario, el otro desea

algo del protagonista y éste debe reaccionar a su

iniciativa.

Cada uno de los dilemas hipotéticos es

relativamente breve, de lenguaje simple y presenta

información contextual mínima. Después de leer el

dilema, el entrevistador pregunta al sujeto sobre
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cuatro aspectos del proceso de negociación

interpersonal: 1.— la construcción o definición del

problema en el dilema, 2.— la acción que el

protagonista puede realizar para resolver el problema.

3.- cómo justifica esa acción, y 4.— cómo evalúa sus

consecuencias, particularmente en términos de cómo

pueden sentirse los participantes.

2.5.5.1.1.— Comnonentes estructurales

Para Selman y cols. (1984, 1966, 1986>, el

modelo evolutivo estructural es insuficiente para

estudiar la competencia social, ya que asume que una

vez que se alcanza un nivel evolutivo determinado es

muy difícil que se descienda a un nivel inferior. Sí

estudio de la conducta interpersonal debe tener en

cuenta tanto los movimientos progresivos como los

regresivos y debe considerar que existen factores

externos e internos que influyen en el nivel de la

conducta que se exhibe en un momento dado. Por este

motivo, Selman y cola, parten del modelo ortogenético

de Werner, que no se centra sólo en la evolución como

una progresión cronológica secuencial, sino que toma en

consideración el concepto de regresión (Selman y

Oemorest, ¶964>.
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El aspecto evolutivo-estructural se centra en

el nivel en el que las estrategias del sujeto reflejan

la coordinación de las perspectivas sociales del

protagonista y del otro significativo. De este modo

clasifican las estrategias en cuatro niveles (en el

tema 4 de esta tesis se describe más detalladamente

cada uno de ellos):

1.— Nivel O: Estrategias impulsivas y físicas

:

Connotan una falta de coordinación de las perspectivas

del protagonista y del otro al considerar un problema

particular. Son estrategias primitivas como por ejemplo

agresión o fuga impulsiva.

2.— Nivel 1: Estrategias unilaterales: Indican

un reconocimiento del conflicto de que la perspectiva

del otro puede diferir de la del protagonista en una

situación particular. Sin embargo, estas estrategias no

consideran simultáneamente ambas perspectivas, no las

coordinan. Las estrategias clasificadas como

unilaterales incluyen las manifestaciones de las

propias necesidades o deseos de manera unidireccional,

e inversamente, incluyen acomodaciones (o concesiones)

simples e incambiables a las necesidades y

requerimientos percibidos del otro. Son típicas de los

niños pequeños que todavía no tienen la comprensión
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básica de las perspectivas reciprocas o mutuas.

3.— Nivel 2: Estrateqias auto—reflexivas e

reciprocas. Están basadas psicológicamente en los

cambios reciprocos, en el conocimiento de que tanto el

protagonista como el otro Son Capaces de reflexión, y

que las opiniones, sentimientos y conductas de cada

persona influyen en las del otro. Estas estrategias

indican una capacidad para reflexionar sobre las

necesidades del protagonista desde la perspectiva de

una segunda persona. Se centran principalmente en la

negociación e intercambio, en la persuasión verbal, en

convencer a los otros, en hacer tratos u otros actos

destinados a proteger los intereses subjetivos del

protagonista en el proceso de negociación.

4.- Nivel 3: Estratemias de colaboración

:

Consideran la necesidad de integrar los intereses del

protagonista y los del otro, ya Que el conflicto se ve

desde la perspectiva de una tercera persona. Estas

estrategias implican compromiso, diálogo, procesos de

análisis y el desarrollo de metas compartidas. Indican

que existe una comprensión del interés por la

continuidad de las relaciones más allá de la solución

inmediata de un problema.
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inmediata de un problema.

2.5.5.1.2.— Componentes funcionales

Al

negociación

el modelo

procesamiento

Shure, ¶975>:

integrar los componentes funcionales de la

interpersonal en el análisis estructural,

identifica cuatro estrategias del

de la información (derivados de Spivack y

1.— Definición del problema: Se refiere al

¡nodo en que el sujeto formula el problema

interpersonal. Se extiende desde la consideración del

problema únicamente en términos de los deseos del

protagonista, hasta la comprensión de Que el problema

05 mutuO.

2.— Toma de acción: Se centra en la acción o

estrategia que el sujeto sugiere utilizar una vez que

se ha definido el problema. Puede variar desde acciones

individuales e impulsivas hasta la colaboración con el

otro.

3.— Justificación y consecuencias de las

ntrntnjn: Se refiere a cómo considera el sujeto las
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consecuencias de la solución propuesta (si hay

consecuencias sólo para 01 protagonista, sólo para el

otro o para la relación entre los dos). En el nivel más

primitivo, la justificación es meramente una repetición

de la acción y, así, en el razonamiento del sujeto, el

porqué no se diferencia de la acción. En los niveles

más elevados este componente varia desde un interés por

las consecuencias inmediatas para el protagonista o

para el otro, hacia una mayor consideración de las

consecuencias para el protagonista y para el otro

juntos.

4.— Evaluación de los sentimientos: Se centra

en el modo en que md sujeto considera las consecuencias

de su acción en los sentimientos de cada individuo. Se

extiende desde una total falta de interés por los

sentimientos, hasta el reconocimiento de los de ambas

personas y también de los efectos que tienen los

sentimientos de una persona sobre la otra.

2.5.5.1.3.— Variables centextuales

Selman y colaboradores consideran el contexto

como la tercera dimensión del modelo. dna de las

asunciones subyacentes a él es que existen variables
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externas e internas que afectan al razonamiento y a la

acción del individuo. Tanto el nivel global de las

estrategias de negociación sugeridas por el sujeto como

el nivel de cada paso funcional son sensibles a las

variaciones contextuales (Selman, Eearsdlee, Schultz,

Krupa y Podorefsky, 1966>.

Las variables contextuales que incluyen en su

modelo son las siguientes:

— Diferencias qeneracionales: una persona

puede sugerir diferentes estrategias do negociación

interpersonal con un igual (un amigo o un compai~ero de

empleo> que con un adulto (uno de sus padres o un jefe>

en una situación similar. Se clasifica como variación

contextual debido a las diferencias entre la cualidad

de las interacciones de los niños con iguales y con

adultos.

— Tibo de relación: Puede tratarse de una

situación formal (por ejemplo de trabajo) o una

situación personal. La diferencia entre una relación

más personal (ej. con la propia madre) y una relación

más formal (ej. con el jefe) puede afectar al nivel de

las estrategias de negociación que propone el sujeto.
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— Posición de neesciación: Refleja sí la

situación definida en el dilema implica que e)

protagonista intente influir en el otro <iniciación) o

que reaccione a las necesidades, demandas o deseos

expresados por el otro (reacción). La variación en la

posición de negociación, a diferencia de los otros des

factores contextuales, no produce diferencias en el

nivel de razonamiento hipotético (Selman et al., 1986>,

pero esta dimensión influye, probablemente, en la

conducta de la interacción social.

— Contextos interno;: FI modelo de Salman

tiene en cuenta que hay multitud de influencias

contextuales personales que afectan a la interacción

social de modo complejo. Estos contextos internos están

en función de la historia personal y emocional del

sujeto, y son mucho más difíciles de evaluar que loe

anteriores, ya que la entrevista estructurada no puede

dar cuenta por completo de la historia personal de cada

individuo.

2.5.5.2.— El modelo de acción

El modelo de la acción utiliza los mismos

constructos evolutivo—estructurales de la coordinación
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de perspectivas sociales y aumenta la complejidad

socio—cognitiva que tiene el modelo de razonamiento.

La característica más importante es la

variable orientación interpersonal, que se define como

el propio sentimiento de poder o eficacia en relación

al del otro y se representa por el Intento de ‘cambiar

al otro” o por cambiarse a si mismo’ (Brion.-Meisels y

Salman, 1984).

Esta variable evalúa si las estrategias de la

persona suponen el cambio de sí mismo o, por el

contrario, el intento de cambiar la postura del otro

hacia la posición propia. La definición e integración

de este factor ha estado influenciada por los

constructos etológicos de la interacción social que

describen la relación entre conductas dominantes (o

asertivas> y sumisas <o complacientes> (Abramovítch y

Strayer, 1973; Strayer, ¶9&3>, y también por los

constructos evolutivos de dominio (White, 1969).

eficacia (Bandura, 1977) y locus de control (Lefcourt.

1976).

tina estrategia de negociación se clasifica en

función de la orientación Interpersonal según tres

categorías: en las dos orientaciones polares, ‘las
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acciones se categorizan como sumisas (“transformación

de si mismo” para satisfacer las necesidades del otro)

o asertivas (transformación del otro, se intenta

cambiar la posición o perspectiva de la otra persona

para satisfacer las propias necesidades). La tercera

categoría se refiere a las estrategias ‘de

colaboración” que reflejan una integración de las dos

orientaciones mencionadas anteriormente y tienen en

cuenta tanto las necesidades propias como las del otro

a través de un equilibrio de orientaciones Que

consideran ambas perspectivas simultáneamente (Salman y

Schultz, 1988>.

nterpersonal

los niveles

suponen u.la

polares. Los

nivel supon

del otro y

mediante el

acciones prop

otro lado,

interpersonal

relación con

impulsivos y

El curso evolutivo de la orientación

de las estrategias es el siguiente: en

evolutivos más elevados las acciones

integración de las dos orientaciones

individuos que utilizan estrategias del

or distinguen las necesidades propias y las

enfatizan el proceso de colaboración,

cual los pensamientos, sentimientos y

ias y del otro entran en equilibrio. Por

el desarrollo de la negociación

supone el siguiente movimiento en

los niveles estructurales, en los niveles

unilaterales (niveles O y 1> se utiliza
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una de las dos orientaciones polares de forma rígida y

aislada. Las estrategias del nivel de reciprocidad

<nivel 2) suponen una diferenciación entre estas dos

orientaciones pero no llegan a integrarse. Esta

integración de las orientaciones se produce en el nivel

de colaboración (nivel 3).

2.5.5.3.— La integración de los modeles de

razonamiento y de acción

Tanto el modelo de razonamiento como el de

acción tienen la misma estructura subyacente del

componente evolutivo: los niveles en la coordinación de

perspectivas sociales. El factor evolutivo es común a

los dos y sirve para dar forma a las estrategias

utilizadas tanto en uno como en otro. Las diferencias

entre ellos radican en que, en el modelo de

razonamiento, la figura importante son los componentes

funcionales, que son elicitados directamente por el

investigador ante los dilemas hipotéticos de la

entrevista estructurada. Sin embargo, en el modelo de

acción la característica relevante es la orientación

interpersonal. y ésta no es elicitada sino que se

refleja en la observación de la propia Interacción de

los sujeto..

—página 86—



CONOCIMIENTODE ESTRATEGIAS SOCIALES

Para Selman y Schultz (1988) un modo de

integrar las características del modelo de acción en la

metodologia de entrevistas del modelo do razonamiento y

obtener también un diagnóstico evolutivo de la

negociación en la vida real, consiste en realizar

entrevistas clínicas explorando el contexto de

negociación en el que se implican en la vida real. Para

estos autores, la consideración de los dos modelos como

integrados, en vez de opuestos. posibilita inspeccionar

las variaciones de contexto y la separación entre

pensamiento y acción en las interacciones sociales de

los niños y adolescentes.
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3.1.- CONCEPTUALIZACION DE LAS SITUACIONE.

,

SOCIALES PROBLEMATICAS

Las situaciones sociales problemáticas

constituyen un marco de gran utilidad para aproximarnos

al proceso de interacción, para estudiar el

funcionamiento socio—cognitivo de los niños y para

investigar su competencia social, tanto conductual como

cognitiva <Shantz, 1987).

3.1.1.— Definición

Los problemas sociales se definen como los

intentos de lograr metas especificas en las relaciones

interpersonales <Krasnor y Rubin, 1983>.

Aparecen frecuentemente en toda interacción

social y abarcan gran variedad de metas personales <por

ejemplo, conseguir ayuda, obtener información,

interrumpir la conducta de los otros, promover la

cooperación>. Para lograr estos objetivos pueden

utilizarse diferentes estrategias de forma aislada (por

ejemplo, llorar, preguntar, agredir, etc.) o integradas

en una secuencia (Krasnor. 1962>.

Según Krasnor (¶982) la consecución de las
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metas personales es una medida de la eficacia social y

ha sido considerada como un aspecto central de la

competencia social. A este punto de vista de la

competencia social subyacen varias asunciones básicas:

que la conducta social está organizada y dirigida a

metas, aunque no necesariamente a un nivel consciente.

y que las estrategias utilizadas para lograr esas metas

pueden ser juzgadas como eficaces o ineficaces en

función de su impacto en el entorno.

3.1.2.— Comeonentes ~ frs

sociales oroblesáticas

si tuas i ones

De

concluir que

relación entre

el protagonista,

específica <por

ceda un objeto,

conseguir ayuda, etc.).

objetivos

sociales.

variadas

lo expuesto anteriormente se puede

los problemas sociales implican la

dos o más personas donde una de ellas,

intenta lograr un 2fr1.111x9 o meta

ejemplo, conseguir que otro niAo la

iniciar o mantener relaciones,

Los modos en que se intentan lograr los

son conceptualizados como fl1~rnflsifl

Estas estrategias pueden ser conductas muy

como por ejemplo convencer, persuadir,
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sobornar, amenazar, intercambiar, compartir, agredir

verbal o fisicarnente, etc., y pueden manifestarse

aisladamente o integradas en una secuencia.

Además, las estrategias sociales pueden tener

resultados diversos, según se logre o no la consecución

de la mata y según sean las consecuencias para la

relación y para el otro (positivas o negativas).

veamos más detalladamente estos tres

componentes (objetivos, estrategias y resultados) de

las situaciones problemáticas en la interacción de los

niños con sus iguales.

3.2.— 2il
1/.ETJVD.fl..

NIÑOS EN

COt4PAÑERvp

HACIA LOS QUE SE ORIENTAN LO.

,

_____ LAS INTERACCIONES C~ SU,

,

¿Cuales son los objetivos

frecuencia pretenden conseguir los

relaciones con sus iguales?

que con más

niños en las

La mayoría de las investigaciones han tratado

de responder a esta pregunta observando en condiciones

naturales (durante el juego libre) las situaciones que
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suelen desencadenar más a menudo conflictos en la

interacción entre niños.

Shantz <1987), haciendo una revisión de

varios estudios sobre los conflictos que sur~e~ •n les

interacciones infantiles, llega a las siguientes

conclusiones: parece que el mayor porcentaje de

conflictos entre preescolares surge por la posesión y

utilización de un objeto (Erenner y Mueller, 1982;

Genishí y Dipaolo, 1982; Hay, 1964>. La segunda

categoría parece estar formada por las acciones que un

niño realiza <por ejemplo, amenazar a un compañero) y

por la falta de acción (por ejemplo, negarse a adoptar

un par,el en un juego). Otro tema que desencadene

conflictos se refiere a “la invasión o intrusión

social” (Hay. ¶964). Esta Intrusión suele consistir en

un inicial ataque físico no provocado o en interferir

en la actividad que está realizando un niño. Por

último, violar las reglas convencionales o morales

también hace surgir situaciones conflictivas.

Diaz—Aguado <1983) realizó un estudio basado

en la observación de las interacciones espontáneas de

los preescolares en situaciones naturales y encontró

que los niños de tres a seis años se orientan a cuatro

tipos de Qbjetivos: entrar en un grupo de juego
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generalmente ya formado, conseguir objetos, resolver

conflictos y dirigir el juego. Encontró así mismo que

la mayoría de las estrategias utilizadas por los niños

se orientaban al primer objetivo.

Existen datos que sugieren una tendencia

evolutiva respecto a los objetivos sociales que los

niños se plantean.

Los estudios sobre los conflictos sociales

indican que conforme aumenta la edad, surgen cada vez

monos conflictos alrededor del ambiente físico <por ej.

disputas sobre objetos o sobre el espacio interactivo>,

mientras que los conflictos afectan cada vez más al

control del “ambiente social” (que incluyen opiniones,

creencias, hechos, reglas, etc.) (Houseman, 1974;

Shantz y Shantz, 1985).

De forma parecida, el estudio de Reshaw y

Asher (1983> realizado con niños de edades comprendidas

entre los 8 y los 12 años, sugiere que los mayores

orientan sus objetivos hacia el establecimiento y

mantenimiento de relaciones positivas con el otro

participante en la interacción. Sin embargo, los

pequeños parecen estar más interesados en el logro de

los resultados instrumentales que en la interacción.
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3.3.- ESTRATEGIAS PARA LA CONSECUCIONDE LAb

METAS

¿Cuáles son las estrategias que los niños

ponen en práctica para intentar conseguir sus objetivos

sociales? La mayoría de los trabajos se han centrado en

explorar las estrategias utilizadas para lograr dos

tipos de metas: conseguir objetos y entrar en un grupo

de juego. Vamos a ver cada una de estas situaciones por

separado:

3.3.i.— Estrategias para conseguir obietos

Eisenberg y Garvey <1981> describieron con

bastante detalle las estrategias verbales utilizadas

por preescolares para resolver conflictos. Realizaron

un análisis de 200 situaciones conflictivas entre niños

de 2—10 a 5—7 años. Vieron que la mayoría . de estas

situaciones trataban sobre el uso y la posesión de

objetos y sobre la realización de acciones. Observaron

que la estrategia más frecuentemente utilizada fue la

‘y.—, ~ Ci

balón”; 8: “No”: A: Dame el balón”; 8: “No’; A: “Sil.

La segunda estrategia más frecuente consistió en dar

una razón, justificación o explicación del desacuerdo o
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de la infracción. Una estrategia mucho menos utilizada

fue sugerir una alternativa (como por ejemplo, jugar

con una pelota en lugar del balón>. También menor

frecuencia tuvieron las soluciones intermedias

(compartir el objeto>, las declaraciones condicionales

(ej.: ‘Si me das el balón seré tu mejor amigo) y las

declaraciones Que mitigan o agravan el conflicto.

Analizando la eficacia de las estrategias

(definida como la finalización de la situación

conflictiva), encontraron que fueron más eficaces las

soluciones intermedias (77%), las declaraciones

condicionales (53%), las sugerencias alternativas (41%)

y los razonamientos (34%>. Sin embargo, las estrategias

menos eficaces fueron insistir, ignorar la oposición

inicial por parte del otro niño y el uso de

declaraciones que mitigan o agravan el conflicto.

Posteriormente, Eisenberg y Garvey <¶961>

analizaron las repercus,ones que tenían en los demás

las estrategias mencionadas anteriormente. De este modo

vieron que la insistencia elicita, a su vez,

insistencia en el otro niño: por el contrario, si el

niño da un razonamiento, el otro suele proponer una

solución intermedia; si el niño sugiere alternativas,

expresa una condición o propone una solución intermedia

—página 95—



PESOLUCION DE SITUACIONES SOCIALES PROBLEMATICAS

el conflicto suele finalizar. Estos datos indican, en

parte, que ambos participantes no utilizan las

estrategias sociales de manera aleatoria y sin

reflexionar, sino que reaccionan a las estrategias de

su compañero de interacción. “La resolución exitosa de

un episodio conflictivo es un esfuerzo mutuo: un niño

suele perseguir su objetivo si considera las

intenciones de su oponente y suele ceder si tiene en

cuenta sus deseos” <1961, pag. 166).

3.3.2,— Estratecias de oposición

En otro momento. Eisenberg y Garvey (1981)

examinaron detalladamente las estrategias verbales

utilizadas por los preescolares para oponerse a los

requerimientos de otro niño. Estudiaron 68 díadas de

niños con edades comprendidas entre 2.6 y 5,6 años.

Encontraron cinco- tipos de estrategias de oposición

ante declaraciones como: “Yo quiero conducir el coche’½

a) un simple No” o “No, tu no’; bí un argumento para

la oposición con una negación implícita o explícita:

por ejemplo “Es mio” o “No, es mio”): o> una

proposición contrapuesta como: “Tu conduces el

tractor’; d) un aplazamiento del acuerdo: ‘Luego lo

conduces, y e> una respuesta evasiva: ‘No es un coche,
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es un camión”.

El tipo de estrategia de oposición más

frecuentemente utilizada (49%) fue dar una razón o

justificación, seguido por la negación directa (35%>.

Los autores constataron que esta última estrategia fue

la menos eficaz, ya que ante un simple “No’ el

conflicto continúa en el 92% de los casos. Este

hallazgo les lleva a afirmar que “la mayoría de los

niños no aceptan un simple “No” de un igual como una

forma suficiente de oposición. Se espera que el

compañero de interacción dé una justificación de la

respuesta negativa’ (Eisenberg y Garvey. 1981. pag.

159). Además, parece indicar que ya en edades

preescolares, los niños conocen la regla adulta según

la cual, cuando no estás do acuerdo, rehusas o

contradices a alguien, no debes decir simplemente “No”,

si no que debes explicar el porqué del desacuerde

(Shantz, 1967).

Por otro lado, parece que los niños mayores

conocen bien estas maniobras de oposición, puesto que

pueden manifestarías “a solicitud”. Brenneis y Lein

<¶977) pidieron a niftos de SQ y 4Q grado que

representaran disputas sobre objetos de modo cortés o

enérgico. Encontraron que la oposición “cortés” de un
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niño a la declaración del otro contenía la mayoria de

las ocasiones una razón o justificación en forma de

afirmación, negación o principio (por ejemplo, ‘Yo lo

tenía primero”), Por el contrario, las secuencias de

oposición “enérgica” empezaban muy frecuentemente con

un imperativo al que el otro niño se oponía con una

negación o un insulto que, a su vez, era seguido por

otra negación o por otro insulto.

3.3.3.— Estrategias para inteerarse en un

grupo de iueoo

El segundo tipo de objetivo más

frecuentemente utilizado en las investigaciones sobre

el toma, se refiere al deseo del niño de integrarse en

las actividades de un grupo de compañeros. El problema

social consiste en pasar de ser considerado un

“intrusO’ (o persona ajena> a ser incluido en el grupo,

lo cual puede ser conflictivo (si el grupo impide la

entrada al niño) o no serlo (si el grupo acepta

inmediatamente al recién llegado).

Los niños Se encuentran con una oposición

inicial por parte del grupo en prácticamente la mitad

de los episodios de entrada. Corsaro <1981) observó en

—página 98—



RESOLUCION DE SITUACIONES SOCIALES PROBLEMATICAS

dos aulas de jardín de infancia que el 53,9% de los

intentos de acceso al grupo tuvieron resistencia

inicialmente. Y en edades escolares encontró un

porcentaje de resistencia del 48%. Forbes, <anta, Paul

y Lubin (1982> hallaron una proporción similar (54%> en

grupos de niños de 6 y 7 años. Estos datos indican que

cuando un niño intenta unirse en el juego a sus

compahercs, tiene una probabilidad similar de ser

aceptado que de encontrar la oposición de los miembros

grupo. Sin embargo, los estudios encuentran resultados

más dispares al considerar el porcentaje de ocasiones

en que los niños que son inicialmente excluidos logran

integrarse como miembro del grupo (entre un 35% y un

63%) (Corsaro, 1979; DOdge, Schlundt, Schocken y

Delugach, 1983; Forbes et al. • 1962).

Consideremos las estrategias que los niños

ponen en práctica para intentar entrar a formar parte

del grupo y que conducen a la aceptación o a la

exclusión. Garvey (1984), haciendo una revisión de los

trabajos de Corsaro (1979, 19811; Dodge et al. (¶963);

Forbes et al. (1982) y Putallaz y Gottman (1981).

sintetizó las conductas adecuadas e inadecuadas para

lograr entrar en el grupo:

- Conocer el mareo de referencia del grupo y
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lo que les interesa; Conocer la estructura de la

actividad; Introducirse suavemente, poco a poco, en la

actividad haciendo algunos comentarios relevantes o

comenzando a actuar conjuntamente con los otros como Si

fuera un miembro del grupo; Esperar para hacer

sugerencias o intentar dirigir la actividad hasta estar

seguro de ser aceptado e incluido en el grupo.

— No preguntar sobre la actividad que está

realizando el grupo <si puedes ver lo que nacen no

debes molestar a quien lo hace); No hablar de uno mismo

o manifestar lo que se siente sobre el grupo o sobre la

actividad (a ellos no les interesa en ese momento); No

criticar el modo en que llevan a cabo la actividad o

juego (no tienes derecho a hacerlo porque no eres

miembro del grupo> (Garvey, 1984, pag. 164—165).

Las observaciones de Corsaro (1979) de niños

de 3 y 4 años muestran una descripción más detallada de

la relación entre las estrategias especificas

utilizadas para entrar en un grupo y la oposición de

sus miembros. Estudió 15 tipos diferentes de

estrategias y encontró que el grupo reaccionó

negativamente en las siguientes OcasiOnes:

— el 61% de las veces que el recién llegado
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intenta entrar interrumpiendo o desorganizando la

actividad del grupo;

- el 62% de las ocasiones que apela o hace

referencia a la autoridad del adulto y

— el 56% de las veces que reclama un objeto o

un espacio ,nteract,vo.

Por otro lado, vio que la conducta de rodear

silenciosamente al grupo o al área de juego suele ser

frecuentemente ignorada (81%l. De todas las estrategias

utilizadas, el 65.7% resultaron ineficaces, el grupo

mostró resistencia activamente ante el 31,1% de ellas y

el 34,6% fueron ignoradas.

Dodge et al. (¶983> corroboraron estos

hallazgos en sus observaciones de ocho sesiones de

juego en niños de 7 y 8 años. Estudiaron seis tipos de

estrategias y concluyeron que: a) las estrategias

disruptivas, como interrumpir la actividad del grupo,

suelen recibir una respuesta negativa por parte de éste

(60%>; b> la conducta de esperar y observar pasivamente

sin hablar tiende a ser ignorada por el grupo (90%). De

todas las estrategias utilizadas, Dodge et al.

encuentran, al igual que Corsaro, que la alta

proporción de fracaso (76%) es una combinación de

oposición activa (13%> y de indiferencia hacia el niño
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que intenta integrarse (63%>.

La Comparación de estos dos estudios sugiere

que los niños pequeños (de 3 y 4 años> se oponen a la

inclusión de un nuevo miembro del grupo de modo más

activo que pasivo, mientras que los mayores (de 7 y 8

años) suelen ignorar con más frecuencia los intentos

del niño por intesrarse.

Por otro lado, y dejando aparte la

consideración de las estrategias de un nodo aislado,

existe evidencia de que el éxito en lograr entrar en el

grupo se relaciona con la combinación de estrategias y,

especialmente, con la secuencia en que son utilizadas.

En este sentido, Dodge et al. (1983) encontraron oue

suele ser eficaz la siguiente secuencia: permanecer

inmóvil y silenciosamente cerca del grupo, imitar la

conducta que so está desarrollando en él y hacer una

declaración verbal dirigida al grupo (la probabilidad

condicional es .62>. De igual modo, Corsaro (¶979> en

su estudio con preescolares concluye que aproximarse

silenciosamente y realizar posteriormente una conducta

similar a la que está desarrollando el grupo es eficaz

el 68.5% de las veces.
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3.3.4.— Estrategias del grubo para impedir el

acceso de un nuevo miembro

Hasta este punto hemos considerado las

estrategias de los niños para integrarse en un grupo de

juego ya formado. Centrémonos ahora en las estrategias

del grupo para oponer resistencia a la entrada de los

otros.

Corsaro (1081) describe cinco tipos de

conductas que utilizan los preescolares para proteger

su espacio interactivo y justificar la exclusión.

La estrategia más frecuentemente utilizada

por los niños consiste en reivindicar la propiedad del

espacio interactivo (en base a las reglas del colegio o

a regias del juego). Le sigue las referencias al

excesivo número de personas, que demuestran el

conocimiento de la fragilidad de la interacción (ya que

ouede romperse cuando el área de juego está

superpoblada) y la sensibilidad a las características

organizativas del ambiente social entre iguales. Por

otro lado, las estrategias menos utilizadas son la

oposición verbal sin ningún tipo de justificación, la

negación de la amistad con el recién llegado y las

referencias a normas arbitrarias como el tamaño del
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grupo, el sexo del niño que quiere integrarse, la ropa

Que lleva, etc.

pero, ¿por qué los grupos de niños impiden,

al menos inicialmente, la entrada de otro niño? Corsaro

(1961) especula que los miembros de un grupo son

conscientes de la fragilidad de las interacciones y que

la entrada de otro niño amenaza potencialmente el

mantenimiento de la actividad que están realizando, por

lo que protegen su interacción resistiéndose a la

inclusión. Del mismo modo, la oposición puede servir

como una afirmación pública de la solidaridad y lealtad

entre los miembros del grupo.

3.3.5.— Estrategias de imposición ffsica y

&qresi ón

Pocos temas han atraído tanto la atención de

los teóricos e investigadores en los últimos cincuenta

años como el desarrollo y la regulación de la conducta

agresiva (ParRe y Slaby, 1983). Tradicionalmente se ha

considerado que este tipo de conductas ocurre muy

frecuentemente en el contexto de un conflicto social,

sin embargo, existen datos que sugieren que la mayoría

de los conflictos no implican agresión.
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Por ejemplo, KrasnOr y Pubin (1983>

encontraron que las estrategias más frecuentes de los

preescolares para conseguir sus objetivos eran

describir, dar indicaciones y hacer preguntas. En

contraste, conductas como arrebatar un objeto o agredir

a otro niño ocurrían sólo en el 5% de los 11 tipos de

estrategias codificadas. De este modo, parece que la

agresión física hacia personas y objetos es poco

frecuente entre preescolares.

A la misma conclusión llegan otros estudios

que indican que entre “toddlers” (niños tuya edad está

comprendida entre los ocho y los quince meses> la

agresión tiene lugar en menos del 25% de las

situaciones conflictivas (Hay y Ross, 1962). Y que, en

edades preescolares, la fuerza física es utilizada muy

raramente: lo veces en un total de 635 estrategias

<Eisenberg y Garvey, 1981>.

De forma similar, en grupos de juegos de

niños de 6 y 7 años, Shantz y Shantz <1985) encontraron

que sólo el 5% de las estrategias utilizadas por los

sujetos implicaron ataques físicos y el 4% ataques

verbales (despectivos).

Estos estudios indican que la agresión física
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o verbal aparece en un porcentaje peque~o de las

disputas entre niflos y que la agresión da cuenta de una

proporción o frecuencia relativamente baja de las

estrategias que los nifios utilizan para conseguir sus

objetivos.

3.4.- RESuLTADOS DE LAS ESTRATEGIAS SOCIALES

¿Cuáles son los resultados de las estrategias

utilizadas por los niños en sus interacciones sociales

con iguales?. Los estudios interesados en este tema han

encontrado que:

1.— La mayoría de las situaciones

conflictivas que tienen lugar en las interacciones

entre preescolares en situaciones de juego libre son

solucionadas por los propios niños sin la intervención

del adulto (Bakerman .y £rownlee, 1982; Genishi y

DiRaolo, 1982; Hay y Ross, 1982).

2.— La mayoría de las situaciones resueltas

por los propios niños obtienen resultados totalmente

claros (lograr el objetivo o no lograrlo), es decir, un

niño renuncia a su propia meta y cede o acata el

objetivo del otro (Shantz y Shantz, 1985).
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3.- Las conductas de los niños después de la

resolución de la situación conflictiva no son

significativamente diferentes do las conductas que

desarrollaban anteriormente. Por ejemplo, Houseman

(1972>, en edades preescolares, encontró que el juego

solitario ocurrió sólo después del 18% de los

conflictos, el juego paralelo después del 66% y el

juego cooperativo después del 16%. De forma Darecida,

los sentimientos de los participantes fueron positivos

después del ¶6% de los conflictos, neutros después del

83% y negativos después del 1%.

4.— Algunos objetivos sociales son logrados

con éxito más frecuentemente que otros. El estudio de

Krasnor y Rubín (1983) revela que el éxito fue mayor en

objetivos como lograr la atención de otro niño,

conseguir información y comenzar una conversación,

mientras que fue menor cuando el niflo intentaba parar

la actividad que estaba realizando un compañero o

cuando intentaba comenzar una actividad nueva.

5.— Las estrategias menos eficaces para

conseguir los objetivos interpersonales parecen ser la

pura insistencia y el uso de agresión verbal o física

(Eisenberg y Garvey, 1981; Shantz y Shantz, 1985).
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6.- Las estrategias más eficaces son aquellas

que reflejan sensibilidad y adecuación hacia los

intereses y necesidades del otro (Eisenberg y Garvey,

1981; Putallaz y Gottman, l98fl.

7.— Las estrategias disruptivas, como por

ejemplo interrumpir y desorganizar la actividad de un

grupo, suelen recibir una respuesta negativa por parte

de sus miembros (Corsaro, 1981; Dodge et al., 1983>,

mientras que otras como la observación pasiva suelen

ser ignoradas (Dodge et al., 1983).

—página 108—



4.ThASFECTOS EVOLUTIVOS RELACIONADOS
CON EL CONOCIMIENTO DE ESTRATEGIAS
DE INTERACCION

—página 109—



ASPECTOSEVOLUTIVOS

4.1.- INTRODUCCION

LOS investigadores interesados en el estudio

del conocimiento de estrategias sociales constituyen un

grupo bastante numeroso, pero la mayoría de ellos se

centran en el estudio de las estrategias de interacción

entre iguales en relación al grado de adaptación social

de los niños (por ejemplo, Oden, Asher y Hymel 1977;

Gottman, 1977: Putallaz y Gottman, ¶981; Corsaro, 1961:

Asher y Renshaw, 1981; Stein y Goldman, 1981), y son

muy pocas las investigaciones dedicadas a la

adquisición y desarrollo del conocimiento de

estrategias. Una excepción la constituye el trabajo de

Selman y su equipo de colaboradores, quienes

desarrollan un modelo evolutivo de las estrategias de

negociación interpersonal.

Sin embargo, los estudios sobre determinados

constructos del conocimiento social sugieren cambios en

función de la edad en aspectos estrechamente

relacionados con el conocimiento de estrategias. Entre

ellos destacan la percepción que tienen los niños de

los conflictos sociales y su resolución <especialmente

con amigos), los objetivos interpersonales mós

frecuentemente planteados en situaciones especificas y

su inclinación a realizar inferencias sobre las
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personas.

En la primera parte de este tema, expondremos

el desarrollo de los constructos y procesos que

resultan relevantes para el estudio de la evolución de

las estrategias sociales. Concretamente abordaremos el

desarrollo de la capacidad para coordinar diferentes

perspectivas sociales, la evolución del concepto de

amistad y del conocimiento interpersonal, y los cambios

con la edad encontrados en los trabajos sobre la

conceptualización del conflicto social y sobre los

objetivos sociales que los ni5os se plantean en sus

interacciones con iguales.

Posteriormente, pasaremos a exponer más

directamente los trabajos sobre la adquisición y

desarrollo de las estrategias sociales.

4.2.- DESARROLLO DE LA CAPACIDAD PARA

COORDINAR PERSPECTIVAS SOCIALEo

La capacidad para adoptar distintas

perspectivas sociales es un constructo central en

psicología a causa de su importante papel en el
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desarrollo social. Ya en 1949, Ealdwin señala que el

desarrollo del conocimiento social se produce por un

proceso de adopción de perspectivas a partir del cual

se conoce o responde al otro en función de un sistema

de expectativas complementarias.

4.2.1.— Definición y conceoto

La capacidad para tomar perspectivas ha sido

definida de diferente manera por diversos

investigadores, pero todos ellos están de acuerdo en

que se refiere al proceso a través del cual los

individuos diferencian y coordinan las perspectivas

psicológicas de uno mismo y de los otros.

Se entiende que la capacidad de asumir

diferentes perspectivas desempeña una función relevante

en las interacciones sociales porque facilita la

anticipación de los pensamientos de las otras personas.

Mediante esta anticipación, las interacciones sociales

se vuelven más predecibles al permitir que cada

participante planifique sus acciones a partir del

conocimiento inferido de la otra persona (Kelly, 1955>.

En general, es el constructo con mayor
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incidencia en la investigación evolutiva sobre el

conoc,m,ento social, y está siendo incorporado en la

explicación de los cambios con la edad que se producen

en múltiples dimensiones del comportamiento: relaciones

sociales, relaciones de amistad, razonamiento moral,

conocimiento de estrategias de interacción, etc.

Los estudios sobre la capacidad para

comprender el punto de vista de los otros tiene su

origen en los trabajos de Mead (1943) y Piaget <1932).

Este último es quien continúa teniendo una mayor

influencia actualmente, ya que, aunque en sus obras no

hay una referencia explícita al término role—taking,

si existe una mayor elaboración de conceptos como

egocentrismo y centración—descentración, que están

estrechamente relacionados con la noción de asunción de

perspectivas.

De acuerdo con la teoria piagetiana, la

capacidad para asumir y coordinar diferentes

perspectivas sociales se deriva principalmente de las

oportunidades para interactuar, intercambiar

información y descubrir diferentes roles y puntos de

vista en compaflfa de los iguales.
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4.2.2.— Dimensiones del desarrollo de la

capacidad de adopción de perspectivas

Las dimensiones que subyacen al desarrollo de

esta habilidad, según ~4iggins (1981), son las tres

siguientes:

1.— la capacidad para comprender que los

otros tienen también puntos de vista sobre los sucesos,

y para realizar inferencias y anticipar lo Que los

demás pueden pensar o sentir.

2.— la capacidad para relacionar dos o más

elementos de la realidad. (lo que coincide con la

noción piasetiana de centración—descentración?1; es

decir, a medida que se desarrolla la capacidad para

asumir perspectivas el sujeto tiene en cuenta un mayor

número de elementos y de relaciones entre ellos.

3.— la capacidad para controlar y relativizar

la propia perspectiva cuando se debe juzgar O

considerar el punto de vista de los demás (habilidad

que tiene una estrecha relación con la dimensión

evolutiva egocentrismo—no egocentrismo expuesta por

Piaget).
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4.2.3.— Etaoas evolutivas de la coordinación

de perspectivas sociales

Las investigaciones han mostrado que la

capacidad para asumir distintas perspectivas se

desarrolla en la infancia media a partir de loe 6 o 7

años, aunque algunos autores declaran que esta

capacidad tiene lugar ya hacia los 3—4 años (Newrnan,

1966>.

El modelo más completo y elaborado sobre el

desarrollo de la capacidad para coordinar distintos

puntos de vista es el de Selman (1960> que, a partir de

una serie de estudios, describe el proceso de adopción

de perspectivas en cinco niveles que evolucionan en una

secuencia ordenada a lo largo de la infancia y la

adolescencia. Estos niveles están orientados

fundamentalmente a dar cuenta de los cambios que se

producen en las interacciones sociales humanas, en las

que progreststamente se van asumiendo y coordinando

diferentes puntos de vista, y en les que hay una mayor

influencia recíproca a través de la mutuas

anticipaciones de pensamientos y sentimientos.

Las características generales de cada uno de

los estadios son las si9uientes:
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— Estadio O: Adopción de una persoectiva

social egocéntrica. Entre los 3 y los 6 años el niño

tiene ya conciencia de cierta diferenciación entre el

yo y el otro, pero no llega a distinguir las

perspectivas personales ni lo subjetivo de lo objetivo.

Es capaz de reconocer sentimientos (enfado, alegría,

tristeza.. 4, pero no de comprender las relaciones de

causalidad que existen entre distintas acciones. No SC

da cuenta de que los otros pueden ver las cosas de

forma diferente, por lo que no hay diferenciación entre

su propia perspectiva y la de las otras personas.

— Estadio 1 : Adopción de una perspectiva

social subietiva. A partir de los 7 años, el niño

reconoce la existencia de perspectivas personales

subjetivas y, por tanto, que el otro puede ver las

cosas de forma diferente a él. Pero se centra en su

propia perspectiva sin llegar a coordinar distintos

puntos de vista. No puede manejar simultáneamente Su

propio punto de vista y el de los demás, ni tiene la

capacidad de verse a si mismo desde la perspectiva de

los otros.

Estadio 2: Adopción de una ~

social puto—reflexiva: A partir de los 10 años, el niño

puede reflexionar sobre sus propios pensamientos y
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sentimientos y puede anticipar el pensamiento de los

otros, así como comprender que le están juzgando de la

misma manera que él juzga a los demás. Es capaz de

coordinar su propia perspectiva y la del otro, pero sin

ir más allá de la simple mutualidad simultánea. Al

final del estadio empieza a ser consciente de que cada

individuo conoce su propio punto de vista, el del otro

y las influencias reciprocas entre ambos. De este modo,

puede comprender, por ejemplo, que el otro infiere

sobre lo que él, a su vez, está infiriendo (él piensa

que yo pienso...).

- Estadio 3: Adopción de una perspectiva

social mutua. A partir de los 14 años, el individuo

comprende que él y el otro pueden asumir la perspectiva

de una tercera persona, de un observador imparcial. Es

consciente de que en cada interacción entre dos

personas, ambas tienen la capacidad de conocer su

propio punto de vista y el del otro.

— Estadio 4. Adopción de una perspectiva

sociológica. A partir de los 16 años, la persona va más

allá de la perspectiva mutua para situarla en el marco

del sistema social, para adoptar el papel del otro

generalizado. Existe la idea de una perspectiva más

amplia que supone el conjunto de relaciones dentro del
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sistema social.

Este sistema de coordinación de perspectivas

sociales está en la base de los cambios que se producen

con la edad en nociones y relaciones sociales más

especificas, como la justicia (Selman y Oa,non, 1975;

Kohlberg, 1980, 1382; Dlxon y Moore. 1990), la amistad

<Damon, 1977) y las estrategias de negociación

interpersonal (Selman y Demorest. 1984; Selman y cols.,

1986: Selman y Schultz, 1969).

Concretamente, en relación a las estrategias

de interacción entre iguales, un niño que no ha

desarrollado todavía la capacidad de considerar los

sentimientos y deseos de sus compañeros de interacción.

difícilmente va a tener en cuenta las consecuencias y

repercusiones que sus acciones causan en los demás. Por

el contrario, cabe esperar que sus estrategias persigan

principalmente la consecución inmediata de sus propios

deseos e intereses, utilizando para ello estrategias

impulsivas y poco sofisticadas, en vez de estrategias

tendentes a la negociación, al intercambio y a la

colaboración.
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4.3.- DESARROLLODEL CONCEPTODE AMISTAD

Los autores interesados en la evolución de

las relaciones de amistad como Selman (1976) y Damon

(1977), proponen una serie de cambios en el desarrollo

de la amistad que supone estrechas relaciones con los

movimientos que se producen en el proceso de adopción

de perspectivas. A su vez, los diferentes conceptos

sobre la amistad que van adquiriendo los niños con la

edad, influyen en las estrategias que utilizan para

establecer y mantener este tipo de relaciones.

Damon (1977) distingue tres niveles en el

desarrollo de las relaciones de amistad:

En el nivel 1 los amigos se asocian con Quien

uno juega o está en contacto habitualmente; la amistad

se afirma cuando se hacen actos positivos como dar o

compartir juguetes, y puede comenzar y terminar de

forma rápida y sencilla.

En el nivel 2 los amigos son personas que se

ayudan unas a otras; la aristad se considera como una

relación con intereses reclprocos y cada parte debe

responder a las necesidades o deseos del otro: la

confianza mutua es un elemento fundamental; la amistad
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puede terminar por una acción del otro contrapuesta al

propio interés, como por ejemplo rehusar ayudar O

ignorar una necesidad.

En el nivel 3 los amigos son personas que se

comprenden mutuamente y comparten sus pensamientos,

sentimientos y secretos; pOr ello los amigos son 105

más adecuados para ayudarse en problemas psicológicos

<soledad, tristeza, etc.); la amistad se considera como

una relación duradera y la verdadera amistad sólo puede

terminar por una continua manifestación de desagrado o

de mala intención.

Por su parte. Selman (1976) se centra en el

modo de entender la amistad desde la infancia hasta la

adolescencia, y describe una escala progresiva en

cuanto a la toma de conciencia de la amistad.

Los niños de corta edad (aproximadamente de 2

a 5 años), consideran a los amigos como compañeros

físicos y provisionales de juego. Conciben las

relaciones en términos de interacciones momentáneas y

tienen en cuenta fundamentalmente los atributos físicos

y las actividades de los compañeros de juego, más que

los atributos psicológicos como las necesidades, los

intereses y las características personales.
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En un segundo momento (entre los 6 y los 8

años), el niño concibe la amistad como una asistencia o

un apoyo unidireccional. Un amigo es >na persona Que

realiza acuello que nos complace y, por tanto, los

amigos han de darse cuenta de lo que nos gusta y nos

desagrada. Sin embargo, en oste etapa no existe todavía

toma de conciencia acerca de la naturaleza recíproca de

la amistad.

Esto último sucede aproximadamente entre los

9 y los 12 años. Por primera vez, la amistad se concibe

con un aspecto bidireccional, donde cada amigo ha de

adaptarse a las necesidades del otro. Sin embargo, la

conciencia de reciprocidad por parte de los niI~os

permanece enfocada sobre incidentes específicos más Que

sobre la amistad en si misma, entendida como relación

social duradera. Por este motivo selman designa a esta

fase como una ‘cooperación en momentos favorables

Por último, a principios de la adolescencia

los niños llegan a pensar en la intimidad y la

reciprocidad correspondientes a una relación

permanente. Opinan que los amigos deben proporcionar

intimidad y apoye, y son conscientes de Que, para

conseguir estos fines, los amigos íntimos deben ser

psicológicamente compatibles, es decir, deben compartir
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intereses y poseer personalidades que se agraden

mutuamente.

Rubín <1981> indica que estas fases de toma

de conciencia de la amistad suponen un movimiento en

tres dimensiones de la comprensión social: 1.— una

progresión en la capacidad para asumir el punto de

vista de los otros; 2.- un cambio desde considerar a

los demás sólo como entidades físicas, hasta verlos

también como entidades psicológicas; y 3.— un cambio

desde la concepción de las relaciones sociales como

interacciones momentáneas, hasta considerarlas como

sistemas sociales que perduran durante cierto período

de tiempo.

4.4.-DIFERENCIAS EVOLUTIVAS EN EL CONOCIMIENTO

INTERPERSONÁL

Otro aspecto que afecta al desarrollo del

conocimiento de estrategias de interacción se refiere

al nivel de conocimiento interpersonal (Lubin y Forbes,

1980; Forbes y cols., 1982; Shantz y Shantz, 1982,

1985), que, a su vez, está estrechamente relacionado

con el desarrollo de la capacidad para coordinar

diferentes perspectivas sociales.
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uno de los procedimientos más utilizados para

estudiar las diferencias evolutivas en el conocimiento

interpersonal consiste en analizar las descripciones

que sujetos de distintas edades realizan de los demás.

DIaz—Aguado (1986) indica que mediante estos estudies

se ha comprobado que:

1) Durante los años preescolares y primeros

años de escolaridad, hasta los 7 u 8 aproximadamente.

~s.s nfflos tienden a describir a las demás personas en

función de pocos atributos, directamente perceptibles

(como características físicas, posesiones, conductas) y

generalmente relacionados con su propia conducta.

2> Conforme aumenta la edad, las descripciones

contienen más atributos, incluyen rasgos psicológicos

no directamente perceptibles sino inferidos a partir de

observaciones de la conducta (intenciones, gustos,

características de la personalidad, etc.) e intentos de

explicación de la conducta de los demás. En este

sentido, se ha encontrado que los principales cambios

se producen entre los 7 u 8 años, aunque también tiene

lugar un progreso especial entre los 12 y los 14 años

(Livesley y Broeiley, 1973; Peevers y Secord, 1973;

Shantz, 1983>.
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Concretamente, L,vesley y Bromley <1973>,

utilizando una metodologia de descripción libre,

demostraron que los cambios evolutivos más relevantes

en el contenido y organización de las percepciones de

los otros ocurren hacia los 7 u 8 años de edad.

Secord y Peerves <1974> acentúan tres

aspectos en la evolución de la percepción de las

personas, que se refieren al reconocimiento de que:

a) cada sujeto causa o provoca sus acciones, b) las

acciones de las personas están guiadas por intenciones,

y c) las personas se comportan de una manera estable y

consistente. En relación con esto, Rholes y Ruble

(1984) muestran que los niños pequeños (de 5 a 7 años)

no son conscientes de que la conducta de un individuo

particular es consistente a través de las situaciones y

no consideran los factores disposicionales como

estables y característicos de las personas, habilidades

que se adquieren en edades posteriores.

En la misma línea, y más recientemente,

Rogosch y Newcomb (1989) en un estudio sobre la

influencia de la percepción interpersonal en la

reputación social en niños de primer, tercer y quinto

grado (media de edad 7—0, 8—11 y 10—11 respectivamente)

encontraron que los mayores tienden a utilizar
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conceptos de rasgo complejos en las descripciones de

sus compañeros de clase (por ejemplo, la inteligencia,

el sentido del humor, el snobismo, la capacidad de

mando, la creatividad, etcl. Sin embargo, los pequeños

se centran en características más concretas y

relacionadas con el propio niño (como ir a la misma

clase, comer o sentarse juntos, tomar el mismo autobús,

vivir cerca o realizar actividades juntos>. Los autores

concluyen que los cambios evolutivos en el modo de

construir las impresiones sobre los otros favorece la

solidificación de la reputación y, conforme aumenta la

edad, los niños tienden a coincidir en las

descripciones que realizan sobre los compañeros de

clase que son rechazados.

4.5.- DIFERENCIAS EVOLUTIVAS DEL CONCEPTO Dt

CONFLlOTO INTERPERSONAL

Youniss y Volpe (1978> estudiaron las

concepciones del conflicto interpersonal dentro de las

relaciones de amistad. Pidieron a sujetos entre 7 y 13

años que contaran una historia en la que un niño hace

algo que no agrada a su amigo y que indicaran qué podía

hacer cada uno al respecto. De este modo encontraron

diferencias relacionadas con la edad en las
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percepciones del conflicto social. Concretamente, la

mayoría de los niños pequeños (de 7 y 8 años)

mencionaron como desencadenantes de disputas acciones

como pegar, quitar un juguete e insultar, mientras Que

los mayores citaron la violación de un principio de

amistad, como por ejemplo no ayudar a un amigo en caso

de necesidad o romper una promesa (lo que es similar a

la noción del nivel 3 de Selman (1981) expuesto

anteriormente, sobre la violación de la confianza como

la principal fuente de conflictos entre amigos en los

niños mayores).

Esta diferente conceptualización del

conflicto social en función de la edad, parece tener

repercusiones en las estrategias que los niflos proponen

para solucionar el conflicto. En este sentido, los

autores concluyen que para reparar la infracción de los

principios de amistad, los niños pequeños Sugieren

acciones que suponen aceptar esos principios (si uno no

ha sido amable, se vuelve amable al reparar la

relación; si uno se disculpa, también lo hace el otro).

Sin embargo, para los mayores el hecho de actuar de

forma amigable no restaura la amistad, sino que

consideran la necesidad de reconocer la infracción

antes de llevar a cabo las acciones reparadoras.
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4.6.- DIFERENCIAS EVOLUTIVAS EN LOS ORJETI VOS

SOCIALES

La cualidad de las estrategias que los niños

utilizan en sus interacciones socíales depende de los

objetivos concretos que intenten lograr. Si los niños

de diferentes edades se proponen diferentes objetivos

en Sus relaciones interpersonales es muy probable que

las estrategias encaminadas a conseguirlos varien

también de una edad a otra.

E~ estudio de Reshaw y Asher (1983> apoya

esta idea. Estos autores estudiaron los cambios en

función de la edad en las metas sociales que se

proponen los niños en sus interacciones sociales.

Presentaron a 121 niños con edades comprendidas entre

los a y los 12 años, cuatro situaciones hipotéticas que

consistían en iniciar un juego, compartir un amigo,

tratar con Tos iguales que le impiden la entrada a un

grupo y disponer de la televisión. Por ejemplo, esta

última situación era la siguiente: ‘Le pides a un niíio

que es nuevo en el barrio que vea contigo los dibujos

animados el sábado por la mañana, pero, a los 10

minutos, el niño cambia el canal de la tele sin decirte

nada . Se les preguntó a los niños qué hubieran dicho o

hecho en esas situaciones y por qué (esto último Para
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hacer surgir la finalidad subyacente de las estrategias

propuestas>. La diferencia en función de la edad más

consistente en las metas y en las estrategias se

encontró en el conflicto de la televisión.

Especificamente, los resultados obtenidos en

este estudio indican que los niños mayores fueron mucho

más permisivos que los pequeños con el deseo del nuevo

niño de cambiar el canal, y se centraron principalmente

en la finalidad de hacer un nuevo amigo y ayudarle a

aprender las reglas del territorio, lo que hicieron

mediante estrategias positivas. Por su parte, los

pequeños se centraron en metas hostiles, como por

ejemplo, defender a toda costa su derecho al uso de la

televisión, y trataron de e%cluir al recién llegado

utilizando estrategias negativas y de evitación.

Estos datos son consistentes con los

hallazgos de Selman (1986) según los cuales, a medida

Que avanza la edad, el niño está más orientado hacia el

establecimiento y mantenimiento de buenas relaciones en

el futuro y tiende a la utilización de estrategias de

colaboración; mientras que los niños pequeños están tan

centrados en el aquí y ahora que la defensa de los

objetos (en este caso el televisor) es lo más

importante para elles.
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4.7. DESARROLLO DE LAS ESTRATEGIAS Dt

INTERACCION

Son pocos los estudios especlficamente

dedicados a investigar cómo se adquieren y desarrollan

las estrategias de interacción y cómo evolucionan con

la edad, aunque se reconoce que la comprensión de estos

cambios evolutivos es un factor de importancia crítica

para la realización de programas de intervención que

favorezca la competencia social (Asher, ¶983: Furman,

1980; Rubin, 1983).

4.7.1.- La simple exDresión de necesidades y

el intercambio

Uno de los primeros trabajos en este sentido

es el de weinstein (1969>. Este autor considera que la

estrategia social más primitiva es la simple expresión

de necesidades y su primera forma el llanto (aunque

sólo aparece la intencionalidad hacia los ocho meses).

Más adelante, éste llanto será sustituido por una

fórmula verbal que consiste en pedir directamente lo

que se desea. Es decir, la forma más rudimentaria de

estrategia es la expresión de necesidades, bien

mediante el llanto, bien mediante la petición directa.
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Posteriormente surge otra estrategia mucho más

elaborada que se refiere al ofrecimiento de un

intercambio.

Wood, Weinstein y Parker (1967> estudiaron

las diferencias en estos dos tipos de estrategias

(petición directa y ofrecer algo a cambio> en sujetos

preescolares y de segundo y tercer grado. A los niños

se les preguntó Qué podían hacer para conseguir

determinados objetivos de su madre, el maestro y un

amigo. Encontraron Que el 50% de los preescolares

utilizó la petición directa, mientras sólo un 25% de

los sujetos de segundo y tercero recurrió a ella. Por

su parte, el ofrecimientrde un intercambio sólo fue

propuesto por un 12% de los preescolares, cuando fue la

táctica más sugerida por los niños de segundo y

tercero. Los autores concluyeron que los sujetos

evolucionan con la edad hacia formas de estrategias más

elaboradas, mientras hay un abandono de las más

primitivas y rudimentarias.

A su vez, estos autores comprobaron que la

mayoría de los niños que sugirieron ofrecer un

intercambio no sabían explicar el porqué de su

eficacia, de lo que deducen que probablemente la

adquieren por imitación o por ensayo—error. Sin

-página 130-



ASPECTOSEVC’LUTIVO~

embargo, el hecho de que sólo el 20% de los niños

pudiera explicar la motivación psicológica subyacente a

la eficacia del intercambio social no quiere decir que

los otros la desconozcan, puede ser simplemente que no

saben explicarla (Diaz—Aguado, 1986).

Weinstein (1969> añade que el desarrollo de

las estrategias de interacción social evoluciona

posteriormente al pasar de tácticas basadas en la

reciprocidad a tácticas de intercambio ventajoso,

tendentes a maximizar los beneficios en relación a los

costos. Sin embargo, la utilización excesiva de esta

estrategia puede conducir al rechazo social. Desde el

punto de vista de su valor adaptativo convendría

redefiniría como el logro de intercambios en los que el

sujeto no pierda ni pueda ser por ello evitado por los

demás <Diaz—Aguado, 1986>.

Por otra parte, Weinstein analiza las

estrategias basadas en el establecimiento de

identidades situacionales con las que se asocian

consecuencias positivas. El niño aprende, por ejemplo,

Que recibe más privilegios cuando es categorizado de

buen chico que de chico desobediente; aprende también a

controlar a los demás llevándoles a adoptar identidades

consistentes con la conducta que desea de ellos (~•5Qfl~~5
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amigos ¿no? pues entonces ) y a separar la propia

identidad de conductas que pueden resultar negativas

(“es que mi madre no me deja...). Esta última

estrategia suele estar destinada a lograr los propios

propósitos y mantener la relación que, de otra forma,

podría peligrar.

4.7.2.—CambIes con la edad en las estrateqias

Dara Iniciar y mantener an,istades

Los estudios que tratan del conocimiento de

estrategias para iniciar y mantener amistades no han

realizado análisis específicos sobre las diferencias

evolutivas en dicho conocimiento. Sin embargo, los

trabajos centrados en el desarrollo de la

conceptualización y percepción de la amistad (Damon,

1977; Selman. 1976, 1980: Youniss y Volpe, 1978:

Smollar y Youniss, 1982> si sugieren cambios con la

edad en las estrategias que conocen los niños para

lograr estos objetivos sociales <iniciar y mantener

amistades).

Dos de los trabajos más representativos en

este sentido son los de Smollar y Younlss (1982, a, b).
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En el primero de ellos, Smollar y Youniss

(1982, a> presentaron a niños de 6 a 13 años

(distribuidos en tres grupos: 6—7, 9—10 y 12—lS años)

una situación en la que des compañeros de clase desean

hacerse amigos. Los niños debían responder a tres

preguntas: — qué pueden hacer para ser amigos; — qué

puede suceder para que no se hagan amigos y — qué

pueden hacer para ser amigos íntimos.

Los autores encuentran que las respuestas de

los niños mayores (12—13 años> a las tres preguntas

difieren significativamente de las de los otros dos

grupos. Por su parte, los niños de 9—jo años responden

de modo diferente a los pequeños <6—7 años> únicamente

en la pregunta relativa a convertirse en el mejor amigo.

Más específicamente, los resultados muestran

que los niños de los dos grupos de menor edad indican

que los sujetos se harán amigos si realizan alguna

actividad juntos” (por ejemplo, jugar juntos, pasear

juntos, hablarse, sentarse uno al lado del otro en el

comedor, juntar las mesas de clase, etc.> o si hacen

algo especial por el otro, come compartir cosas o

ayudarle <ej. compartir el bocadillo si se le ha

olvidado, ayudarle en las preguntas si se ha atrasado,

etc.>. Para ser los mejores amigos sugieren aumentar la
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cantidad de tiempo que pasan juntos dentro y fuera del

colegio (jugar juntos todos los días). Por último,

indican que no serán amigos si no interactúan o lo

hacen de una manera negativa (no hacerle caso, pegarse>.

En contraste, para la znayoria de los niños de

12—13 años, conseguir una amistad implica el proceso de

lograr conocerse uno a otro’ (de este modo proponen

estrategias del tipo: conversar para ver si les gustan

las mismas cosas; contarse cosas de su vida para

conocerse mejor, etc.). Los autores sugieren que, en

general, las respuestas de los mayores parecen indicar

el reconocimiento de que dos personas se harán amigos

íntimos si descubren similaridades entre ellos y no

serán amigos si descubren diferencias.

Posteriormente, amollar y Youniss (1962, b>

nidieron a los sojetos (en esta ocasión de 10—11. 13—14

y 16—17 años) que sugirieran lo que haría un niño por

su amigo y Que justificaran su importancia. Como en el

estudio anterior, las respuestas de los sujetos

variaron significativamente en función de la edad.

Entre los niños de 10—11 años, la propuesta más

frecuente hacia referencia a comportarse de una manera

positiva con el otro (específicamente hacer cosas

juntos, ayudarle en los trabajos escolares, no pegarle
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ni molestarle, etc.>, y la justificación psicológica de

esas conductas reside en los beneficios para el actor

(así, el otro también se portará bien con él).

Los sujetos de 13—14 años responden más

frecuentemente que los otros dos grupos de edad en un

sentido “proteccionista (que se refiere a la

responsabilidad de los amigos de favorecer y mantener

el auto—respeto y la consideración del otro>. De este

modo, las conductas que sugieren los niños son, por

ejemplo, defenderle si tiene algún problema, no

permitir que se meta en líos, no dejarle por otro

amigo, ser leal, etc. Como en el caso anterior, la

razón se centra en que éso define la amistad (éso es

ser amigo).

En contraste, para la mayoría de los sujetos

de 16—17 años, la obligación más importante de la

amistad consiste en dar apoyo emocional y afectivo

(escuchar sus problemas, estar cerca cuando te

necesita, comprenderle, no reírse de sus problemas), y

la causa de su importancia reside en el beneficio de la

otra persona (será más feliz, él lo necesita), o

simplemente. “porque es la esencia de la amistad (en

eso consiste ser amigos, eso es lo que se Supone que

deben hacer los amigos>.
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En conjunto, estos dos estudios ponen de

manifiesto que, en las edades estudiadas, se produce

una evolución de las estrategias para iniciar y

mantener amistades que va desde la simple realización

conjunta de actividades y el reconocimiento de la

necesidad de portarse bien con el otro, hasta la

obligación de dar apoyo emocional y afectivo, pasando

por la cooperación y la protección.

4.7.3.—Cambios con la edad en las estrategias

para inteqrarse en un grupo

En un estudio observacional. Putallaz y

Wasserman (1983>, analizan las estrategias utilizadas

por los niños de 1~, 3Q y SQ grado para entrar a formar

parte de un grupo de juego.

Los autores categorizan las estrategias de

entrada como: a) participación (el niño intenta

integrarse en la actividad del grupo a través de la

imitación, participación, conversación o preguntando:

no intenta cambiar la actividad>; b> observación pasiva

(el niño se coloca cerca del grupo y observa su

actividad: muestra interés por el grupo pero no hace

intentos conductuales o verbales abiertos para
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participar>; c> estrategias de dirección (el niño

intenta entrar cambiando la actividad del grupo verbal

o conductualmente).

Putallaz y Wassern,an <1989) encuentran que

los niños de 12 grado intentan cambiar la actividad de

los miembros del grupo mucho más frecuentemente Que los

sujetos de 32 y 52. Además, la respuesta del grupo ante

esta estrategia varia en función de la edad: los

mayores tienden a ignorar esta conducta, mientras que

en el grupo de los pequeños tiende a ser más aceptada

que ignorada.

Los autores argumentan Que el egocentrismo

interpersonal y cognitivo de los niños pequeños

interfiere con su capacidad para descubrir y compartir

el marco de referencia común de los miembros del grupo,

por lo que utilizan en mayor porcentaje los intentos de

dirigir la actividad <táctica que viola las normas del

grupo>. Sugieren así mismo que la utilización de esta

estrategia parece menos disruptiva en los primeros

grados, puesto que la probabilidad de que el sujeto sea

ignorado por el grupo después de intentar dirigir su

actividad aumenta con la edad.

Concluyen que loe niños mayores son más
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conservadores en sus estrategias de entrada para

conseguir no salirse de la conformidad del grupo y para

evitar el costo que suponen las estrategias directivas,

Que eS superior para los niños mayores Que para los

pequeños.

4.7.4.—Modelo evolutivo de las estrategias de

negociación InterDersonal de Selman

Selman y su equipo de colaboradores (1980,

í981, 1982, 1986> describen un modelo evolutivo de

estrategias de negociación interpersonal centrado en el

nivel en el cual las estrategias articuladas por el

sujeto reflejan la coordinación de las perspectivas

sociales del protagonista y del otro significativo. Se

trata del análisis evolutivo más extenso sobre las

estrategias de interacción social.

El modelo está estructurado en cuatro niveles

que forman una secuencia lógica y jerárquica, aunque se

reconoce que el contexto, las normas de interacción y

los componentes afectivos y emocionales influyen en la

elección de las estrategias que el sujeto lleva a cabo

en un momento dado.
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Los niveles de las estrategias de negociación

que conforman el modelo son los siguientes:

4.7.4.1.— Nivel 0: Estrategias impulsivas y

físicas

En el nivel 0, los niños parecen actuar desde

una orientación física y momentánea. No distinguen

entre Su propia perspectiva y la del otro en una

situación concreta. Las relaciones sociales están

basadas en las cualidades físicas o en las propias

necesidades materiales.

Las estrategias en este nivel no reflejan una

manifestación de las necesidades y deseos propios ni

del otro. Suelen ser conductas impulsivas. Por ejemplo,

una categoría es el arrebato verbal, en el que un

niño repite enérgicamente el nombre de otro niño,

generalmente con una palabra expletiva; de este modo,

el actor llama la atención al otro sin expresar 10 que

desea o quiere conseguir. Otra categoría es el uso de

la fuerza física Sin utilizar ninguna indicación

verbal sobre sus deseos. Además, el niño puede utilizar

½nsultos para decir a los demás lo que desea. Por

ejemplo. dos niñas están decorando una casa de muñecas.
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una de ellas dice Podemos poner flores”, y su

compañera le responde “iNo, eres boba!. Utiliza

únicamente un insulto para manifestarle Que no desea

las flores. Estas estrategias carecen de todo tipo de

elaboración verbal.

Algunas estrategias del nivel O tienen la

cualidad del pensamiento mágico, ya que demandan

determinadas acciones de los otros sin mediar el

cíálogo. En niños muy pequeños se puede observar Que

reclaman el material que necesitan sin intentar

buscarlo o sin preguntar a los otros quién lo tiene.

Por ejemplo, si necesitan tijeras, simplemente gritan

tijeras! y esperan una respuesta.

Si el niño utiliza únicamente estrategias del

nivel O su negociación es limitada, ya que no expresa

una comprensión de los dos agentes (uno mismo y el

otro> actuando -con diferentes intenciones. Estas

estrategias tiene una cualidad impulsiva, misteriosa y

nada elaborada.

Las situaciones conflictivas se resuelven

interrumpiendo la interacción (vete a jugar Con otro

juguete”) o mediante la agresión física o verbal. La

separación o distanciamiento no parece entenderse como
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un plazo con el objetivo de establecer negociaciones

para una mejor interacción futura, sino que más bien es

una solución primitiva de aquí y ahora (fuera de la

vista—fuera de la mente>. Estas estrategias connotan

una falta de coordinación de perspectivas del

protagonista y del otro al considerar un problema

particular. Son estrategias primitivas como por ejemplo

agresión.

4.7.4.2.— Nivel 1: Estrategias unilaterales

En el nivel 1 se añade una caracteristica

importante: la apreciación de los efectos psicológicos

y subjetivos del conflicto social. Sin embargo, escs

efectos se contemplan desde una orientación unilateral:

los niños comprenden que cada uno tiene una perspectiva

diferente de la misma situación pero únicamente

consideran una de ellas, siendo incapaces de

simultanearías.

En este nivel, las estrategias de los niños

se centran exclusivamente en sus propios deseos y

necesidades, como muestran los imperativos ( dame

todos!>. Otro tipo de estrategias son las

categorizadas como represalias (por ejemplo, si ella
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me Quita la muñeca yo le quito sus juguetes).

Utilizando estrategias del nivel 1 resulta difícil para

los niños coordinarse entre sí, ya que suelen exponer

sus ideas sin responder a las del otro En otras

ocasiones la unilateralidad se muestra expresando el

punto de vista de la autoridad o dirigiéndose a ella.

Por otra parte, el conflicto interpersonal no

se entiende todavía como un desacuerdo mutuo. Así, las

estrategias prototipicas consisten básicamente en

anular o compensar para reparar el conflicto: “parar la

disputa y devolverle lo que le Quitaste O el que

empezó la disputa debería simplemente decir lo siento,

este último ejemplo se basa en la asunción de que el

desacuerdo lo produce una sola persona.

4.7.4.3.— Nivel 2: Estrategias reciprocas o

auto—reflexivas -

El niño es consciente de que cada persona

tiene una diferente perspectiva de la situación y Que

pueden intentar integrarlas. Esta coordinación de

perspectivas es pragmática, en el sentido de que el

intercambio de puntos de vista puede conducir a lograr

las propias metas (si tu Quieres utilizar las tijeras y
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yo también, podemos hacer turnos). Se reconoce, a su

vez, el concepto de igualdad en las relaciones

sociales: todos tenemos los mismos derechos y deben ser

igualmente satisfechos.

Utilizando las estrategias del nivel 2, los

niños expresan un reconocimiento de las otras personas

como individuos con capacidad de reflexión, cuyas

opiniones, sentimientos y conductas influyen en la

propia conducta. Para coordinarse con los otros, los

niños necesitan ser capaces de expresar sus

intenciones. Para ello, ofrecen sugerencias u opiniones

en forma de pregunta (en vez de orden, como en el nivel

anterior> que invita a responder (ej. ¿por qué no vamos

a jugar al fútbol?). Las preguntas indican también el

reconocimiento del punto de vista del otro al formular

la petición <¿puedo utilizar las tijeras cuando

termines?) lo que no sucede en el nivel 1 (yo necesito

las tijeras’).

En el nivel 2 se utiliza la noción bilateral

del conflicto pero no la noción de mutualidad. Los

niños sugieren que se debe conseguir el acuerdo de

ambas partes para que el conflicto esté realmente

resuelto, pero todavía no tienen en cuenta que este

acuerdo debe satisfacer a las dos partes, debe ser
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Común.

Las estrategias se centran principalmente en

la negociación e intercambio, en la persuasión verbal,

en convencer a los otros, en hacer tratos u otros actos

destinados a proteger los intereses subjetivos del

protagonista en el proceso de negociación.

Los conflictos todavía suelen verse con un

origen externo a la relación y, de este modo, su

solución es hacer a cada persona feliz: ‘Algunos

quieren jugar a un juego y otros quieren jugar a

otro.., entonces primero podemos jugar a una cosa y

después a la otra.., así cada uno consigue hacer lo que

quiere’. El avance en el conocimiento de los efectos

psicológicos de la resolución del conflicto respecto a

los estadios anteriores se ve también claro en la

distinción entre apariencia y realidad (entre lo que se

dice y la verdadl. Mo es suficiente solameate

devolver las palabras hirientes, sino que se debe ser

sincero. Otras estrategias sugeridas en este nivel

consisten en distanciarse durante algún tiempo con el

fin de que los amigos puedan volver a juntarse para

hablar tranquilamente sobre el conflicto o convencerse

de que la propia perspectiva es la correcta.
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4.7.4.4.— Nivel 3: Estrategias colaborativas

En el nivel 3 los individuos son capaces de

salir fuera de la relación diádica y examinarla desde

la perspectiva de una tercera persona. Son conscientes

de las normas de interacción y las utilizan para

conseguir sus metas.

El nivel 3 se encuentra en la adolescencia y

en la vida adulta. La concepción modal consiste en que

ciertos conflictos residen en las propias relaciones y,

de este modo, sólo son verdaderas soluciones las que

satisfacen a los dos partes mutuamente. También se hace

una clara distinción entre los conflictos menores y

aquellos que amenazan la base de la amistad,

generalmente una ruptura de los lazos de confianza. Un

ejemplo es: “Yo creo que las discusiones son parte

importante de la verdadera amistad. Nadie es perfecto,

y estoy seguro que un enfado con un buen amigo, dura

poco... Además, si teneis una disputa real y todavía

sois amigos, la amistad puede hacerse más fuerte”. Las

estrategias sugeridas varian de estar centradas en la

propia personalidad a ser más compatibles con el otro.

Las estrategias de colaboración iwlican

compromiso, diálogo, procesos de análisis y el
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desarrollo de metas compartidas. Indican c.e existe una

comprensión del interés por la contin~vtad de las

relaciones más allá de la solución inmea,ata de un

pro b 1 ema.

En resumen, cada uno de los tres primeros

niveles añade un paso lógico en las relaciones

diádicas. Las estrategias del nivel O su»onen actos

impulsivos, aparentemente sin reflexión sobre las

perspectivas. Las estrategias del nivel 1 expresan el

propio punto de vista del actor. En el r”vel 2, los

niños utilizan estrategias que reconocer et punto de

vista del otro y le invitan a ex~-esarlo. La

diferenciación entre los niveles 2 y 3 tiene una

cualidad diferente a la distinción entre los tres

primeros niveles. Las estrategias de colaboración

expresan una mayor complejidad en la cocntinación de

las perspectivas sociales y hacen referencia a la

historia y al contexto de la relación.

Además, las diferentes concepciones del

conflicto y su resolución sugieren tras dimensiones

subyacentes que cambian con el desarrollo: a> la

orlentacióm temporal (de un inmediato aw~t y ahora a

interacciones futuras); b) el centre de Tos conflictos

(desde actos físicos, personas como seres psicológicos
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a las relaciones en si mismas); cl la concepción de las

relaciones (desde relaciones unilaterales, a

bilaterales y mutuas).

Cada nivel es más reflexivo, interactivo y

complejo que los anteriores. Las estrategias de los

niveles más bajos permanecen en el repertorio

conductual del sujeto cuando adquiere las estrategias

de los niveles superiores. Esta asunción es importante

en el análisis de la conducta, ya que el contexto

interactivo de negociación influye fuertemente en la

elección de una estrategia: una persona no siempre se

comporta a la altura de su competencia, a veces los

niveles inferiores son más apropiados que los

superiores y el sujeto puede utilizar la fuerza física

y la agresión verbal en un contexto y estrategias de

colaboración en otro (Stone y Selman, 1982>.

Selman y coIs. (1986) en su estudio con

adolescentes agrupados en tres rangos de edad <li—ls,

14-16 y 17—lS años), encontraron que las puntuacioñes

en las estrategias de negociación interpersonal

mostraron un movimiento evolutivo relacionado con la

edad hacia la mutua colaboración. Los mayores usaron

estrategias de un nivel mayor, más colaborativas que

los pequeños. En particular, el incremento ocurría en
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la última parte de la adolescencia (después de los ¶6

años), lo cual sugiere que la capacidad para expresar

estrategias colaborativas y recíprocas en las

negociaciones interpersonales pueden estar

desarrollándose todavía más allá del periodo de la

primera adolescencia.

A su vez, Selman y cols. (1986> encontraron

que los adolescentes mayores, en relación a los más

jóvenes, definen el problema social de un modo más

reciproco y normativo, justifican sus estrategias de

negociación enfatizando el contexto de la relación y

expresan sentimientos más complejos como resultado de

sus estrategias. Sin embargo, el nivel de la toma de

acción no madura tan rápidamente: aunQue algunos

adolescentes alcanzan el estadio de las acciones

reciprocas (nivel 2> son pocos los que articulan

colaboración verbal con los otros en las negociaciones

interpersonales (nivel 3).

4.7.5.— Influencia del nivel de conocimiento

interoersonal en las metas Y

estrategias sociales

El nivel de conocimiento interpersonal
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alcanzado :or los sujetos parece afectar a las metas

que los niños se proponen en Sus interacciones sociales

y en las estrategias que utilizan para conseguirlas.

Shantz y Shantz (1985) registraron en video

durante 0 semanas las sesiones de juego libre de 8

grupos de niños de 6 y 7 años, y obtuvieron un total de

1.646 conflictos sobre disputas por objetos y por el

control de los demás. Encontraron que los niños con un

nivel evc%jtivo más elevado sobre la conceptualización

de las cersonas fueron ‘os que menos se implicaron en

conflictos que persiguen controlar a los otros. Los

autores aducen que estos niños poseen la suficiente

comprensión de las personas como para ser conscientes

de lo dificil que resulta controlar su conducta y, por

tanto, rara vez se proponer este tipo de metas.

“osteriormente. Shantz (¶967>, en un estudio

similar, ~ndica que los niños con un elevado

conocimiert.o interpersonal intentan controlar la

conducta ~e los otros, pero de una manera lo

suficiente,sente hábil c~ao para conseguir que sus

intentos casi nunca obtensan resistencia.

Dtros trabajos se centran er~ los intentos de

los niños por integrarse en un grupo de juego y la
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oposición de sus miembros a este ingreso. Lubin y

Forbes <1980) encontraron que los niños con habilidades

más elevadas evolutivamente para hacer inferencias

sobre las personas fueron los que respondieron más a

menudo a la resistencia del grupo abandonando el

objetivo de integrarse en él. Los niños con una menor

habilidad para realizar inferencias, así como los niños

más pequeños (Forbes et al., ¶982), reiteraron

simplemente sus intentos de acceso, no reconociendo,

ignorando o distorsionando el feedback negativo.

Los autores concluyen que cuando los niños

crecen y desarrollan una mayor capacidad para inferir

el estado interno de las personas, se vuelven menos

optimistas acerca de la posibilidad de ser aceptados

fácilmente por el grupo en el que pretenden

introducirse. lo que influye en los medios o

estrategias que utilizan para conseguirlo.

4.7.6.— Diferencias con la edad en 1~

percepción de las consecuencias de

las estrateolas sociales

Existe la hipótesis de que las estrategias

que utilizan los niños en sus interacciones dependen de
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las consecuencias que esperan de ellas, y que la

frecuencia con la que manifiestan distintos tipos de

conducta social varia en función de la edad <Parke y

Slaby, 1983>.

El trabajo de Crick y Ladd (1990> puede ser

interpretado en este sentido. En su estudio, estos

autores examinan las expectativas que tienen los niños

de 32 y 52 grado sobre determinadas estrategias en

función de sus resultados instrumentales y de sus

consecuencias para la relación.

En general, las diferencias encontradas entre

la evaluación que hacen los niños de las consecuencias

instrumentales y de las consecuencias para la relación

que suponen las estrategias estudiadas, sugieren que los

sujetos de ambos grupos perciben estos dos tipos de

consecuencias de diferente manera. Los resultados

indican que las estrategias Que consisten en proponer

una solución intermedia y en apelar a las normas

sociales son percibidas por los sujetos fundamentalmente

como conductas que mantienen y favorecen la relación con

el otro. En contraste, las estrategias más directivas

(ej. la agresión física, las órdenes, las amenazas y la

petición cortés) son percibidas como conductas que

consiguen más a menudo la sumisión del otro que el
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mantenimiento de la relación.

Por otro lado, los autores encontraron

diferencias significativas entre los sujetos dos cursos

en las expectativas de las consecuencias que suponen

las estrategias:

— Los niños de 59 grado, en relación a los de

32, esperan resultados más positivos de las estrategias

que consisten en apejar a las normas socíales, y

evalúan como más amistosas dos tipos de estrategias: la

petición cortés (por favor> y la solución intermedia.

— Los niños de 32 grado esperan resultados

más positivas (tanto instrumentales como para la

relación) de las estrategias físicamente agresivas que

los de 52.

— A su vez, los niños de 32 grado esperan

consecuencias para la relación más positivas de las

amenazas (agresión verbal) que los de 52. pero no

esperan mejores resultados instrumentales.

El hecho de que los niños mayores esperan

consecuencias más negativas para la relación de las

estrategias agresivas <tanto físicas como verbales) que
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los pequeños, refleja una mayor conciencia con la edad

de las consecuencias perjudiciales para la relación que

tienen las conductas hostiles.

4.7.7.— Conclusiones sobre el desarrollo del

conocimiento de estrategias de

interacción con los comoañeros en

infancia

Los resultados de los trabajos expuestos w

este capitulo sugieren que, a medida que el niño crece

y que experimenta mayores oportunidades de interacCión

social con sus iguales, va adquiriendo progresivamerte

un mayor conocimiento sobre las estrategias ~ra

relacionarse con sus compañeros y para solucionar los

conflictos que surgen entre ellos. A su vez, puede

deducirse que estas estrategias se vuelven con la edad:

— más elaboradas: pasan de ser impulsi~rn,

físicas, inmediatas y sin ningún tipo de elaborsc~6n

verbal (Selman y cols. , 1986; 1989) a ser cada vez ints

sofisticadas, poduciéndose un abandono de las Inés

primitivas y rudimentarias <l4einstein. 1959>.
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— más positivas hacia el otro: puesto que

tienden hacia el reconocimiento de las necesidades y

deseos de los demás y hacia la colaboración y

cooperación (Selman y cola. 1986; 1989; amollar y

Youniss, 1962).

— más eficaces: ya que el intercambio de

puntos de vista puede conducir a lograr las propias

metas <Selman y -~lm ,oon• ion,’ ‘“““~‘qie el

niño crece va descubriendo qué estrate9ias sirven y

cuáles no para conseguir sus propósitos (Rubin, 1983fl

y los niños de diferentes edades no esperan los mismos

resultados de distintos tipos de estrategias (Cricl< y

Ladd, 1990).

— respecto al grado de asertividad, los

resultados no son totalmente concluyentes: hay datos

que sugieren que los niños pequeños parecen ser más

asertivos, puesto que intentan dirigir la actividad de

los otros de forma muy directa <agresión física,

amenazas, etc.> <Selman y cols., leso: 1986), mientras

que posteriormente, el grado de asertividad es menor al

intentar ejercer un control sobre los demás de forma

más sutil e indirecta (Shantz, 1967). Sin embargo, dado

el carácter reciproco de las relaciones entre iguales.

consideramos que lo más adaptativo en las interacciones
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con los compañeros es un nivel de asertividad moderado

(ni una excesiva sumisión ni un excesivo control de la

situación>, por lo que es posible que a medida que los

niños crecen van adquiriendo estrategias de un grado de

asertividad moderado. En este sentido, en un trabajo

anterior en el Que SC basa la presente tesis (Royo,

1987), realizado con preescolares agrupados en dos

grupos de edad (35—4,6 y 5—6 años>, se encontró que

los niños mayores sugirieron más estrategias de los

niveles de asertividad intermedios Que los pequeños,

Quienes propusieron un mayor porcentaje de estrategias

correspondientes a los extremos <niveles de máxima y

mínima asertividad>.
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5.l.-~ INTERAcCION SOCIAL EN rUNCION DEL SEXO

5.1.1.— Predisposición a interactuar con los

comoafleros del mismo sexO

Desde hace 50 años, los investigadores han

teconecído la existencia de una predisposición según el

sexo en las interacciones de los niños con sus

compañeros desde edades muy tempranas. Parece que.

incluso fuera de la intervención del adulto, las

primeras interacciones sociales de los niños están

altamente sesgadas en función del sexo. En este

sentido, se ha observado que los niños de 8 a 15 meses

de edad (toddlers) y los preescolares dirigen más

conducta social y más refuerzo a niños del mismo sexo

que a los de sexo opuesto (LaFreniere, Strayer y

Gauthier, 1984).

La segregación de los sexos aumenta en los

años de la escuela elemental, alcanzando el punto

máximo en la preadolescencia. Schofield (1981>, sugirió

que no es que los jóvenes adolescentes no vean la

heterosexualidad como la orientación sexual apropiada,

sino que más bien creen que tienen pocos intereses

Compartidos con los miembros del sexe opuesto. Otros

investigadores citan, como factores que subyacen al
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desarrollo de la división de los sexos, una diferente

madurez entre niños y niñas, una estimulación

diferencial por parte de los padres, profesores y

compañeros para determinadas actividades, así como

incompatibilidades conductuales en los juegos (Lever,

1976; Fagot, 1977>.

5.1.2.— Influencia del sexo de los individuos

en las relaciones sociales

Además de la edad, el sexo de los niños es un

factor importante que afecta a la naturaleza de las

interacciones sociales.

Los datos de los estudios sobre las

diferencias sexuales en las relaciones entre iguales

indican que ya desde el primer año de vida se observan

pautas diferenciales entre niños y niñas. Por ejemplo,

jacobson (1981) observó en sujetos de 12 meses de edad

que las niñas dirigían más conductas hacia sus iguales

que los varones y realizaban más intercambios que éstos.

En edades posteriores, los estudios

encuentran (por ejemplo, )4accoby y Jacklin, 1974> que

los niños son más agresivos que las niñas, mientras que
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éstas tienden a realizar más conductas de cooperación y

colaboración.

A su vez el sexo de los niños afecta a la

frecuencia de la conducta prosocial. Harris y Siebel

<1975> estudiaron este tipo de influencia. En su

investigación, llevaron a los niños individualmente a

un salón donde se les mostraba una caja con el mensaje

“globos para otros niños’, y se les explicaba que

podían jugar con cualquiera de los juguetes que había

en la sala. Los niños podían expresar agresión con

alguno de ellos (por ejemplo, golpear un muñeco grande

que representaba a Popeye). mientras que otros juguetes

eran más neutrales (un camión, un oso de peluche y un

yo-yo>. Encontraron que las niñas eran más altruistas

que los varones (eran más propensas a compartir globos

con otros niños) y que los niños mostraban una

tendencia a la agresividad mayor.

El sexo de los niños es un factor importante

en la estructura de la interacción entre hermanos.

Pepler, Corter y Abramovitch (1962>, estudiando la

relación social entre hermanos observaron que, en

diadas del mismo sexo, las hermanas mayores iniciaban

más conductas prosociales que los hermanos mayores y

éstos, por el contrario, iniciaban significativamente
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más cantidad de agresiones fís’cas.

De forma parecida, Dunn y Kendritck (1981>

encontraron que las parejas de hermanos del mismo sexo

mostraban un mayor porcentaje de interacciones

positivas y un menor porcentaje de interacciones

negativas que las parejas fcrmadas por hermanos de

sexos opuestos. A su vez, las conductas de imitación

eran más frecuentes en díadas del mismo sexo. También

encontraron diferencias en ‘a frecuencia do las

actividades que realizaban: los hermanos del mismo sexo

mostraban más cantidad de juegos de contacto físico y

de actividad motora gruesa que los hermanos de distinto

sexo. Los autores sugieren que estas diferencias pueden

ser debidas a la percepción de similaridad que conlíeva

un mayor interés por la interacción social entre niños

y niñas del mismo sexo.

5.1.3.— Influencia de la composición sexual

del grupo en la interacción social

La composición se,~’~al de los grupos es otra

variable que afecta a la naturaleza de las

interacciones sociales. Existen pocos datos

demostrativos de preferencias relativas al sexo en los
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juegos infantiles antes de los dos años de edad. Sin

embargo, determinados autores indican que incluso antes

de los tres años, cuando los conceptos de “niño’ y

‘niña’ no están todavía bien establecidos, los niños se

entienden mejor con niños desconocidos del mismo sexo

que con los del sexo opuesto. En este sentido, Jacklin

Y $laccoby (1978), observando la interacción de niños de

33 meses de edad que no Se conocían previamente,

encontraron que los sujetos dirigían más conducta

social hacia compañeros de juego del mismo sexo que

hacia niños del sexo opuesto.

A partir de los 3—4 años se producen cambios

significativos en la composición sexual de los grupos:

los niños tienden a preferir, como compañeros de juego

y amigos, a otros niños de su mismo sexo (Langlois,

Gottfried y Seay. 1973). Esta tendencia prosigue hasta

el final de la infancia, y hacia los 11 o 12 años, la

separación de los grupos en cuanto al sexo es casi

total (Rubin, 1980).

Por otro lado, parece existir una mayor

compatibilidad de estilos de comportamiento entre

sujetos del mismo sexo: los niños, por ejemplo,

muestran una mayor tendencia a juegos más rudos que las

niñas (Lewis y Rosenblum, 1975).
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El hecho de que ya en edades muy tempranas

exista un grado considerable de segregación según el

sexo en las actividades espontáneas de los niños, que

parece ser universal, apunta la posibilidad de que

dicha pauta esté influenciada por disposiciones

biológicas. Sin embargo, la opinión actualmente

predominante entre los cientificos del comportamiento

es que los niños de un mismo sexo tienden a juntarse,

primordialmente, por estar orientados por su cultura

hacia diferentes clases de actividades, intereses y

estilos de comportamiento.

Cuando la separación sexual entre los grupos

es casi total, los grupos de niños y niñas adoptan

características distintas. Mientras que los niños

consideran al grupo como una entidad colectiva,

poniendo de relieve la lealtad y la solidaridad, las

niñas suelen considerarlo más bien como una estructura

constituida por amistades intimas bipersonales y se

muestran más exclusivistas que los niños, en el sentido

de que tienden menos a ampliar a una tercera persona

sus amistades diádicas (Lever, 1976).

Estas diferencias pueden reflejar las

distintas necesidades de ambos sexos durante la

transición de la infancia a la edad adulta (Oouvan y

—página 162-’



DIFERENCIAS SEXUALES

Adelson, 1056>. Para Douvan y Adelson, desde un punto

de vista basado en el psicoanálisis, un niño precisa de

un grupo para apoyarle en su búsqueda de la autonomia

frente a los adultos: necesitan unirse entre ellos y

rebelarse contra la autoridad paterna. Las niñas, por

el contrario, no desafían tanto a la autoridad, por lo

que valoran menos la solidaridad del grupo. En cambio,

están más preocupadas por la intimidad emocional:

consideran a su grupo como un conjunto de amigas

íntimas que sirve como fuente de apoyo y donde pueden

depositar sus confidencias. Sin embargo, parece que las

distintas pautas de amistad Dueden explicarse mejor

como consecuencia de experiencias precoces de

aprendizaje. Una parte de este aprendizaje procede de

los distintos juegos y deportes practicados por los

distintos sexos. Lever (1976> observa que los juegos de

las niñas (como las casitas o saltar a la comba)

implican más bien un contacto próximo con una única

persona, mientras que los juegos de los niños (cono el

béisbol o el fútbol) se realizan en equipo y apelan a

la colaboración, incluso con compañeros con los que

pueden no simpatizar nucho personalmente.

Según Rubin (1980) los ni’~os y las niñas se

van desarrollando teniendo distintos modelos de

relaciones sociales. Las niñas, en sus grupos
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caracterizados por la intimidad, desarrollan su aptitud

para cuidar a la prole y para la expresividad social,

destrezas que poseen gran importancia en las relaciones

personales intimas y familiares. Los niños, en sus

amplios grupos aprenden a actuar dentro del sistema de

reglas e incluso a tratar con individuos que no les

agradan mucho, habilidades sociales que resultan

importantes para la vida adulta. Los dos sexos aprenden

algo imprescindible, pero, al mismo tiempo, se ven

privados de oportunidades para aprender otras destrezas

importantes. Rubin (1980), indica que el juego mixto y

las experiencias sociales directas entre niños y niñas

son beneficiosos y deben ser estimulados desde los años

preescolares. El juego mixto puede proporcionar a niños

y niñas una gama más amplia de estilos y actividades y

aumentar el número de sus amigos potenciales. Compartir

juegos, deportes y pautas sociales asociadas

típicamente con el sexo opuesto “es un medio para

estimular el pleno desarrollo del potencial individual

de los niños para unas relaciones sociales

gratificantes” (Rubin, 1980, pag 130>.

5.2.- DIFERENCIAS SEXUALESEN LAS RELACIONES

DE AMISTAD
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Los niños y las niñas tienen diferentes

pautas de interacción con respecto a las relaciones de

arr i stad.

Berndt (1981, a> estudió la tendencia a

‘compartir” y a “competir” entre amigos en niños de

preescolar, segundo y cuarto grado. Los sujetos debían

realizar un dibujo entre todos, para lo cual debían

compartir las pinturas de colores. Encontró que las

niñas compartieron las pinturas do manera más justa

tanto con sus amigos como con otros compañeros. Según

este autor las niñas tienden más hacia la colaboración,

mientras Que los varones comparten menos con amigos y

rehúsan ceder a las peticiones de éstos porque desean

ante todo terminar el dibujo. Es decir, prefieren

competir con su amigo en vez de compartir

equitativamente con él.

Estos resultados están de acuerdo con la

hipótesis de Sullivan (1952> que plantea oue la

competición es una característica de la amistad en la

infancia media, al menos en los varones. En el mismo

sentido, Rubin (1980) apunta que la comparación social

puede provocar competición cuando los niños intentan

demostrar que son como sus amigos en vez de inferiores

a ellos. En términos de Lamer <1977> los niños

—página 165—



DIFE~ENC!AS SExUALES

necesitan identificarse con un amigo como si fuera

“otro yo”, pero también reconocen que puede ser un

oponente o un rival. La similaridad promueve la

identificación y la comparación social puede conducir a

la competición.

En otro trabajo, Berndt (1981, b> estudió la

tendencia a la generosidad y amabilidad en sujetos de

42, 62 y 82 grado. Encontró Que las niñas se muestran

más generosas que los niños tanto con amigos como con

otros compañeros. Sin embargo, esta pauta no se

comprobó respecto a las conductas de prestar ayuda, ya

que no se evidenciaron diferencias en función del sexo.

En los dos estudios que acabamos de comentar,

(Berndt, 1981, a; 1981, bí, y con el objetivo de

evaluar las intenciones prosociales, Se preguntó a los

sujetos si estaban dispuestos a ayudar y a compartir

objetos con sus compañeros y durante cuánto tiempo. En

ambos estudios las niñas se mostraron más predispuestas

a ayudar y a compartir objetos con un amigo que con

otros niños. Por el contrario, los niños manifestaron

que tratarían de igual forma a sus amigos y a los demás

compañeros.

Según el autor, estas diferencias parecen
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reflejar una mayor preferencia en las niñas que en los

niños por amistades cortas y exclusivas. Las n~ñas

tienden a tener menos amigos que los niños y tienden a

hacer amistades más lentamente. Berndt (1981> relaciona

estas características de la amistad en las niñas con

sus intenciones prosociales. Al poseer un número de

amistades relativamente menor, las niñas pueden tener

más facilidad que los niños para desear tratar a sus

amigos de un modo especialmente positivo. Por el

contrario, los niños sienten que todos sus amigos

demandan el mismo tratamiento y tienen que limitar su

ayuda. por lo que declaran comportaras con todos los

compañeros de igual forma. Además, las niñas fomentan

las interacciones con amigos al responder positivamente

a sus requerimientos y, por el contrario, no estimulan

tanto las relaciones con otros compañeros al responder

a sus demandas de una manera menos positiva. Por tanto,

las niñas diferencian más claramente entre amigos y no

amigos que los niños.

5.2.1.— Preferencias sexuales en las

elecciones Spciolmétricas

Los estudios observacionales proporcionan una

información limitada sobre el modo en que los niños
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perciben sus propias relaciones interpersonales con los

compañeros del mismo sexo y del sexo opuesto

(Hayden—Thomson et al., 1987). En este punto resuita de

gran utilidad la metodologia socionlétrica, diseñada

para valorar la atracción o preferencia de los

compañeros en un grupo especifico.

De acuerdo con los hallazgos de tipo

observacional, los estudios sociométricos indican una

tendencia, tanto en edades escolares como preescolares,

a escoger a miembros de su propio sexo como compañeros

de juego preferidos (Abel y Sahinkaya, 1962; Meore y

Updegraff, 1964). Además, esta tendencia es más notable

incluso durante los últimos años de la escuela

elemental (Asher, Singleton y Taylor, 1982>.

En un estudio relativamente reciente,

Hayden—Thomson, Rubin y Himel (1987) estudiaron las

predisposiciones sexuales en la preferencia

sociométrica en dos trabajos diferentes (con sujetos de

5 a 8 años y de 8 a 11 años respectivamente>, Como

medida sociométrica utilizaron la prueba del “ranking,

donde los niños tenian que evaluar a sus compañeros en

una escala de tres puntos según el grado de aceptación

o preferencia. De este modo obtuvieron la puntuación

media de cada niño otorgada por compañeros del mismo
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sexo y por compañeros del sexo opuesto.

Los resultados indican que los sujetos

valoran significativamente menos a sus compañeros del

sexo opuesto que a los del mismo sexo. Concretamente

encontraron una tendencia decreciente con la edad en la

preferencia por los compañeros del sexo opuesto,

tendencia que no se observa, sin embargo, hacia los

compañeros del mismo sexo.

Según los autores, este hallazgo implica que

con la edad, los niños no parecen volverse más

positivos hacia los compañeros del mismo sexo, sino que

parecen volverse cada vez más negativos hacia los

compañeros del sexo opuesto.

El efecto de la edad en la magnitud de la

predisposición sexual se observó especialmente en los

niños de Sa8añosynotantoenlosniñosdeaa 11

años es decir, el aumento en la predisposición sexual

fue más extremo de preescolar a 39 grado Que desde 32 a

69. Los autores argumentan que este resultado puede

atribuirse a un cambio en las actitudes hacia los

Compañeros del sexo opuesto que parece incrementar

alrededor del 32 grado.
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De acuerdo con investigaciones

parece claro que la predisposición

compañeros del sexo opuesto existe ya

preescolares y, posiblemente, antes (Abel y

1962; Mocre y Updergraff, 1964> y persiste

fervor a través de los años de la escuela

(Asher, Singleton y Taylor, ¶962).

anteriores,

contra los

en edades

Sahinkaya,

con mayor

elemental

De nuevo surge la cuestión de por Qué la

predisposición contra los compañeros del sexo opuesto

se intensifica en los años de la escuela elemental.

Varios investigadores (Duck, 1963; Rubin, 1980> han

sugerido que los niños desarrollan concepciones

cualitativamente diferentes de la amistad durante los

primeros años de la escuela primaria. El punto de vista

de los niños sobre la amistad pasa de estar centrado en

sí mismo a estar basado en valores e intereses comunes

y en compartir actividades. En relación a esto,

Livesley y Bromley (1973> demostraron que hay cambios

evolutivos alrededor de los 7 u 8 años en el contenido

y organización de las percepciones de los otros, es

decir, que a partir de esta edad los niños diferencian

más cualitativamente a sus compañeros y utilizan rasgos

disposicionales más diferenciados que en edades

anteriores.
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Existe también evidencia que sugiere que los

sujetos de ambos sexos prefieren diferentes tipos de

actividades. De hecho, algunos psicólogos opinan que

los niños están orientados por su cultura, en función

del sexo, hacia diferentes tipos de actividades,

intereses y estilos conductuales, y que se les enseña,

incluso desintencionadamente, que alguien del sexo

opuesto es demasiado “diferente” para ser aceptado como

amigo (Rubin, ¶980>. De este modo, el incremento con la

edad en la predisposición contra los compañeros del

sexo opuesto, puede explicarse como resultado del

creciente papel que tiene el hecho de compartir

actividades en las vidas de los niños, y de la escisión

entre niños y niñas que caracteriza esas actividades.

5.2.2.— Percepción de la reputación social en

niños y en niñas

Los niños parecen tener una percepción

diferente de las cualidades que caracterizan la

simpatía o aceptación en niños y en niñas, y parecen

enfatizar distintos factores a la hora de evaluar si le

agrada o desagrada un compañero del mismo o de distinto

sexo.
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Rajo esta hipótesis, Rogcsct~ y Newcornb (1559)

estudiaron los constructos perceptuales usados por

sujetos de 19, 32 y 59 grado para caracterizar la

reputación social de sus compañeros. Analizaron tanto

las descripciones realizadas por los sujetos (cómo los

niños o las niñas perciben a los otros>, como las

descripciones hechas sobre los sujetos (cómo los niños

y las niñas son percibidos por los otros).

Encontraron que las niñas tienden a percibir

más frecuentemente cualidades como el atractivo físico,

el snobismo y la amabilidad, mientras que los niños se

centran más en características como el atrevimiento

para describir a sus compañeros. Esto indica la

existencia de diferencias entre niños y niñas respecto

a las características en las que se centran para

percibir a sus compañeros.

Por otro lado, los resultados de Rogosch y

Newcomb <1989) realzan la polaridad entre las

cualidades valoradas positivamente para las niñas y

negativamente para los varones, y la polaridad entre

características deseables para los varones y no

deseables para las ninas. La configuración

bidimensional del modelo propuesto por estos autores

nuestra Que los niños rechazados parecen situarse en el
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poío opuesto a las niñas populares, y las niñas

rechazadas parecen estar en el polo opuesto a los niños

aceptados: los varones rechazados fueron percibidos por

Sus compañeros con características opuestas a las

cualidades aceptables para las niñas (es decir,

cualidades femeninas no deseables>; por su parte, las

niñas rechazadas fueron percibidas con características

opuestas a las cualidades aceptables para los niños

(cualidades masculinas no deseables).

Los autores concluyen que la aceptación o el

rechazo están influenciados no sólo por las

características del sujeto al que se percibe sino,

también, por los procesos socio—cognitivos y aptitudes

de los sujetos que le perciben.

5.3.- DIFERENCIAS SEXUALES EN AGRESIVIDAD

Los estudios sobre la agresividad en función

del sexo indican que los niños son más agresivos que

las niñas (Maccoby y Jacklin, 1974; Parke y Slaby,

1983> y más tolerantes de la conducta agresiva (Maccoby

y Jac~<lin, 1974; Dodge, Coie y Erakl<e, 1982; Hyde,

¶ 984>.
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Son bastantes los trabajos c<Áe han intentado

identificar las influencias familiares ambientales en

la mayor frecuencia de conducta agres,v a encontraoa en

los varones. Aunque algunos de estos estudios ‘tndican

que los niños son castigados más sever-amente que las

niñas por realizar conductas agresivas, parece que los

padres fomentan más la agresividad en sus hijos

varones, lo que hace Que éstos perc”Dan una mayor

permisividad por parte de sus padres ou~ las niñas para

manifestar conductas agresivas (Parke Slaby, 1953;

Perry y Bussey, 1984>. En este sentído, se ha

encontrado que los padres solicitan más agresión ~e sus

hijos varones (Blocl<, 1978>, justificar más la as—esión

realizada por ellos (Condry y Condr’ - 1976> . les

suministran más juguetes que promuev4wn intereses y

actividades agresivas (Fagot, 1978).

Bandura y Walters (1959) sus;ieren que los

padres enseñan a sus hijos a discr,m,rar las reg
1as aue

determinan en qué ocasiones la agres—vidad es o no

aceptable. Según estos autores, los padres ‘arecen

reprender a sus hijos más duramente quia a sus h’:as por

expresar agresión en casa hacia alqtnt míembro ~e la

familia, pero, a su vez, parecen eoftarles ~a las

represalias agresivas contra otro niñc• Son aceflables

cuando fue el otro quien inició el conf’71,cto.
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Por otro lado, los n,ños tienen amplias

oportunidades de observar (tanto en el an~biente natural

como en la televisión) Que la agresión no sólo es más

frecuente entre varones que entre niñas, sino Que,

también, suele resultar más eficaz para conseguir sus

propósitos cuando la manifiestan los varones (Slaby y

Quarfoth, 1980).

5.3.1.— Percepción de la agresión ~or los

niños y por las ni,~as

La agresión juega un papel complejo en las

interacciones entre iguales y su relación Con la

aceptación y el rechazo por parte de los compañeros no

es totalmente clara. En este sentido se ha señalado Que

determinadas conductas agresivas parecen asociarse con

la aceptación o, al menos, no están relacionadas con el

rechazo (Olweus, 1986). Por ejemplo, un sujeto puede

mostrar conductas agresivas únicamente como autodefensa

o para protegerse de los ataques de otro, y es posible

que estas conductas no sean percibidas negativamente

por sus compañeros, en especial por los del mismo sexo.

Ultirnamente se han realizado algunos trabajos

centrados en la percepción que tienen los niños sobre
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la agresión y su relación con la adaptación social.

Lancelotta y vaughn <1989) estudiaron la

relación entre 5 tipos de conductas agresivas y el

estatus sociométrico en sujetos de 32 y 42 grado. Los

tipos de agresión fueron: agresión fisica provocada,

agresión fisica no provocada, agresión incontrolada (o

acceso de agresión>, agresión verbal y agresión

nd i recta.

Los resultados indican que una puntuación

sociométrica baja correlaciona significativamente con

todos los tipos de agresión, excepto en los varones en

la categoria agresión física provocada”, donde no

existe correlación con el estatus sociométrico. Este

último dato parece indicar que, entre los niños

varones, eí hecho de responder agresivamente a la

provocación de otro es más tolerado y menos rechazado

por los compañeros que los demás tipos de agresión.

Esta afirmación no sorprende, ya que

responder pegando o defendiéndose puede considerarse

como una conducta masculina apropiada (Sandura y

Waflers, 1959> y, por otra parte, está en la línea de

la propuesta de Olweus (1986> comentada anteriormente,

según la cual existen tipos de conducta agresiva
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relacionada con un estatus soc,Oniétrico alto.

Lancelotta y vaugbn (1989> encontraron

también que la relación entre aceptación social y

agresiv~dad fue significativamente más negativa en las

niñas Que en los niños en todos los tipos de conducta

agresiva salvo en la verbal, Por tanto, parece que en

general, las niñas son menos tolerantes de la conducta

agresiva, dato que es consistente con los de otras

~nvestigaciones que encuentran diferencias sexuales en

la tolerancia de la agresividad <Maccoby y Jacklin,

1974; Dodge. Coie y BraI<ke, 1982; Hyde, 1984).

5.3.2.— Percepción por parte del profesor de

la conducta aqresiva de los niños y

de las niñas

Otro aspecto importante de la valoración de

ía agresión es el grado en el que los profesores son

capaces de identificar con precisión las conductas

agresivas de sus alumnos. La importancia de evaluar

correctamente el grado en el que un niño Se implica en

conductas agresivas <que dificultan un desarrollo

social positivo (Asarnow y Callan, ¶985)) adquiere

relevancia al considerar el hecho de que muchos niños
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no son bien identificados respecto a los problemas de

conducta que presentan (Schachar, Sandberg y Rutter,

1986>. Muchas de las conductas manifestadas por los

niños tienen unos antecedentes y un contexto a los que

el profesor no está expuesto, y éste puede poseer una

información incompleta a la hora de detectar a los

niños con desórdenes conductuales. De este modo, a

veces los profesores evalúan erróneamente las conductas

agresivas que los alumnos no muestran cerca de ellos o

que tienen un escaso impacto social, lo Que les

dificulta ser conscientes de este problema (Virtue y

French, 1984).

En este sentido, se ha indicado que la

percepción por parte del profesor del estatus social de

sus alumnos varones correlaciona positivamente con la

percepción por parte de los compañeros. Sin embargo,

esta correlación es más baja y no significativa en el

caso de las niñas <Lancelotta y Vaughn, 1989). Por

tanto, la valoración por parte del profesor y la

valoración por parte de los compañeros se asemejan más

cuando tratan de evaluar la situación social de los

varones que la de las niñas.

Según Lancelotta y Vaughn (1989), estos

resultados pueden explicarse de varias formas. Quizás
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la conducta de los varones con los compañeros del mismo

sexo es más obvia y más fácil de interpretar para los

profesores, mientras que la conducta de las niñas entre

si es más sutil y se requiere mayor habilidad para

discernir a quien prefieren por amigas. Otra

explicación es que la amistad en estas edades <39 y 49

grado> parece ser más estable en los niños que en las

niñas y, por tanto, los profesores tienen más

dificultad para establecer las relaciones de amistad

entre las niñas.

5.3.3.— Diferencias sexuales en el modo de

anticipar las consecuencias de la

aqresión

Desde la teoria social y cognitiva del

aprendizaje <Bandura, 1986), se propone que las

diferencias sexuales en la frecuencia de la agresión

reflejan las distintas expectativas que poseen los

niños y las niñas sobre las consecuencias de la

conducta agresiva: los niños anticipan consecuencias

más beneficiosas y menos negativas Que las niñas por

comportarse de manera agresiva.

De acuerdo con esta teoría, las expectativas
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sobre las consecuencias de la agresión reflejan la

representación mental de los niños y la integración de

una amplia variedad de experiencias sociales

aprendidas, que incluyen la historia personal de los

refuerzos y castigos recibidos por su conducta, la

observación de las consecuencias que obtienen otros, y

la enseñanza o instrucción verbal que el niño

experimenta en las interacciones con los agentes de

social i zac i ón.

Las investigaciones que han estudiado las

diferencias sexuales en la anticipación de las

consecuencias de la agresión han encontrado resultados

discrepantes. En varios estudios se pidió a los sujetos

que clasificaran u ordenaran determinadas respuestas

agresivas y no agresivas en función de alguna dimensión

global <como, por ejemplo, el grado de utilidad o

eficacia de las repuestas>. Alguno de esos estudios

encuentran diferencias sexuales <Deluty, 1963) y otros

no (Dodge, Petit, McClaskey y Brown, 1986).

Otros trabajos se centran en las expectativas

de consecuencias más especificas de la agresión. De

este modo, Perry, Perry y Rasmuesen (1986) encuentran

que los niños, en relación a las niñas, esperan

beneficios más tangibles, menor sufrimiento de la
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víctima, menor desaprobación por parte de los

compañeros y menor sentimiento de culpa. De forma

similar, Slaby y Guerra (1988) encuentran que los

adolescentes varones piensan, más frecuentemente que

sus compañeras, que la agresión aumenta la auto—estima

y que las victimas no sufren.

Perry, Perry y Weis (1989> indican que estos

resultados deben ser interpretados con cautela, ya que,

en estos estudios, a los sujetos sólo se les hacia

imaginar agresión contra compañeros del mismo sexo, y

los efectos del sexo de los sujetos agredidos puede

confundirse con los efectos del sexo de los agresores.

Por ejemplo, el hecho de que las niñas esperen un mayor

sufrimiento de la víctima que los niños, puede deberse

a que las niñas imaginan agresión contra otras niñas y

los niños la imaginan contra otros niños.

Los datos encontrados en trabajos anteriores

parecen sugerir que para estudiar las diferencias

sexuales en la frecuencia de la agresión y en la

anticinación de sus consecuencias, es necesario incluir

en las investigaciones otras dos variables: el sexo de

los niños agredidos y si la agresión ea o no provocada.

De ambos factores depende el tamaño de las diferencias

sexuales en la frecuencia de la agresión (Parke y

—página 181—



DIFERENCIAS SEXUALES

Slaby, 1983>. En este sentido, se ha observado que los

individuos tienden a agredir nás frecuentemente cuando

han sido provocados (Dodge, 1980>; los ataques se

dirigen más contra niños que contra niñas (Maccoby y

Jacklin, 1974; parke y Slaby, 1983>; y las diferencias

sexuales en agresión son mayores cuando ésta es

provocada que cuando no lo es (Eagly y Steffen, 1986;

Frodi, Maccauiay y Thome, 1977), y cuando los agredidos

son varones que cuando son niñas (Barret, 1979).

Perry, Perry y Weis (1989> con una muestra de

sujetos de 49 a 72 grado, estudiaron si las

consecuencias que los individuos anticipan para la

agresión dependen de estas dos variables. Sus

resultados indican que, efectivamente, las diferencias

respecto al sexo varían en función del sexo de los

sujetos agresores y de los agredidos, y en función del

grado de provocación.

Además, los autores argumentan que Cl hecho

de que los niños varones esperen un menor sentimiento

de culpabilidad y menos desaprobación por parte de sus

padres puede explicar, en parte, que se impliquen en

conductas agresivas más frecuentemente que las niñas. Y

el hecho de que los sujetos de ambos sexos esperen que

los varones agredidos sufran menos que las niñas
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aqredidas puede influir en que estas conductas

aparezcan en mayor medida en las interacciones entre

sujetos varones.

5.4.- DIFERENCIAS SEXUALES EN CONOCIMIENTO

SOCIAl

5.4.1.— Diferencias sexuales en el modo de

afrontar situaciones sociales

conflictivas

Existen estudios que apoyan la idea de que el

sexo de los niños juega un papel importante en la

determinación de sus estilos de respuesta ante

conflictos interpersonales.

Lever (1976> realizó diarios sobre las

actividades cotidianas de los niños y observó sus

juegos. Aunque su estudio no se centró específicamente

en los conflictos, encontró diferencias entre niños y

niñas en la cantidad de situaciones conflictivas en las

Que se implicaban. Esta autora contempló que los

varones participaban principalmente en juegos con

reglas variables o discutibles, los cuales producían

más oportunidades para la negociación y para la
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resolución de conflictos. Las niñas, por el Contrario,

se ocupaban más a menudo en juegos de turnos y otras

actividades en las que los conflictos son indirectos o

poco probables. Cuando surgia un conflicto, Lever

<1816) vio las niñas tendían a abandonar la situación

en vez de intervenir en ella, lo que hacían más

frecuentemente los varones

Otro grupo de hallazgos que apoyan la idea de

que niños y niñas enfocan los conflictos sociales de

diferente manera, son aquellos que encuentran que los

niños tienden a perseguir sus propias ideas sobre el

juego, mientras que las niñas suelen adaptarse mucho

más a las actividades de sus compañeros (Jennings y

Suwalsky, 1962>, y que los niños se implican en

interacciones agresivas más frecuentemente que las

niñas (Barrett, 1979; Frodi, Maccaulay y Ihome, 1977;

Maccoby y Jacklin, ¶974).

Por otro lado, según Piaget (1965> y

Guilligan (1982>, las orientaciones de los niños y las

niñas ante conflictos morales toman formas diferentes.

Las soluciones de las níñas ante conflictos hipotéticos

acentúan la tolerancia (Piaget, 1965) y la importancia

del mantenimiento de las relaciones en el grupo social

intimo (Guilligan, 1982). En contraste, los varor¶es
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recalcan las elaboraciones legales y muestran una

orientación moral más inclinada a defender la necesidad

de considerar los intereses de la sociedad en general

(Guilligan, 1982; Piaget, 1965>.

Miller, Danaher y Forbes (1986> sugieren que

los niños y las niñas se conducen, en sus interacciones

sociales, por generalización de esos hallazgos a la

esfera interpersonal . En su estudio, exploraron las

diferencias entre niños y niñas de cinco y siete años

en el uso de dos tipos de tácticas para afrontar una

situación social conflictiva con iguales: 1.—resolver

el conflicto a través de la persuasión activa o la

negociación, y 2.—atenuar el conflicto o los resultados

negativos que puede desencadenar sin alterar la armonía

social entre los participantes. Registraron en vídeo

los intentos de persuasión directa y de atenuación del

conflicto en 20 sesiones de juego libre de una hora.

Los resultados indican Que los varones se

implican con más frecuencia que las niñas en conflictos

interpersonales; y que, cuando surge una situación

conflictiva, los niños tienden a utilizar más a menudo

la fuerza física y las amenazas, mientras que las niñas

intentan suavizar el conflicto, especialmente cuando

interactúan con otras niñas. Los autores concluyen que
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los niños y las niñas tienen diferentes orientaciones

para enfrentarse a una situación de interacción

problemática: los niños se preocupan más por perseguir

sus propios intereses, lo Que hacen de forma más

violenta, y las niñas se centran principalmente en

mantener la armonia interpersonal. Esta mayor

preocupación por las relaciones sociales encontrada en

las niñas, Conduce a la cooperación interpersonal como

un modo mejor de lograr los objetivos que la

competición por el control de la situación.

Por otro lado, el estudio de Miller, Danaher

y Forbes (1986) muestra que, aunque existen diferencias

considerables entre la conducta de los niños y de las

niñas, también se observan importantes similitudes. Es

decir, la mayor parte de las respuestas de los niños de

ambos sexos fueron categorizadas como persuasión

moderada’. Esta clase de conductas la realizaron el 64%

de los niños y el 59% de las niñas. Ello indica, según

los autores, que las diferencias sexuales en el modo de

enfocar los conflictos sociales no se dan tanto en

relación a una discontinuidad cualitativa como

cuantitativa. En vez de concebir las diferencias

sexuales en el desarrollo social como reflejo de dos

trayectorias diferentes, como propone por ejemplo

Guilligan (1982) —una interesada por la justicia y otra
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por las relaciones sociales— los autores proponen la

existenc,a de un continuo de respuestas ante las

situaciones sociales problemáticas. Este continuo se

extiende desde la evitación del conflicto hasta la

manifestación de conductas agresivas o violentas. Los

estilos de interacción de ambos sexos se distribuyen a

lo largo de él, aunque los niños tienden más hacia la

persuasión y negociación directa, y las niñas se

centran más en el mantenimiento del equilibrio

interpersonal. Es decir, los niños también tratan de

mitigar el conflicto, pero su estilo predominante de

enfrentarse a él es inicialmente más directo. De modo

similar, las niñas también realizan conductas de

persuasión violenta, pero principalmente afrontan el

conflicto de modo ,ndirecto. Además, según los autores,

no existen indicios de que ambos sexos no intentan

manipular de igual modo la situación, simplemente

utilizan diferentes medios para lograr sus objetivos.

5.4.2.—Diferencias sexuales en las estrategias

de nemociación interoersonal

Selman, Beardslee, Sohultí, Krupa y podorefsky

(1986> estudiaron las estrategias de negociación

interpersonal, en una muestra de adolescentes de 11 a
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19 años. Mediante una entrevista individual presentaron

a los sujetos ocho dilemas hipotéticos que

representaban situaciones de desequilibrio

interpersonal entre el protagonista y otra persona (un

igual o un adulto>. Evaluaron cuatro componentes de las

estrategias que los adolescentes sugerían para afrontar

y solucionar el conflicto (definición del problema,

toma de acción, justificación de la estrategia y

complejidad de los sentimientos>, así como el nivel de

madurez global de las estrategias.

LOS autores encontraron que las chicas

puntúan más alto que los varones tanto en el nivel

global de las estrategias sugeridas, como en tres de

los cuatro componentes (las diferencias no son

significativas en complejidad de los sentimientos), lo

que les lleva a concluir que las mujeres adolescentes

poseen estrategias de negociación más sofisticadas Que

los varones.

Las explicaciones que sugieren para este

nivel de negociación más elevado en las chicas, se

basan en la literatura sobre la socialización del papel

sexuaL Por ejemplo, indican que las amistades de las

chicas tienden a ser diádicas e individualistas.

educando su sensibilidad hacia las relaciones
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personales. Los chicos, por el contrario tíenen

relaciones más numerosas y abiertas, y están más

orientados hacia sus iguales en todas las culturas

(Dweck y Eush, ¶976>. Por otro lado hacen referencia a

Que los juegos preferidos en la infancia son diferentes

para ambos sexos. y que las relaciones sociales en la

adolescencia parecen reflejar las diferencias sexuales

desarrolladas en las interacciones con los compañeros

durante la infancia: las niñas realizan juegos que

suponen más intimidad entre sus participantes y que

tienden a simular o imitar las principales relaciones

humanas; por el contrario, los niños realizan más a

menudo actividades en grupos grandes (baloncesto o

fútbol) donde las oportunidades de una relación próxima

son menores (Lever, 1976).

Leadbeater, Helíner, Alíen y Aber (1989)

estudiaron las estrategias de negociación interpersonal

en un grupo de adolescentes con graves problemas de

conducta (consumo de drogas, delincuencia o actos

criminales>. Les interesaba explorar la relación entre

la siguientes variables: 1.— el nivel de madurez de las

estrategias de negociación sugeridas por los

adolescentes para solucionar conflictos hipotéticos;

2.— el estilo de orientación interpersonal que reflejan

esas estrategias (clasificadas como asertivas o que
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pretenden ‘transformar al otro” para conseguir los

propios deseos, o estrategias sumisas, que implican la

“transformación de sí mismo” para adecuarse al otro); y

3.- las declaraciones de los propios sujetos sobre el

gradO de implicación en los problemas de conducta.

La puntuación media del nivel de las

estrategias de ne9ociación sugeridas fue baja tanto en

el caso de los varones como en el de las chicas. Sin

embargo, vieron que los varones cuyas estrategias de

negociación eran de un nivel de ejecución más bajo, y

cuyo estilo de orientación interpersonal era más

asertivo, manifestaron una implicación mayor en

problemas conductuales. No encontraron, por el

contrario, relaciones significativas entre el nivel y

el estilo de las estrategias sugeridas por las chicas y

Su implicación en los problemas de conducta. Estos

hallazgos parecen indicar que los correlatos de estos

graves problemas en la adolescencia no son iguales para

ambos sexos.

Los resultados muestran a su vez diferencias

en función del sexo en el estilo de orientación

interpersonal: los adolescentes varones propusieron

principalmente estrategias que persiguen la

%ransformación del otro’V mientras que las chicas
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sugirieron estrategias tanto de “transformación de si

mismo” como de “transformación del otro”. Es decir, 105

chicos mostraron mayor asert,vidad, intentando que la

otra persona cediera a las demandas del protagonista:

sin embargo, las chicas mostraron ambos estilos de

orientac,ón (sumiso y asertivo>

5.4.2.—Diferencias sexuales en las estrategias

de entrada a un grupo

Son pocos los estudios que se han interesado

por investigar si los niños y las niñas ponen en marcha

diferentes estrategias para lograr objetivos sociales

en la interacción con sus compañeros, ya que la mayoría

de ellos se han centrado preferentemente en las

diferencias relacionadas con la adaptación social sin

realizar análisis en función del sexo.

Una excepción es el estudio de Putallaz y

Wasserman <1989>, en el Que los autores tratan de

detectar las posibles diferencias sexuales en las

estrategias que realizan los niños para conseguir

entrar a formar parte de un grupo de juego. Actualmente

se considera que la capacidad para integrarse en las

actividades de un grupo de compañeros es una destreza
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social importante, puesto que es un prerrequisito para

futuras interacciones sociales positivas (Dodge,

McClaskey y Feldman, 1985). Pero, como acabamos de

comentar, aunque se han incluido tanto a niños como a

niñas en las investigaciones sobre el tema, éstas no se

han centrado en explorar las diferencias entre ambos

Sexos.

Putallaz y Wasserman <1989> observaron a

niños y niñas de 19, 32 y 59 grado en situaciones

naturales. Registraron las conductas que realizaron los

sujetos para intentar entrar en el grupo, asi como las

respuestas que recibieron de sus compañeros, y el

número de miembros que componia el grupo. Estudiaron

tres conductas de entrada: 1.—Tomar parte en la

actividad <a través de la imitación, participación,

conversación o preguntando sobre el tema);

2.-Observación pasiva (el niño muestra interés por el

grupo pero no hace intentos conductuales ni verbales

para participar); y 3.—Conductas de dirección (intenta

entrar cambiando la actividad del grupo verbal o

conductualmente>.

Los resultados indican que los niños y las

niñas tomaron parte en la actividad y observaron

pasivamente al grupo en una frecuencia similar, Sin
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embargo, se encontraron diferencias entre ambos sexos

en las conductas de dirección: los varones pretendieron

entrar en el grupo ,ntentando cambiar la actividad Que

estaban realizando sus miembros más frecuentemente que

las niñas. Según putallaz y Gottman (1981) este tipo de

estrategia es más negativa e ineficaz que los intentos

de integrarse tanto e,, la conversación como en la

actividad del grupo. A la misma conclusión llegan

Putallaz y Wasserman (1989>, ya que observaron que.

cuando el grupo rechaza al sujeto que pretende entrar

en él, este rechazo tiende a ser como respuesta a un

intento de redirigir la actividad o juego.

Otras diferencias en función del sexo

detectadas en el estudio que estamos comentando, se

refieren al tamaño del grupo al que los sujetos se

aproximaban y las respuestas que recibían de sus

miembros: las niñas intentaron entrar en grupos de

cuatro o más miembros, mientras que los niños lo hacían

en dfadas.

Estos datos parecen indicar que las niñas son

más conscientes socialmente y más sensibles a las

contingencias sociales, ya que tienden a aproximarse a

grupos grandes, más abiertos y dispuestos a aceptar. En

este sentido, los autores vieron que resulta más
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complicado entrar a formar Darte de grupos pequeños <de

dos o tres personas>, puesto que son más intimos y sus

miembros tratan de preservar esta intimidad. Tanto los

niños como las niñas se aprox¶maron a ellos con

cautela. y se observó que las triadas son las que más

rechazan y las diadas las que más ignoran los intentos

de aproximación.

En resumen, los resultados sugieren que las

niñas tienen mayor conciencia social que los varones

(ya que manifiestan con menor frecuencia la estrategia

de entrada menos eficaz>, y son más sensibles a

variables contextuales como el tamaño del grupo. Estos

hallazgos están en la línea de otras investigacíones

que concluyen que las niñas se centran más en las

demandas sociales de la situación. Así, por ejemplo,

parecen prestar especialmente atención a las

indicaciones de los adultos sobre las conductas

deseables <Serving, Connor y Citr’On, 1981>.

5.4.4.— Conclusiones sobre las diferencias

sexuales en el conocimiento de

estrategias de interacción
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Los trabajos expuestos en el

esto tema permiten concluir que las

conocen las niñas para interactuar con

en relación a las de los niños, son:

— más elaboradas:

estrategias más sofisticadas

varones (Selman y cols. ~ ¶986)’

apartado 5.4 de

estrategias que

sus compañeros,

las chicas

y complejas

proponen

que los

— más eficaces: sugieren con menor frecuencia

la estrategia menos eficaz para integrarse en un grupo

de juego (Putallaz y Wasserman, 1989>.

y para

en el

(Mil lcr,

niños se

agresivas

utilizar

(Miller y

— de consecuencias ,nás positivas para el otro

la relación: las niñas se centran principalmente

mantenimiento de la armonía interparsonal

Danaher y Forbes, 1986>, mientras que los

implican más frecuentemente en interacciones

(Maccoby y Jacklin, 1974) y tienden a

más a menudo la fuerza física y las amenazas

cols. , 1986>.

Por otro lado, los datos indican que las

estrategias que conocen los niños para interactuar con

sus compañeros en la infancia son más asertivas que las

de las niñas: los niños tienden a perseguir sus propias
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ideas sobre el juego (Jennings y Suwalsky, 1982) e

intentan introducirse en un grupo cambiando la

actividad que están realizando sus miembros (Putallaz y

Wasserman, 1989) con más frecuencia Que las niñas,

mientras que éstas se adaptan mucho más a las

actividades de sus compañeros (Jennings y Suwalsky,

1982: Miller y cols. , 1986>. En edades superiOres se

observa la misma pauta: los varones adolescentes

proponen más estrategias que pretenden la

“transformación del otro” oue sus compañeras de sexo

opuesto (Leadbeater y cols. , 1989>.
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6.?.- NECESIDAD DE ESTUDIAR LOS CORRELATOS

CONDUCTUALES Y COSNITI VOS DE LA

ADAPTACIONSOCIAL

El estudio de los correlatos conductuales y

cognitivos de la adaptación social, surge por el

recdnocímiento de que:

A.- Las experiencias sociales positivas de

los niños con sus iguales, son críticas para el

posterior desarrollo social, cognitivo y moral <Hartup,

1978), pero, para que los niños se beneficien realmente

de la relación con sus iguales deben ser aceptados por

sus compañeros (Ouay y ,Jarret, 1984>.

B.— La competencia de los niños para

establecer relaciones satisfactorias con los iguales es

un buen predictor de la posterior adaptación (Asher,

Oden y Gottman, 1977: Hartup, 1978; Green y Forehand,

1980), mientras que el rechazo de los compañeros es un

factor de riesgo para importantes problemas posteriores

(Parker y Asher, 1987; Kupersmidt y Coie, 1990).

Por tanto, surgió la necesidad de estudiar

detalladamente en qué consiste. la competencia social,
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tanto conductual como cognitiva, que permita

interactuar adecuadamente con los compañeros.

Bajo este prisma se han realizado numerosos

trabajos para delinear las diferencias conductuales

(Putallaz y Gottman, 1981; Coíe y Kupersm,dt, 1983;

Dodge, Coie y Brake, 1982; Dodge, 3983; French y Waas,

1985; Díaz—Aguado, 1986; Dodge, Pettit, McClaskey y

Brown, 1987; Putallaz y wasserman, 1989> y las

diferencias en el conocimiento social <Ladd y Oden,

1975; Gottman. Gonso y Rasmussen, 1975; Asher y

Penshaw, 1981; Penshaw y Asher, 1962, 1983; Richard y

Dodge, 1982; Asarnow y Callan, 1985; Diaz—Aguado, 1986;

Putallaz, 1987; Pettit, Dodge y Brown, 1988> entre

niños socialmente adaptados e inadaptados, generalmente

con el fin de conocer qué causas conducen al rechazo y

qué componentes debe tener un programa de intervención

de cara a disminuir dicho rechazo y a favorecer una

interacción adecuada con los compañeros.

6.2.— PRIMERAS CARACTERISTI CAS DIFERENCIALES

ENTRE NífloS ACEPTADOS Y RECHA2ADOS

En un primer momento, las investigaciones se

centraron en estudiar los factores personales y
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situacionales que afectan al nivel de popularidad.

6,2.1.— Características personales

Asher, Odden y Gottman <1977> sugieren que

ciertas características personales del niño ejercen

influencia en la relación que éste establece con sus

iguales. Entre ellas se encuentran, por ejemplo, el

atractivo físico (los niños más atractivos parecen ser

más aceptados por sus compañeros), el nombre del niño

(el riesgo social parece acompañar a nombres muy poco

frecuentes>, la raza y el sexo (existe una tendencia a

aceptar preferentemente como amigos a sujetos de la

misma raza y sexO>.

5.2.2,— Factores situacionales

Por otro lado, los factores sitti&ciOflalCs

parecen afectar también al nivel de popularidad. De este

modo, el número de alumnos en el aula y el tamaño de la

clase <que influyen en las oportunidades para la

interacción social), el refuerzo del - profesor por

comportarse adecuadamente, y el éxito académico influyen

en el grado de aceptación (Putallaz y Gottman, 1981).
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6.3.- COMPETENCIA CONDUCTUAL Y ADAPTACION

SOCIAL

Una segunda línea de investigación en este

área se centró en buscar los concomitantes conductuales

del estatus sociométrico.

La relación encontrada entre las

interacciones problemáticas en la infancia y los

posteriores problemas de adaptación, llevó a los

investigadores a examinar los tipos de conductas que

pueden tener un papel importante en el desarrollo de las

relaciones sociales adecuadas. Una manera de identificar

esas conductas críticas consíste en estudiar los

comportamientos interactivos de los niños que tienen

relaciones problemáticas y compararlos con los de los

niños que interactúan adecuadamente con sus compañeros.

Estos estudios parten de la aproximación etológica, cuya

metodología implica la observación directa de la

conducta en escenarios naturales.

6.3.1.— La frecuencia de la interacción

Los primeros trabajos sobre las diferencias

en la interacción social de los niños de alto y bajo
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estatus sociométrico, se centraron en la frecuencia de

la interacción con los iguales (Fuman, Rahe y Hartup.

1976), pero, más adelante, se vio la necesidad de

considerar ante todo la cualidad de esa interacción

(Asher, MarRel y Hymel, 1981>. Por ejemplo, Benson y

Gottman (1975> encontraron que tanto los niños

populares como los rechazados inician la cisma cantidad

de contactos con sus compañeros, pero que los niños

populares reciben más conductas positivas y neutras de

sus iguales que los niños rechazados. Por tanto, la

interacción por si misma no conduce a la competencia

social (Díaz—Aguado, 1990>.

6.3.2.—Estilos de interacción característicos

de los niños impopulares

Estudiando la cualidad de la interacción. se

han observado diferencias notables tanto en los estilos

interactívos, como en las conductas especificas que

manifiestan los niños aceptados y rechazados por sus

compañeros.

Se ha visto que:

— las interacciones sociales amistosas de los
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niños correlacionan positivamente con Su estatus

sociornétrico, mientras que no ocurre lo mismo con las

~nteracciones hostiles (Putallaz y Gottman, 1981;

Gottman, Gorlso y Rasmussen, 1975; Oreen et al, 1980>.

— los niños rechazados muestran altos niveles

de agresión (Hartup, 1967; Moore, 1967: Dodge, 1983;

Oodge, Coie y Brakke, 1982: French y Waas, 1985),

expresan más desacuerdo y demandan más atención sobre

sí mismos (Putallaz y Gottman, 1981; Diaz—Aguado, 1986>.

- los niños con baja aceptación por parte de

sus iguales inician y reciben más contactos negativos

de sus compañeros, y realizan muchos menos intercambios

recinrocos positivos (Asarnow, 1983>.

— los niños populares refuerzan más

positivamente a los otros y, a su vez, reciben más

refuerzos de ellos, mientras que los niños impopulares

dispensan y reciben más cantidad de refuerzos negativos

(Hartup, Glazer y Charlesworth, 1967; Masters y Funnan,

1981>.

- Los niños aceptados por sus compañeros son

más cooperativos, comunicativos, amistosos, y prestan

más ayuda a los demás que los niños no aceptados (Asher
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y Renshaw, 1981).

— los niños populares está más orientados a

las reglas que los niAos rechazados y tienden a

conducir a sus compañeros de juego recordándoles las

reglas y normas establecidas (Coie y Kvpersmidt, 1983).

Diaz—Aguado (1986> filmó a grupos de niños, a

los que se habla pedido que realizaran conjuntamente

una tarea y, analíiando su interacción, encuentra que

los sujetos de bajo estatus sociométrico se diferencian

de los de alto estatus sociométrico principalmente por:

— Llamar mucho más la atención sobre si mismo.

- NO protagonizar ni un sólo episodio de

colaboración.

— Permanecer sin hacer nada y observar

pasivamente al otro niño en una frecuencia muy superior.

— Dirigir muchas menos conductas positivas

(acepta o imita, pedir información o ayuda).

— Rechazar y criticar al otro niño mucho más

frecuentemente.

— Recibir muchas menos conductas positivas de

sus compañeros.

Todos estas diferencias entre los estilos
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interactivos de los niños en función de su nivel de

adaptación social, ponen de manif,esto que los niños

rechazados interactúan con sus iguales de un modo más

negativo que sus compañeros populares.

6.3.3.— Estrateqias de entrada a un grupo

La observación de los intentos de los niños

por conseguir integrarse en las actividades de un grupo

de compañeros, ha servido como diagnóstico de la

competencia social, y ha generado descripciones

conductuales de los sujetos socialrnente rechazados

(Putallaz y Wasserman, 1989>.

Los estudios basados en la observación de

conductas, han evidenciado Que los niños de bajo

estatus sociométrico, cuando se aproximan a un grupo,

son menos aceptados y más ignorados por sus miembros

que los de alto estatus <Putallaz y Gottman, 1981),

requieren más tiempo y más intentos para lograr entrar

(Putallaz y Gottman, ¶981>. y utilizan con más

frecuencia que los de alto estatus sociométrico

estrategias disruptivas y que tratan de acaparar la

atención sobre si mismos (Dodge, Pettit, Mctlaskey y

Srown, 1987; Putallaz, 1983; Putallaz y Gottman, 1981).
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En contraste, los niños populares procuran

descubrir el marco de referencia común de los

miembros del grupo (por ejemplo actividades, metas), e

intentan compartirlo con tácticas como imitar las

acciones que están realizando sus miembros o hacer

declaraciones orientadas al grupo (Dodge et al., 1963,

1987; Putallaz, 1983: Putallaz y Gottman, 1981). Otra

táctica común de entrada, denominada ‘hovering’ por

Gottman (1977), Que implica aproximactones silenciosas

y observación pasiva, y que generalmente es ignorada

por los miembros del grupo, ha sido observada más

frecuentemente en niños de bajo estatua Sociométrico

que en los populares (Putallaz, 1983: Dodge et al.,

1983>.

Todos estos datos demuestran un déficit

conductual en los niños rechazados para integrarse en

un grupo de juego.

0.3.4.— Estilos de comunicación

Las habilidades de comunicación, en especial

las que contribuyen a una conexión de la conversación,

tienen gran importancia en la interacción social, y

pueden influir en la aceptación del niño por sus
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compañeros (Hazen y Black, 1989; Black y Hazen, 1990).

Hazen y Slack <1989) estudiaron la relación

entre el estatus social y las estrategias de

comunicación en niños preescolares. Vieron que las

intervenciones de los niños de bajo estatus

sociométrico no contribuyen a un discurso coherente y

unificador de la conversación del grupo. Por el

contrario, los niños aceptados se dirigen claramente a

un oyente especifico, hablan a todos los que están

interactuando con él en vez de a una sola persona,

responden contingentemente a los otros y les refuerzan.

Cuando los niños entran en un nuevo grupo de

compañeros, los sujetos de alto estatua sociométrico

tienen más capacidad de adaptarse a las demandas de la

situación, intercambian más información, y expresan

menos sus sentimientos que los niños rechazados <Hazen

y Black, 1969).

6.3.5.- Percepción de la conducta por parte

de los comoañeros

Diaz—Aguado (1986) encuentra que los niños

rechazados son percibidos por sus compañeros en función
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de las siguientes características descriptivas: 1.— el

que más molesta; 2.— al que menos quiere la seí3Orita; y

3.- el que menos sabe. Por el contrario, los sujetos

populares son descritos fundamentalmente por sus

compañeros como 1.— el que más amigos tiene; y 2.— el

que más ayuda a los otros niños.

Estos datos indican que el rechazo parece

estar relacionado con la inadaptación en el aula de

clase, mientras que la aceptación está asociada con las

cualidades como amigo y con la capacidad para ayudar a

los demás.

6.4- LA RELACION ENTRE LA CONDUCTASOCIAL Y

EL ESTA TUS SOCIQ’4ETRIC.J

Una vez detectados los diferentes estilos

interactivos, surgió el dilema de la relación causal

entre la conducta social y el estatus sociométrico. Las

diferentes conductas observadas ¿son la causa o la

consecuencia del bajo estatus sociométrico?’. Este

interrogante ha sido reconocido desde hace tiempo como

una cuestión central en el estudio de las relaciones

con los iguales. Moore (1967) sugirió que tan razonable
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es pensar que sentirse aceptado conduce a comportarse

de forma amigable, como pensar que las conductas

amables conducen a ser aceptado por los compañeros.

6.4.1.— La hipótesis del miembro marginal del

grupo

Una de las primeras respuestas explicativas a

este tema sugiere que los niños impopulares han sido

asignados, formal o informalmente, al rol de miembro

marginal del grupo, y se comportan de acuerdo a ese

rol. Es decir, su conducta puede no reflejar su

verdadera competencia, sino que está determinada por su

estatus <Jennings, 1959). En ocasiones, los individuos

experimentan situaciones en las que se sienten

rechazados o ignorados. A su vez, esos sentimientos

producen inseguridad o miedo, y la conducta resultante

puede ser inadaptada. Desde esta perspectiva, es

concebible que la posesión de un estatus sociomátrico

bajo provoque conductas ineficaces, y que la relación

entre el estilo de interacción, y el estatus sea

bidireccional (Renshaw y Asher, 1983).
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6.4.2.— Influencia de la reputación de los

sujetos en la conducta social y en el

untenimiento del estatua sociomátrico

Más recientemente. se ha sugerido que una vez

establecido el estatus sociométrico, la reputación del

niño influye en el modo en que éste responde a sus

iguales y en el modo en que éstos perciben su conducta.

Por ejemplo, los nitios que han sido rechazados por sus

compafleros en base a las primeras impresiones o a la

evaluación de los estereotipos, pueden manifestar

conductas a9resivas. Y esas respuestas, a su vez,

sirven para confirmar las percepciones iniciales y

perpetuar la reputación social de los niños (ver Ladd,

Price y Mart, 1968).

Esta proposición está apoyada por los

estudios que encuentran que los niños se dirigen de

diferentérfranéta a los c6nipaii~+os que les caen bien o

mal (Putallaz y cottman, 1981: Vaughn y Waters, 1981);

que los niños rechazados reciben menos propuestas

sociales de sus compa~eros (Master y rurrnan, 1981); y

que muchos niños impopulares se vuelven socialmente

retraídos (Dodge, 1983) o más agresivos <Rubin y

Daniels—Bierness. 1963).
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Según Rogosch y Newcomb (1989) parece que los

niños rechazados, cuyos compañeros mantienen una idea

negativa sobre ellos, tienen dificultades para adquirir

diferentes formas de conducta social en el contexto

natural del grupo de compañeros. Mas bien, el proceso

perceptual de los compañeros hace que éstos no atiendan

sus intentos de conducta apropiada y, de ese modo,

fomentan posteriores conductas inapropiadas en los

niños rechazados. Dodge (1980) sugirió un proceso

cíclico en los niños agresivos, en el que la reputación

agresiva conlíeva respuestas diferenciales de los

co~wañeros, lo que hace que eliciten más agresión que.

a su vez, fortalece la reputación agresiva. Este ciclo

puede funcionar en general en los niños rechazados.

En este mismo sentido, Hymel (1986) examina

la hipótesis según la cual, un sesgo en la

interpretación de la conducta social por parte de los

compañeros contribuye a la estabilidad de la aceptación

y del rechazo. En su estudio, los niños respondieron a

cuatro Situaciones hipotéticas, en las que un compañero

llevó a cabo una serie de conductas con resultados

positivos o negativos para el sujeto. Encontró que las

conductas positivas fueron atribuidas por los sujetos a

causas más estables cuando las realizó un compañero

apreciado, y las conductas negativas fueron atribuidas
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a causas estables cuando las realizó un compañero menos

apreciado. Hymel (1966> concluye que existe un sesgo en

la interpretación de la conducta de los otros a favor

de los aceptados. Tanto los niños como los adolescentes

tienden a minimizar o a negar la responsabilidad o

culpa de las conductas negativas en los niños

aceptados. Tienden a concederles el “beneficio de la

duda en la interpretación de la conducta social, lo

que no hacen con los rechazados. Este sesgo afectivo

contribuye al mantenimiento tanto de la amistad como de

actitudes y expectativas negativas hacia los niños

rechazados.

Sin embargo, Ladd, Price y Mart (1988)

encontraron un apoyo más fuerte para la proposición de

que la conducta de los niños contribuye a su estatus en

el grupo, que para la hipótesis de que la reputación

inicial influye en la conducta. Observaron que los

niños que al comienzo del año escolar jugaban de modo

cooperativo (conducta que se mantuvo estable en el

tiempo>, tuvieron mayor puntuación en preferencia

social al final de curso. Por el contrario, los niños

que mostraron inicialmente conductas negativas, fueron

rechazados a mitad de curso. Estos datos parecen

indicar que las conductas prosociales como el juego

cooperativo pueden facilitar una actitud positiva por
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parte de los compañeros porque sirve como refuerzo

social durante la interacción. Por otro lado, los niños

que inicialmente fueron rechazados no se volvieron más

retraídos ni más agresivos. Los autores concluyen que,

en su estudio, no se apoya la idea de que la reputación

inicial de los niños influye en su posterior conducta

hacia los iguales.

6.4.3.— La coffioetencia SOcial como base del

estatua soc i omflr Co

Otra perspectiva enfatiza la contribución de

la competencia social de los individuos a su grado de

adaptación social. Sugiere que en la base de las

relaciones problemáticas con los iguales se encuentra

la falta de dicha competencia, y que los niños

rechazados y los niños sin amigos carecen de la

competencia social necesaria para lograr una

interacción positiva con sus iguales (ver Asher y

Resnshaw, 1981).

6.4.3.1.— EvIdencia emoiric~

Las investigaciones diseñadas para constatar
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si los niños rechazados por sus compafleros poseen un

déficit en su competencia social, han seguido tres

métodos diferentes: 1.—ver si el estilo interactivo

predice el estatua sociométrico en un nuevo grupo de

niños no conocidos previamente; 1.—enseñar habilidades

sociales a los niños de bajo estatus y analizar si se

modifica su posición social y 3.—entrevistar a los

niños sobre situaciones hipotéticas para valorar Su

conocimiento social en contextos diferentes a los

reales.

6.4.3.1.1.— El estilo interactivo en nuevos

grupos

Estos estudios ponen de manifiesto que un

estilo de interacción negativo predice un estatus

sociométrico bajo, y que 01 rechazo en un grupo predice

el rechazo en otro (coie y Kupersmidt. 1983; Dodge,

1 983).

Por ejemplo, coie y Kupersmidt <1983>

encuentran que la correlación entre el estatua

sociométrico del niño en su grupo de clase y Su

posición sociométrica en un nuevo grupo de juego no

familiar es de .54 a la tercera semana, y aumenta a .74
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en la sexta semana. Es decir, el estatus social se

reestablece rápidamente cuando el niño entra en un

nuevo grupo. Estos autores observaron que los niños

rechazados por sus compañeros de clase mostraron altos

niveles de conducta inapropiada y antisocial en el

nuevo grupo de juego, mientras que los niños populares

realizaron conductas interactivas positivas, como, por

ejemplo, manifestaciones sobre las normas del grupo.

Dodge <1983> investigó los antecedentes

conductuales del estatus social en el grupo de

compañeros observando las interacciones de 46 niños que

no se conocían previamente. Encontró que las pautas

conductuales de los niños durante los encuentros

iniciales con los iguales predijeron significativamente

el estatus social que adquirieron en el grupo.

Conductas positivas como cooperar y conversar

fomentaron actitudes positivas por parte de los

compañeros, mientras que conductas negativas como la

agresión física y verbal condujeron al rechazo.

Del mismo modo, se ha evidenciado que el

fracaso en adoptar el marco de referencia común o las

normas del grupo al que el miño accede por primera vez,

caracteriza el estilo de interacción negativo de los

niños rechazados (Putallaz y Gottman, 1981).
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En un estudio más reciente, Dodge, Coie,

Pettit y Price (1990> encuentran también, que la

preferencia social en un nuevo grupo de juego

correlaciona significativamente con la preferencia en

el aula de clase después de la tercera sesión de juego

<en niños de tercer grado> y después de la cuarta

sesión (en niños de Quinto grado). Respecto a los

correlatos conductuales de la preferencia social,

aducen que, en el nuevo grupo, los niños rechazados, en

relación a los sujetos de estatus sociométrico medio,

mostraron niveles superiores de agresión reactive (un

niño se molesta por la acción de otro y toma

represalias), y de agresión instrumental (un niño busca

su objetivo con medios aversivos). Así mismo, en el

nuevo grupo, los niños rechazados jugaron solos con

mucha frecuencia, y pocas veces se implicaron en

interacciones socialmente positivas <como el juego

cooperativo o el mantenimiento de una conversación>.

Por el contrario, los niños populares manifestaron

conductas que inducían a una respuesta positiva por

parte de los otros. Como conclusión, los autores

mantienen que la competencia social, específicamente

las conductas socialmente interactivas, anteceden a una

alta aceptación por parte de los compañeros, y que una

preferencia social baja conduce al aislamiento em

sesiones posteriores.
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De forma parecida, Black y Hazen (1990)

estudiaron los estilos de comunicación de los niños en

relación al establecimiento y mantenimiento del estatus

social. Observaron las interacciones de los niños con

otros niños conocidos y desconocidos. Vieron que los

niños impopulares, cuando comienzan a jugar con niños

que no conocen, responden con menos interés a sus

compañeros y hacen más comentarios irrelevantes que los

aceptados. Al interactuar con niños a los que ya

conocen, además de mostrarse menos interesados y de

hacer más comentarios irrelevantes, no dirigen

claramente su comunicación a un compañero especifico,

lo que si realizan los niños aceptados. Los autores

indican que demostrar interés y contribuir a una

conversación coherente es importante tanto para el

establecimiento como el mantenimiento del estatus

social. A diferencia de los niños rechazados, los

aceptados dan una estructura a la conversación que

permite una unión en la interacción. Su comunicación es

clara, sensible a los otros y relevante para todos.

6.4.3.l.2.—Entrenamiento en competencia social

Casi todos los estudios sobre entrenamiento

en comipetencia social se han centrado en instruir a los
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niños impopulares en los principales conceptos sociales

(participar, cooperar, reforzar, etc.), proporcionarles

oportunidades para practicar esos conceptos y

suministrarles feedback sobro su conducta. La mayorfa

de estos estudios encuentran un cambio en la conducta y

en el estatus sociométrico de los niños Ccombs y Slaby,

1977; Odden y Asher, 1977; Ladd, ¶981: Dweck, 1981:

Asfler y Renshaw, 1981; Ladd y Mize, 1983; Sierman y

Purman, 1984: Diaz—Aguado, 1968, 1990; Rierman, 1986;

M,ze y Ladd, 1990), lo que apoya la interpretación del

déficit de los niños impopulares en su competencia

soc,al.

6.4.3.1.2.— El conocimiento de estrategias

soc i al es

El estudio de la competencia social ha

enfatizado recientemente la investigación sobre el

conocimiento de las estrategias de interacción social.

La hipótesis en la que se basan estos trabajos se

~efiere a que la conducta del niño por la que es

aceptado o rechazado por sus compañeros depende, por lo

menos en parte, de su conocimiento social.

La cuestión clave es averiguar si los niños
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impopulares tienen un bajo conocimiento social (en el

sentido de no saber cómo interactuar), o saben cómo

comportarse pero fallan en la ejecución de las

conductas competentes por otras razones como ansiedad o

miedo al rechazo.

Un medio de determinar si estos niños poseen

déficits en su conocimiento social consiste en

presentarles situaciones sociales hipotéticas y

elicitar sus ideas (verbal o represetitativ&flflte) sobre

lo que pueden hacer en cada una de ellas.

Los estudios que han utilizado esta

metodología encuentran que los niños rechazados por sus

compañeros tienen un desconocimiento de estrategias

positivas para el otro, sofisticadas y eficaces

<Qottman, Gonso y Rasmussen, 1975; Ladd y Odden. 1979;

Asher y Renshaw, 1981; Nichard y Dodge, 1982; Renshaw y

Asher. 1982, ¶983; Asarno,’. y Callan, 1965; Diaz—Aguado,

1986; Putallaz. íSBU, mientras los niños populares

poseen un mayor conocimiento de estrategias para

interactuar positivamente Con Sus compañeros.

Este punte será desarrollado más extensamente

en el apartado 7 de este tema, donde nos centraremos en

el conocimiento de las estrategias de interacción entre
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iguales en relación al grado de adaptación social.

6.5.-COHPETENCL4 COGNITIVA Y ADAPTACrON SOCrAL

En el área de la competencia social se han

realizado numerosos trabajos en los últimos años

guiados por la hipótesis de que las relaciones

positivas de los niños con sus iguales dependen de Su

capacidad para conocer y utilizar una variedad de

estrategias socio—cognitivas, incluyendo la capacidad

para interpretar y descifrar las indicaciones

interpersonales y situacionales, formular propósitos

(metas) en sus actividades sociales, imaginar medios

<estrategias) para lograr esas metas, trasladar las

estrategias cognitivas a la conducta interpersonal, y

supervisar las consecuencias de sus actos (ver Asher y

Penshaw, 1981; Dodge, 1988; Ladd y Mire, 1983: Rubin y

Krasnor, 1986).

De este modo, se han desarrollado varios

modelos sobre cómo utilizan los sujetos el conocimiento

social para guiar sus interacciones. Todos ellos parten

de la premisa de que los procesos socio—Cognitivos

influyen en la conducta y son importantes mediadores de
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la adaptación social, y que los niños inadaptados

poseen un déficit en la competencia socio—cognitiva

necesaria para ,nteractuar adecuadamente.

L5.l.— Modelos sobre la competencia coenitiva

Los modelos más relevantes sobre la caMcidad

cognitiva necesaria para una adecuada interacción

social, y que más cantidad de investigaciones han

sugerido son los siguientes:

6.5.1.1.— Modelo de resolución de problemas

sociales de Spivack y cols.:

Spivack. Platt y Shure (1976) postulan que la

capacidad cognitiva de resolución de problemas

interpersonales es un importante mediador de la

adaptación social del individuo. Dicha capacidad

i nc 1 u ye:

1.— sensibilidad al problema: conocimiento de

los problemas que suponen las relaciones

interpersonales y la capacidad ~ el deseo de examinar

qué puede estar equivocado en una determinada
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interacción social.

2.- Pensamiento de soluciones alternativas:

capacidad para generar una amplia variedad de posibles

soluciones al problema.

3.— Pensamiento medios—fines: capacidad para

articular paso a paso medios para la solución del

problema. Esta habilidad coordina el reconocimiento de

obstáculos, alternativas y consecuencias sociales, así

como una apreciación de que la resolución de problemas

interpersonales es un proceso complicado y que, a

menudo, lleva mucho tiempo.

4.— Pensamiento sobre consecuencias: tendencia

a considerar las consecuencias de los actos sociales en

términos de uno mismo así como de los demás y de

generar consecuencias alternativas a cualquier acto de

significación social antes de tomar una decisión.

5.— Pensamiento causal: apreciación de la

motivación personal y social, de la influencia

recíproca entre cómo se siente y actúa uno y cómo se

sienten y actúan los demás.

Spivack y Shure (¶9741 comprueban que los
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niños menos adaptados <según la evaluación de su

profesor), sugieren menos soluciones alternativas a los

problemas planteados, las que se les ocurre contienen

menos categorías, y suelen suponer más respuestas

negativas para el mantenimiento de las relaciones

sociales. Por otra parte, Spivack, Platt y Shure (1976)

encuentran que, mientras el mejor predictor de la

adaptación en preescolares es el pensamiento de

soluciones alternativas, en el caso de edades más

avanzadas es el pensamiento medios—fines.

6.5.1.2.— Modelo de Dodge del procesamiento

de la información:

Este modelo (Dodge, ¶960; Richard y Dodge.

1982: Dodge, 1985> sugiere que los pasos secuenciales

implicados en la competencia para resolver problemas

sociales son los siguientes:

1.— Percibir con precisión las indicaciones o

estímulos sociales disponibles en el ambiente.

2.— Interpretar correcta y exactamente tales

indicaciones.

3.— Generar distintas soluciones alternativas

o respuestas a la situación.
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4.— Evaluar las posibles consecuencias de

cada una de las soluciones generadas.

5.- Elegir la solución óptima y llevarla a la

acción.

Dodge (1985) valoró el conocimiento

socio—cognitivo de los niños y analizó sus respuestas

en relación a estos cinco pasos. Sus resultados indican

que los sujetos agresivos muestran un déficit en todas

las etapas del modelo. Por ejemplo, utilizan menos las

indicaciones sociales, son menos precisos a la hora de

interpretar las señales prosociales y cometen más

errores al presumir hostilidad, generan menos

soluciones alternativas y “aS evalúan con menos

exactitud. Además, el autor comenta que esas variables

de proceso tienen alto valor predictivo de las

respuestas de los niños en situaciones reales (R

múltiple r .75), siendo los pasos 2 y 4 (interpretación

y evaluación) los que increme,tan significativamente la

predicción.

6.5.1.3.— Modelo de Asher y Renshaw de la

competencia cognitivo—social:

Asher y Renshaw 1981) manifiestan que la
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competencia social es compleja y multifacética e

implica ciertos tipos de procesos cognitivos y

conductuales. Diferencian los siguientes componentes o

dimensiones de la competencia social que subyacen a la

capacidad para establecer relaciones positivas con los

iguales:

conceptos

utilizados

situaciones.

por ejemplo,

participación

co~T¶ur1icarSe o

personas.

1.— El conocimiento de los principios o

generales de la interacción que pueden ser

para guiar la conducta en distintas

Estos principios o conceptos sociales son,

la importancia y el significado de la

y la cooperación, la necesidad de

la conveniencia de apoyar a las demás

2.— El conocimiento de las conductas o

secuencias conductuales especificas que pueden

utilizarse para llevar a la práctica los conceptos

generales. Es posible que los ni~os conozcan estos

principios sociales pero que tengan dificultades a la

hora de implementarlos en acción. Por ejemplo, un niño

puede ser consciente de la necesidad de empezar a

cornunicarse con un compañero nuevo pero no sabe qué

decir en esa situación.
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3.— La estructura de las metas que el niño se

plantea en una situación específica. Los niños

impopulares tienden a definir incorrectamente las

situaciones sociales y las metas interpersonales de

modo que promueven conductas poco adaptativas. Por

ejemplo, algunos niños definen una situación de juego

como aquella en la que la meta es ganar a toda costa y

no tienen en cuenta otros aspectos de la relación como

pasar un buen rato y divertirse todos juntos, por lo

que disminuye la probabilidad de Que los demás quieran

jugar con ellos.

4.- La capacidad para reconocer el impacto

que uno mismo tiene en los demás. Ser consciente de que

la propia conducta influye en la conducta y en los

sentimientos de los otros.

6.6. - OÉFICTTS SOCIO—COGMITIVOSOS LOS NIROS

DE BAJO ESTATLISSOCICHETRICO

Los niños rechazados no son hábiles para

resolver problemas sociales (Rubin y Daniels—Beirness,

1983>. Esto puede deberse a las deficiencias cognitivo—

sociales que manifiestan:
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6.6.1.— Asunción de perspectivas sociales

Una variable central en el desarrollo del

conocimiento social es la capacidad para ponerse en el

lugar del otro, es decir, inferir con precisión las

caracteristicas psicológicas de otra persona e integrar

su perspectiva con la propia (Hudson, Forman y

Brion—Meisels, 1962). Piaget <1932) y Selman (1981)

consideran esta capacidad como la base de la

reciprocidad social, y Martup (1973) sugiere que es un

prerrequisito para ciertas conductas sociales como la

cooperación y el altruismo.

Los estudios que tratan de averiguar si

existen diferencias entre niños de alto y bajo estatus

sociométrico a la hora de inferir los sentimientos y

pensamientos de los demás, indican que los niños

populares tienen una mayor capacidad que los de bajo

estatus para asumir distintas perspectivas sociales y

ponerse en el lugar de los otros (Gottman, Gonzo y

Rassmussen, 1975), son más sensibles a las necesidades

de sus compañeros (Klaus, 1959), y tienden a

interpretar con mayor precisión las emociones de los

demás (Denham, McKinley, Couchoud y Molt, 1990).
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6.6.2.— Interpretación del efecto de la

propia conducta

Una importante deficiencia cognitiva que

subyace al rechazo por parte de los compañeros consiste

en la interpretación que el sujeto hace de los efectos

de su conducta en. los demás. Díaz—Aguado <1986>

encontró que los niños rechazados perciben

correctamente cuándo su conducta tiene o no tiene

impacto, pero invierten su naturaleza. Es decir,

interpretan como señales de aceptación las señales de

rechazo <criticas, disputas), a través de las cuales

logran la atención que no puede recibir de otra manera.

Esta misma deficiencia puede ser también la causa de

que se expresen inadecuadamente, produciendo en sus

compañeros la impresión de que les rechazan.

6.6.3.— socialización de la agresividad

Hartup (¶974) propuso que la socialización de

la agresión se lleva a cabo en los episodios de juego

desordenado (actividad típicamente alegre y no agresiva

que incluye conductas como correr, saltar, empujar,

luchar, esquivar, perseguirse, etc.>, donde los niños

aprenden a inhibir sus respuestas agresivas.
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Sin embargo, parece que los sujetos

rechazados no han realizado con éxito este aprendizaje,

quizás por la interpretación que realizan de este

contexto, que les lleva a confundir el juego de lucha

con la verdadera agresión <Pellegrini, 1987: Dodge y

cols. 1990).

En este sentido, Nllegrini (1986> encontró

que el juego desordenado en los niños aceptados

correlaciona con otros aspectos de la competencia

social y les conduce al juego de reglas (ya que implica

habilidades como toma de papeles recíprocos), sin

embargo, en el caso de los niños rechazados, al no

interpretarlo como un episodio alegre sino hostil, les

conduce a la agresión.

6.6.4.— Atribución de la intención

Los sujetos agresivos tienden a interpretar

situaciones sociales ambiguas como agresivas (Dodge,

Iseo; Dodge y Frame, 1982>.

Por ejemplo, Dodge (1980) encuentra que los

niños agresivos responden & circunstancias ambiguas

<ser golpeado por detrás con un balón en el recreo)
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como si el compañero hubiera actuado con intenciones

hostiles, mientras que los niños no agresivos realizan

inferencias más positivas y lo atribuyen a una conducta

accidental.

Dodge y Frame (1962> concluyen que los niños

agresivos poseen un sesgo atribucional que les hace

interpretar las señales ambiguas de los compañeros como

muestra de hostilidad, lo que a su vez, conduce a la

agresión. Por otro lado, estos autores encuentran una

tendencia por parte de los compañeros a atribuir con

más frecuencia intenciones hostiles a los niños

agresivos que a los no agresivos.

Sancillo, Plumert y Martup (1969> indican que

los niños agresivos atribuyen intenciones hostiles

cuando la acción ambigua se dirige hacia ellos mismos,

pero no cuando se dirige a otros.

El estudio de Dodge, Coie, Pettit y Price

(1990) muestra que, al igual que los sujetos agresivos,

los niños rechazados por Sus compañeros suelen

implicarse en conflictos agresivos cuando tiene lugar

un incidente de provocación ambigua.
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6.6.5.— Expectativas de la conducta de los

Waas (¶988) sugiere que las experiencias

sociales pasadas de los niños agresivos y rechazados

pueden explicar la tendencia a realizar atribuciones

hostiles ante circunstancias ambiguas. Se centra en

estudiar el modo en que los niños evalúan la

información social cuando hacen atribuciones causales.

Encuentra que los niños rechazados, en ausencia de

información social relevante, tienen altas expectativas

negativas de la conducta de los demás. Sin embargo,

cuando se les da información social sobre la que basar

la atribución, estos niños son capaces de modificar sus

atribuciones en función de la información en modo

similar a los niños no rechazados.

No obstante, el alto nivel de expectativas

hostiles manifestado por los niños rechazados es

consistente con el modelo de agresión infantil

propuesto por Dodge (¶980). Cuando un niño rechazado

experimenta excesivas interacciones negativas con sus

iguales, responde co9nitivamente esperando a su vez

futuras interacciones negativas, cuando esos niños se

comportan de acuerdo con tales expectativas (a menudo

con agresión defensiva) se consolida su reputación y
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crece el rechazo. Estos sesgos en las expectativas y

las experiencias en que se basan pueden interactuar

formando un circule vicioso entre el niño rechazado y

sus compañeros, teniendo cada uno expectativas

negativas del otro.

6.7.- CONOCIMIENTO DE ESTRATEGIAS SOCIALES Y

ADAPTACION SOCIAL

La relación entre el conocimiento social y la

conducta interpersonal competente ocupa una posición

central en los modelos recientes sobre la competencia

social infantil. Las investisaciOnes sobre el

conocimiento social de los niños populares e

impopulares se han guiado par la hipótesis según la

cual la conducta de los niñes está regulada por las

ideas que tienen sobre lo que pueden hacer en

determinadas situaciones (Renshaw y Asher, 1962).

La metodologia utilizada en la mayoria de los

estudios que tratan de detectar las diferencias en el

conocimiento de estrategias en función del nivel de

adaptación social, consiste en presentar a los niños

una serie de situaciones hipotéticas problemáticas y
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pedirles que sugieran las posibles soluciones (Asher y

Renshaw, 1981; Subin y Daniels— Seirness, 1983; Gouze,

1987). Generalmente, los datos de estos estudios

indican que los niños populares conocen estrategias

aceptadas por la norma y amistosas, mientras que los

niños de bajo estatus y agresivos tienden a sugerir

estrategias que son clasificadas como extravagantes,

negativas, vagas o agresivas (Ver Asher y Renshaw.

1981; Rubin y Krasnor, 1986).

6.7.1.— Trabajos sobre conocimiento de

estrategias sociales y aceptación flor

los compañeros

Los estudios que examinan las diferencias en

el conocimiento de estrategias de interacción con

iguales entre niños populares e impopulares se han

centrado tanto en las características cuantitativas

como cualitativas. Actualmente se otorga mayor

relevancia al análisis del contenido de dichas

estrategias, ya que proporciona información más

relevante sobre los déficits cognitivos asociados a la

inadaptación social.
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6.7.1.1.—Análisis cuantitativo: La caDacidad

para generar estrategias alternativas

Spivack y sus colaboradores (Spivack y Shure,

1974; Spivack, Platt y Shure, 1976) sugieren que un

componente critico de la competencia social es la

capacidad para generar diversas soluciones a los

problemas interpersonales.

Por ejemplo, Spivack y Shure <1974>

examinaron la relación entre la capacidad de los

preescolares para resolver conflictos hipotétícos por

la posesión de objetos y la adaptación social. LOS

niños fueron juzgados por Sus profesores como

impulsivo—agresivos, altamente inhibidos o con

adaptación social media. Para valorar el razonamiento

social de los niños desarrollaron el Test de Resolución

de Problemas Interpersonales para Preescolares (PIPS).

Como medida dependiente tomaron el número total de

estrategias Ceneradas. Los autores encontraron que los

niños inadaptados proponen menos estrategias para

lograr su mcta, las que se les ocurren contienen menos

categorías, y suelen suponer respuestas más negativas

para el mantenimiento de las relaciones sociales que

los niños adaptados.
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Los trabajos realizados poster~ormente con

sujetos de otras edades llegan a la misma conclusión.

Richard y Dodge <1982> encontraron, en sujetos de a y

~O años, que los niños populares sugerian más cantidad

de soluciones alternativas que los niños agresivos y

los aislados (los cuales no difirieron). Del mismo

modo, Asarnow y Callan <1985) en una muestra de

preadolescentes (40 y 60 grado), concluyen que los

niños evaluados positivamente por sus compañeros

generan signíficativamente más soluciones alternativas

para resolver conflictos interpersonales que los niños

de tajo estatus socion,étrico.

Sin embargo, los niños con baja aceptación

por parte de sus compañeros no sólo poseen un déficit

de tipo cuantitativo respecto a las estrategias que

sugieren para lograr los objetivos interpersonales. Las

investigaciones que analizan el contenido de tales

estrategías proporcionan una indicación más precisa de

la naturaleza del déficit cognitivo que caracteriza a

estos sujetos.

6.7.1.2.— Análisis cualitativo del contenido

de las estrategias
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6.7.1.2.1.- Conocimiento de estrategias para

‘níciar amistades

En un trabajo diseñado con el fin de estudiar

la relación entre el estatus sociométrico y el

conocirníento de estrategias para establecer amistades,

Gottman, Gonso y Rasrnussen (1975> pidieron a niños de 8

y 9 años que supusiesen que el investigador era un

nuevo compañero de clase del que querian hacerse amigo,

y les sugirieron que representaran la mejor forma de

conseguirlo. Observaron que los niños tienden a usar

una secuencia de cuatro pasos para hacer amigos:

saludar, preguntar o pedir información, hacer

invitaciones y ofrecer información. Sin embargo, no

todos los niños incluían en sus estrategias la

secuencia completa. Al dividir a los sujetos en dos

grupos en función del estatus sociométrico (basado en

el número de nominaciones de amistad), vieron que los

niños impopulares puntuaron significativamente más bajo

en la medida del conocimiento de estrategias que los

niños aceptados por sus compañeros, lo que indica que

los niños de estatus sociométrico alto tienen un

conocimíento más elevado sobre cómo hacer amigos que

los niños de estatus sociométrico bajo.
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6.7.1.2.2.— Conocimiento de estrategias

prosociales

Ladd y Oden <1979> examinaron la relación

entre el conocimiento de estrategias prosociales

(especificamente cómo ayudar a un niño Que lo necesita)

y medidas de la aceptación por parte de los compañeros

en niños de 9 y 11 años. Realizaron entrevistas

individuales en las que se mostró a los niños una serie

de dibujos que representaban tres situaciones sociales:

unos compañeros están burlándose de un niño, un

compañero grita a otro, y un niño tiene problemas con

su tarea escolar. Las estrategias de los niños para

prestar ayudar fueron codificadas en trece categorías

generales (proponer una actividad alternativa <¿por qué

no jugamos al balón?), distraer la atención del niño.

consolar, agredir físicamente, insultar o agredir

verbalmente, ordenar, solicitar la ayuda de un adulto,

preguntar, negociar, etc.).

Encontraron, en conjunto, un alto nivel de

consenso en las respuestas de los sujetos. Las tres

categorías de respuesta más comunes fueron sugeridas

por el 70% de los niños de tercer grado y por más del

60% de los niños de quinto grado. Sin embargo, los

sujetos de bajo estatua sociométrico propusieron

—página 237-



ADAPTACION SOCIAL

estrategias ‘únicas (aquellas no sugeridas por ningún

otro niño en esa situación o nc categorizables), lo que

hace pensar que estos niños carecen del conocimiento

sobre las normas compartidas por sus compañeros para

ayudar a otro e interactuar adecuadamente, lo cual

puede ser determinante de su baja aceptación.

6.7.1.2.3.-Conocimiento de estrategias para

resolver problemas interpersenales

Los dos estudios que acabamos de describir se

centraron en una única situación social <hacer amigos y

ayudar a otro respectivamente). Posteriormente, los

investigadores se plantearon si los niños impopulares

conocen estrategias eficaces para determinadas

situaciones y no para otras (por ejemplo, pueden poseer

estrategias suficientes para iniciar amistades pero no

para mantenerlas) (Renshaw y Asher, 1982). por lo que

añadieron diferentes tipos de situaciones sociales en

sus diseños de investigación.

A continuación comentamos cinco de los

trabajos más representativos en este sentido,

realizados con sujetos de diferentes edades.
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Asher y Reshaw (1981) estudiaron en edades

preescolares el contenido de las estrategias propuestas

por niños populares e impopulares ante tres tipos de

situaciones sociales: iniciar relaciones con otro niho

(ej. conocer a compañeros en un nuevo colegio, hacer un

nuevo amigo), mantener las relaciones con otro niño

(ej. cooperar con un amigo, ayudarle), y resolver

conflictos (ej. un compañero quita un juguete a otro.

un invitado cambia de pronto el canal de la

televisión). Las respuestas a cada situación fueron

categorizadas de acuerdo a las estrategias Que los

niños sugirieron. Analizando si los niños de alto y

bajo estatus sociométrico diferían en los tipos de

estrategias mencionadas, vieron (al igual que Ladd y

Oden, 1979) Que, en general, ambos grupos propusieron

estrategias similares para resolver las situaciones

planteadas.

Sin embargo, el examen de las ideas sugeridas

exclusivamente por cada grupo sociométrico permitió una

mayor comprensión de los déficits cognitivos que poseen

los niños impopulares. En las situaciones que

implicaban iniciar o mantener relaciones, algunos niños

impopulares sugirieron respuestas vagas como jugar,

ayudarle o ser su amigo, cuando precisamente, la tarea

consistía en especificar con detalle cómo conseguir
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esos objetivos. Otras estrategias de los niños

impopulares tenian un contenido inexplicablemente

negativo, e implicaban consecuencias negativas para la

relación. En contraste, las estrategias exclusivas de

los niños populares eran mucho más especificas y de un

~ ww~wuiai. Por ejemplo, con el fin de

mantener amistades, algunos niños populares propusieron

regalar su coche de juguete a un amigo que no tiene,

prestarle la bicicleta si la suya está estropeada, o

ayudarle a llevar los libros. En las situaciones de

conflicto, las ideas propuestas exclusivamente por los

niños impopulares eran altamente agresivas, implicando

ataque fisico y destrucción de objetos (el juguete o la

televisión). A su vez, recurrian con mayor frecuencia a

la autoridad. Por el contrario, las ideas mencionadas

únicamente pOr los niños populares eran asertivas a la

vez que sofisticadas y no agresivas, proponiendo

estrategias de persuasión y referencias a las normas

sociales.

Con el fin de describir las respuestas de los

niños a través de las distintas situaciones, . Asher y

Rensnhaw (1981) valoraron las estrategias en función de

tres dimensiones: eficacia, asertividad y consecuencias

para la relación. No encontraron diferencias en el

grado de asertividad. Sin embargo, las estrategias de
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los niños populares eran más eficaces y de mayores

consecuencias positivas. Asher y Renshaw (19811

concluyen que las estrategias sociales más limitadas de

los niños impopulares contribuye a una pobre aceptación

por parte de sus compañeros.

Richard y Dodge <1982) identificaron a niños

de 8 y 10 años como populares, aislados y agresivos, y

se centraron en dos tipos de situaciones ecológicamente

‘-elevantes Que reQuieren diferentes respuestas

conductuales: cómo iniciar una amistad y cómo resolver

un conflicto con un compañero de clase. Después de

describir a los sujetos seis historias representativas

de los dos problemas interpersonales, se les preguntaba

cómo podían resolverlas, intentando que los niños

sugirieran la mayor cantidad posible de estrategias

para cada situación particular.

Al examinar las primeras soluciones sugeridas

por los niños en cada situación, encontraron que los

distintos grupos sociométricos no difirieron en cuanto

a la eficacia de la solución propuesta inicialmente.

Sin embargo, las posteriores estrategias variaron en

función del estatus de los sujetos. Los populares

continuaron generando soluciones eficaces, mientras que

los otros grupos mostraron soluciones agresivas y poco
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eficaces. Estos datos sugieren Que la competencia

social de los niños agresivos y aislados puede

limitarse a la solución inicial, ya que si se les piden

otras alternativas son incapaces de generar estrategias

tan eficaces como los populares. Por otro lado, al

pedir a los niños Que evaluaran la eficacia de

determinadas soluciones, no encontraron diferencias

entre los grupos sociométricos. Es decir, los niños

,mpopulares parecen tener un déficit en la capacidad

para generar soluciones alternativas, pero no para

evaluar las soluciones que Se les presentan.

De igual modo, Asarnow y Callan (1985>

examinaron la hipótesis de que los niños inadaptados

tienen un menor conocimiento de estrategias sociales.

Se centraron en niños de 4Q y 6Q grado a los que sus

compañeros otorgaron un estatus sociométrico positivo o

negativo. Valoraron el conocimiento de estrategias de

resolución de problemas interpersonales presentando a

los sujetos cuatro situaciones sociales <referentes a

agresión fisica, conducta prosocial , oportunidad para

la conducta prosocial y amistad), Como en los estudios

anteriormente descritos, la tarea de los niños

consistía en Sugerir soluciones alternativas para

resolver las diferentes situaciones sociales. Valoraron

las estrategias mencionadas por los niños en función de
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las siguientes categorías: a) agresión física <golpear

o empujar>; b) apelar a un adulto (llamar al profesor o

a otro adulto); c) ignorar <no prestar atención):

d) estrategias asertivas (intentar ejercer el control,

ordenar o dirigir); e> estrategias positivas (conducta

prosocial y respuestas amistosas); fl complejidad (una

respuesta prosocial inusual refleja una estrategia

compleja, por ejemplo, “Podría preguntar a los demás lo

que piensan en un consejo de clase, tal vez el chico

diría Que lo sentia); g) agresión intensa (una

respuesta de agresión personalizada o inusualmente

fuerte, por ejemplo, Darle puñetazos en la cabeza),

Así m,smo valoraron la evidencia de planificación, por

ejemplo, respuestas que ,mplican tener en cuenta

posibles consecuencias, anticipación de obstáculos o

referencias a reglas y normas sociales.

Los resultados indican Que los niños con

estatus social positivo sugieren estrategias

significativamente más complejas y asertivas, y ~ue

¡aplican una planificación más adaptativa y prosocial,

mientras que los niños de estatus negativo sugieren más

cantidad de estrategias de agresión intensa, y hacen

planificaciones agresivas y de conducta inadaptada. Los

autores concluyen cue los Mños de estatus social

negativo carecen de un conocimiento especifico respecto
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a las estrategias asertivas, complejas y agresivas, y

sugieren que el desconocimiento de la conducta

socialmente aceptada puede contribuir a las pautas de

conducta observada en los niños de estatus negativo.

Diaz-Aguado (1986) estudió el conocimiento de

estrategias sociales en niños de segundo de preescolar

y primero de E.G.B. Mediante una entrevista individual,

administró a cada sujeto su “Cuestionario de

Estrategias de Interaccióm Social”, realizado a partir

de un estudio sobre las interacciones espontáneas de

los niños en condiciones naturales (Dial—Aguado, 1983).

El cuestionario consta de ocho historias,

representadas mediante unos dibujos, en las que se

propone al niño que resuelva las situaciones que en

ellas se plantean. Estas situaciones se refieren a

iniciar relaciones, resolver conflictos, ayudar a otro

niño y conseguir objetos. La valoración de las

estrategías se realizó en base las dimensiones

elaboración y agresividad <estrategias negativas en

cuanto a Sus consecuencias para la relación con el otro

niño o agresivas), a partir de las cuales se calculó la

medida en conocimiento social.

Los resultados muestran un conocimiento de
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estrategias para interactuar con los iguales

s,gnificativamente más elevado <p<.OO1) en los sujetos

aceptados que en los rechazados. A Su vez, se encontró

una correlación positiva y altamente significativa

entre dicho conocimiento y la comprensión del sistema

escolar (comprensión de normas, roles y objetivos

escolares>.

Por último, Pettit, Oodge y Brown <1988>

presentaron a niños preescolares dc 4 y 5 años y de

clase social baja, una serie de historias

representativas de problemas sociales que debían

solucionar. Cuatro de ellas implican la adquisición de

un objeto (por ejemplo, conseguir el balón de otro

niño), y tres se refieren al ,nicio de una amistad

(cómo hacerse amigo de un nuevo compañero de clase>.

M,dieron la proporción de soluciones agresivas o

cohercitivas y la proporción de soluciones prosociales

Que sugirieron los niños Qe diferentes estatus

sociométrico. Encontraron Que los niños populares

propusieron más estrategías clasificadas como

prosocialés que los niños rechazados y de estatus medio.

Relacionando los resultados de estos estudios

con el modelo evolutivo de las estrategias de

negociación internersonal de Seln (1960, 1984, 1986),
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cabe decir Que las estrategias propuestas por los niños

impopulares <agresión física y verbal, posesividad,

apelar a la autoridad, etc.), corresponden a los

niveles inferiores del modelo: estrategias impulsivas y

físicas (nivelo) y estrategias unilaterales (nivel 1);

mientras Que las estrategias más positivas,

cooperativas y prosociales de los niños populares

pertenecen a los niveles superiores: estrategias

reciprocas (nivel 2) y de colaboración <nivel 3).

6.7.1.3.— Conclusiones de los trabaMos

En resumen, los resultados de los trabajos

descritos en el apartado anterior indican que los niños

impopulares, en relación a los populares:

— Tienen menor capacidad para generar diversas

soluciones a los problemas interpersonales (Spivack y

Shure, 1974; Spivack, Platt y Shure, 1976; Asarnow y

Callan, 1985; Richard y Dodge, 1982; Pettit, Dodge y

Brown, 1988>.

— Tienden a sugerir estrategias únicas <Ladd

y Oden. ¶979).
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— Conocen menos estrategias para iniciar y

mantener amistades (Gottman, Gonso y Rasmussen, 1975).

— Sugieren más estrategias agresivas e

inoportunanente negativas <Asher y Renshaw, 1981;

Richard y Oodge, 1982; Asarnow y Callan, 1985; Pettit,

Dodge y 8rown, 1988).

— conocen menos estrategias positivas y

prosociales (Ladd y Oden, ¶979; Asher y Renshaw, 1981;

Asarnow y Callan, 1985; Pettit y col., 1988).

- Utilizan más estrategias Que apelan al

adulto <Asher y Renahaw, 1981>.

- Proponen estrategias poco sofisticadas,

vagas e inmaduras (Asher y Renshaw, 1981; Asarnow y

Callan, 1985).

— Sugieren estrategias de baja eficacia y de

menores consecuencias positivas (Asher y Renshaw, 1961;

Richard y Dodge, 1982; Putallaz, 1987).

— Respecto al grado de asertividad, Asher y

Renshaw (1981) no encuentran diferencias entre los

niños populares e impopulares, mientras Que para otros
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autores (Asarnow y Callan, 1g85; Putallaz, 1987) los

niños aceptados sugieren estrategias más asertivas.

Por tanto, las investigaciones previas han

descrito diferencias entre los niños de alto y bajo

estatus sociométrico en el conocimiento social ante

situaciones hipotéticas. Sus resultados son

consistentes con la idea de que los niños rechazados

carecen del conocimiento de las estrategias sociales

necesarias para una interacción adecuada, y éste

déficit cognitivo puede conducir a no ser aceptado por

sus compañeros.

6.7.2.—Percepción de las consecuencias de las

estrategias sociales flor los niños de

alto y baio estatus sociométrico

Rubin y Krasnor <1986) sugieren que los niños

rechazados utilizan estrategias menos adaptativas que

los populares porque no consideran las consecuencias de

sus acciones.

Las interacciones sociales implican siempre

más de una persona y, por consiguiente, el conocimiento

social implica las expectativas sobre la conducta de
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los otros (por ejemplo, los resultados o consecuencias

de los actos>, además del conocimiento de las propias

conductas (estrategias y metas) (Stein y Goldman, 1981).

La importancia de ser consciente de las

consecuencias de los propios actos para la comprensión

de la conducta, ha sido reconocida desde hace tiempo

(Goffman, 1969; Bandura, 1977, Dodge, 1986; Mead, 1934;

qubin y Krasnor, 1966; Spivack, Platt y Shure, ¶976).

Por ejemple, Goffman (1959> propOne ave en la

interacción social, los individuos analizan mentalmente

las respuestas que esperan de los otros antes de

implementar estrategias o conductas interpersonales

especificas.

Bajo esta perspectiva teórica, investigar las

expectativas de los niños de los resultados de su

conducta (por ejemplo, cómo esperan que les respondan

los compañeros y los adultos en los intercambios

sociales), puede aumentar la comprensión de los

origenes de las relaciones problemáticas de los niños

con sus iguales.

Sin embargo, son bastante recientes los

trabajos empíricos sobre las consecuencias que esperan

los niños de las conductas sociales, y la mayoría de
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ellos se centran en la evaluación que realizan los

sujetos de determinadas estrategias presentadas por el

experimentador

Por ejemplo, Deluty (1983) presentó a niños

de 4Q a 6Q grado una serie de estrategias asertivas,

sumisas y agresivas, y les pidió que seleccionaran

aquellas que harian sentirse mejor tanto a ellos como a

sus compañeros. Encontró que los niños agresivos

escogieron más estrategias de agresión física que sus

compañeros.

Asarnow y Callan (1985> encuentran que los

impopulares evalúan más positivamente las estrategias

agresivas y más negativamente las soluciones

prosociales que los niños de alto estatus.

De modo parecido, Perry, Perry y Rasmussen

(1986> hallaron que los niños agresivos, en relación a

los no agresivos, confiaban que las conductas agresivas

tuvieran como resultado unos beneficios más tangibles y

una reducción del tratamiento aversivo por parte de sus

compañeros.

Estos estudios sugieren que los niños con

dificultades sociales, cuando se les pide que evalúen
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los resultados de determinadas estrategias presentadas

por el investigador, tienden a valorar de manera más

favorable Que sus compañeros las consecuencias de

estrategias agresivas y hostiles.

Pero la evaluación de las estrategias y la

consideración de las consecuencias que se esperan de

ellas representan dos procesos socio—cogritivos

diferentes <Crick y Ladd, 4990). La evaluación de las

estrategias implica una valoración de la cualidad de

las conductas sociales respecto a determinadas

dimensiones (como asertividad, amabilidad, cordialidad,

eficacia). En contraste, la consideración de los

probables resultados de la conducta social implica la

unión entre la estrategia (la causa> con su efecto (el

resultado).

Los niños rechazados pueden diferir de los

sujetos de otras situaciones sociométricas en la manera

de comportarse porque esperan diferentes resultados de

sus propias conductos. Por ejemplo, algunos niños

rechazados pueden creer que las estrategias agresivas y

disruptivas que tienden a utilizar en las interacciones

con sus compañeros producen los resultados deseados. El

estudio observacional de Coie (1967> apoyan esta idea.

coie encontró que los compañeros tienden a someterse a
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un acto agresivo cuando éste es iniciado por un niño

rechazado. Por tanto, a través de los contactos Con Sus

compañeros, algunos niños rechazados pueden aprender

que las conductas agresivas y hostiles dan buenos

resultados, y pueden esperar consecuencias positivas de

ese tipo de actos.

Crick y Ladd (1990) encontraron que los niños

rechazados tienden a pensar que las estrategias peco

amistosas (dar órdenes a un igual, amenazar> son

instrumentalmente exitosas (consiguen lo Que desean>.

De modo similar, fiart, Ladd y Burleson (1990) observaron

que los niños que esperan consecuencias positivas de

estrategias asertivas y poco amistosas son más

rechazados por sus compañeros.

Todas estas investigaciones se centran en las

expectativas que tienen los niños de las estrategias

agresivas.

Crick y Ladd (1990> flan estudiado los

resultados que esperan los niños de tercer y quinto grado

de distinto estatus sociométrico (populares, estatus

medio, rechazados e ignorados) de seis tipos diferentes

de estrategias: agredir físicamente, ordenar, apelar a

las normas sociales, abandonar la situación, conformarse
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(someterse a los requerimientos del otro) y llegar a un

compromiso o solución interr,,edia.

Los resultados indican que los niños

rechazados se diferencian de sus compañeros en las

consecuencias Que esperan de un tipo de agresión verbal

dar órdenes (esperan resultados instrumentales

positivos), pero no esperan mejores consecuencias que

los niños socialmente adaptados de otros tipos de

estrategias (llegar a un compromiso, ceder o abandonar

la situación).

Por otro lado, los niños rechazados difieren

de sus compañeros de mayor estatus en las expectativas

de la agresión verbal, pero no de la agresión física. Es

interesante anotar que la mayoría de los rechazados <el

72%), al igual que sus compañeros más aceptados, esperan

que la agresión física conduzca al castigo por Darte del

adulto <un resultado sancionador, relativamente

negativo). Esto nuestra la importancia de diferenciar

entre agresión física y verbal. Como sugieren Coie,

Dodge y Kupersn,idt (1991), la agresión fisica, incluso

entre los niños rechazados, tiende a declinar cuando los

niños crecen y, a menudo, se reemplaza por la agresión

verbal, de naturaleza más sutil.
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A su vez, los datos del estudio de Crick y

Ladd (1990) indican Que los niños rechazados están mucho

más interesados en los resultados instrumentales que en

las consecuencias para la relación Que supongan las

estrategías sociales. Esta idea se relaciona con los

hallazgos de trabajos previos que han demostrado Que los

niños impopulares formulan metas sociales menos

amistosas y menos orientadas a la relación que sus

compañeros (Renshaw y Asher, 1983>.

Los resultados también muestran Que los

sujetos populares, en relación a los ignorados y de

estatus sociométrico medio, esperan resultados más

positivos de las conductas Que consisten en apelar a las

normas sociales. Este dato es consistente con los

estudios observacionales Que han encontrado que los

niños populares, en relación a sus compañeros, se

implican en más actividades relacionadas con el

mantenimiento de las normas sociales, como por ejemplo,

recordar a los otros las reglas del juego (Coie y

)<upersmidt, 4983>. Los resultados favorables que esperan

los niños populares de ese tipo de estrategias puede

contribuir a que las utilicen más frecuentemente que Sus

compañeros en el grupo de iguales.

Por otro lado, los niños populares y
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rechazados,

en comun.

estructurar

los niños

(Dodge, Cci

tanto, que

resultados

conductas

directivas

un ccmprOnhí

aunque se diferencian, tienen también puntos

Por ejemplo, ambos grupos tienden más a

o controlar las interacciones sociales que

ignorados y de estatus sociométrico medio

e, Pettit y Price, 1990>. No sorprende, por

los n~ños de esos dos grupos esperen

más favorables que los otros niños de las

activas y de los tipos de estrategias más

como las órdenes y los intentos de llegar a

so o solución intermedia.

6.7.3.— conclusiones sobre las diferencias en

el conocimiento de estrategias de

interacción en función del grado de

adaptación social

De los estudios

puede derivarse que los

compañeros, en relación

estrategias:

revisados en este

niños rechazados

a los populares,

- de consecuencias menos positivas para la

relación: puesto Que sugieren estrategias más agresivas

e inoportunamente negativas (Asher y Henshaw, 1981;

capítulo

por sus

conocen
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Richard y Dodge, 1982; Asarnow y Callan, 1985; Pettit,

Dodge y Brown, 1988); y menos prosociales <Ladd y Oden,

1979; Pettit, Dodge y Brown, 1988).

- menos ehboradas: proponen estrategias poco

sofisticadas, vagas e inmaduras <Asher y Renshaw, 1981;

Asarnow y Callan, 1985); y

— menos eficaces: sugieren estrategias de

baja eficacia (Asher y Renshaw, 1981; Richard y Dodge,

1982; Putallaz, 1987).

- Respecto al grado de asertividad, las

conclusiones - son más complejas. Asher y Renshaw (1981)

en su estudio realizado con preescolares y utilizando

diferencia de medias como procedimiento estadístico, no

encontraron diferencias entre los niños populares e

impopulares en el nivel de asertividad de sus

estrategias. Sin embargo, en el estudio en el que se

basa la presente tesis (Royo, 1987), realizado también

con preescolares pero utilizando análisis de

diferencias de porcentajes, se encontró que los niños

rechazados propusieron con mayor frecuencia Que los

populares estrategias más asertivas. Es posible Que

estas discrepancias se deban al procedimiento

estadístico utilizado, ya que consideramos que las
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puntuacionea medias pueden atenuar los datos inp#d,endo

ver realmente las diferencias entre niveles de

asertividad extremos.
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7. 1 . - IHTROOUCCIOA

(

El creciente interés sobre los niños

rechazados en el marco escolar como grupo de riesgo, se

ha plasmado en la necesidad de reunir información sobre

las experiencias subjetivas y las características

psicológicas de estos niñOs, y sobre la relación entre

el rechazo social y otras variables osicosociales

(Cornelí, Pelton, Bassin, Landrun y Ramsay, 1990;

Patterson, Kupersniidt y Griesler, 1990).

Sin embargo, a pesar de las reconocidas

dificultades de los niños impopulares en la interacción

con los iguales <Parker y Asiler, 1987; Cois, Dodge y

Kupersmidt, 1990>, son pocas los trabajos dedicados a

explorar el mundo subjetivo de los niños rechazados,

sus evaluaciones de las relaciones interpersonales, y

las cualidades personales Que conducen a unas

relaciones positivas con iguales.

7.2.- AUTOCONCEPTOY ADAPTACION SOCIAL

Las investigaciones sobre las experiencias

subjetivas de los sujetos en relación a su adaptación

social, han encontrado un mayor aislamiento y soledad,
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y un mas/or nivel de ansiedad social en los niños con

aceptación social baja y, especialmente, entre los

sujetos rechazados por sus compañeros de clase <French

y Waas, 1965; Asher, ~ymel y Rensbaw, 1984; Asher y

Wheeler, 1955; liymel y Franke 1985; Crick y Ladd, 1988).

Otros investigadores han descrito una

asociación entre estatus sociométrico bajo y depresión

(Vosk, Porehand, Parker y Rickard, 1982).

Esta descripción de los niños impopulares

como ansiosos, deprimidos y socialmente aislados

sugiere un bajo autoconcepto.

Se reconoce Que, para el establecimiento de

relaciones con iguales saludables, un factor critico es

la posesión de un autoconcepto positivo, y que

mejorando éste, se puede favorecer la adaptación social

(Cornelí y cols. , 1990; Waters, Noyes Vaughn y Risk,

1985; Paterson, Kupersmidt y Griesler, 1990>.

Existe escasa información sobre cómo afecta

la percepción de uno mismo en las interacciones

sociales con iguales. Los datos de las investigaciones

sobre el tema indican que las propias percepciones de

la competencia social influyen en la conducta
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interpersonal de modo que afecta a la cualidad de las

relaciones entre compañeros <Goetz y Dweck, l980;

Wheeler y uadd, 1982>.

En este sentido. Cornelí y cols. (1990>

~ndican una relación causal interactiva, más bien que

unidireccional, entre autoconcepto y estatus

sociométrico: el autoconcepto representa la valoración

de la persona, relativamente estable, de su propia

valía y debilidades, y tal valoración se basa en la

historia personal de éxitos y fracasos en las

relaciones interpersonales. A su Vez, esta

autoevaluación influye en las expectativas y en las

futuras conductas de la persona al interactuar con los

otros. Sin embargo, en un ambiente poco familiar o

relativamente nuevo, parece razonable asumir que la

principal dirección de influencia va del autoconcepto

al estatua sociométrico con iguales (Cornelí y cola.,

1 990).

7.2.1.— Definición del autoconceoto

El autoconcepto se entiende como la

percepción que el individuo tiene de si mismo, y se

basa de forma directa en sus experiencias, en su
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relación con los demás y en sus propias atribuciones

<Shavelson, Hubner y Stanton, 1976). La mayoría de los

autores defienden la rnultidimensionalidad del

autoconcepto, dentro del cual cabe distinguir varios

componentes, como son el autoconcepto académico,

físico, social y emocional (Shavelson, Mubner y

Stanton, 1975; iarter, 1982, 1985; Byrne, 1964; Marsh,

Byrne y Shavelson, 1988).

Respecto a la distinción entre autoconcepto y

autoestima, algunos autores utilizan ambos términos

indistintamente (Shavelson, y cols., iSTe; Wylie,

1978>, mientras que otros (Rosenberg, 1979; Garcia

Torres, l983) aportan datos a favor de su

diferenciación, aunque existe entre ellos una

interdependencia, de forma que la autoestima depende

del autoconcepto (Garcia Torres, 1983). El autoconcepto

se entiende como la idea que uno tiene de sí mismo, y

la autoestima hace referencia a los sentimientos de

estima de si mismo.

7.2.2.— Diferencias en autoconceoto en

función del estatus seciomátrico

Las investigaciones que han estudiado la
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relación entre la autoestima y la percepción de las

relaciones sociales en función de la aceptación social

en el aula de clase, han encontrado que, generalmente,

los niños impopulares muestran una autoestima menor que

sus compañeros, aunque los hallazgos no son totalmente

consistentes (Boivin y Begin, 1989; Oreen, Porehand,

y 4a,~, 980; Aarter, 1982; Kurdel< y ><rile. 1982>.

Por el contrario, otros autores hablan de una relación

curvilínea, en vez de lineal, entre autoestima y

aceptación social por los iguales (Reese, 1961; Kurdek

y <rile, 1982), es decir, los niños con un nivel medio

de autoestima son más aceptados por sus compañeros que

los niños con niveles muy altos o muy bajos, lo Que

puede explicarse en relación al nivel moderado de

asertividad y de motivación de logro que caracteriza a

los niños populares (Din—Aguado, 1986>.

Se ha visto que los niños que experimentan

dificultades en la relación con los iguales tienden a

mostrar una pauta de autopercepción generalmente

negativa, que incluye la percepción de una baja

competenc,a social. baja percepción de autoeficacin y

expectativas negativas de las consecuencias sociales y

de las evaluaciones de sus iguales (Hymel y Franke,

¶885)
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Boivin y Begin (igas) evaluaron la relación

entre el estatus sociométrico y la percepción de Is

propia competencia en niños de 9 y 11 años. Encontraron

Que la percepción de sí mismo de los niños populares

fue significativamente más positiva que la de los niños

de estatus sociométrico medio en las dimensiones

académica, social, atlética y autoestima. Respecto a

los niños aislados no encontraron diferencias con los

de estatua medio.

Por otro lado, los autores encontraron que no

todos los niños rechazados mostraron una percepción de

si mismos negativa, sino que identificaron dos

grupos: 1.—los que tienen un punto de vista positivo

sobre ellos mismos (Que mostraron una mayor

autopercepción de la apariencia física y autoestima Que

los de estatus medio, y que no diferían en las otras

dimensiones> y 2.—los que fueron más negativos sobre si

mismos que los de estatus medio en todas las

dimensiones (académica, social, atlética, física,

conductual y autoestima).

Patterson, Kupersmidt y Gr,esler (¶990)

estudiaron las experiencias subjetivas de niños de 32 y

42 grado en función del estatus sociométrico. En

concreto, analizaron la percepción de la propia
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competencia personal y la percepción de las

interacciones con los otros (padres, profesores y

amigos>. Encontraron que los niños rechazados perciben

las relaciones con sus padres como menos afectivas y

satisfactorias que los niños populares y los aislados

y, a su vez, perciben menos compañerismo en las

relaciones con su mejor amigo que los niños de los

otros grupos sociométricos. Respecto a la percepción de

si mismo, los niños rechazados y aislados se percibían

como menos competentes conductualmente que los niños

populares.

Cornelí y cols. (1990) en un estudio con

preadolescentes y adolescentes (de 52 a 112 grado

escolar), examinaron la relación entre el autoconcepto

y el estatus sociométrico entre iguales en dos marcos

de interacción, uno académico (el grupo escolar> y otro

no académico (un grupo de actividades>. Como medida del

autoconcepto utilizaron el Self—Perception Profile for

Children de Harter (1965) y se centraron en cuatro

aspectos: autoconcepto social, atlético, académico y

apariencia física.

Estos autores encontraron que las

puntuaciones en autoconcepto social son moderadamente

predictivas del estattas sociométrico, y que el
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autoconcepto social está más consistentemerte

relacionado con el estatus social entre compañeros Que

las otras facetas del autoconcepto.

Por otro lado, los datos de los estudios

sobre el tema parecen indicar Que 55 deben considerar

las diferencias evolutivas, sexuales y contextuales en

la importancia relativa de las distintas facetas del

autoconcepto en la interacción y aceptación social, y

en la adaptación socio—emocional (Frey y Ruble, 1987;

Wheeler y Ladd, 1982, Cornelí y cols. , 1990).

7.2.2.4.— Diferencias evolutivas

Los trabajos evolutivos indican diferencias

en el autoconcepto de los niños relacionadas con la

edad, Que sugieren un peso diferencial de las distintas

dimensiones del autoconcepto a medida que el niño crece:

Las autoevaluaciones sobre la competencia

académica son muy elevadas en preescolares y declinan

posteriormente (Frey y Ruble, 1987). De igual forma, la

evaluación de los niños de su propia competencia

cognitiva y social se vuelve menos exagerada y más

precisa y exacta con la edad <Asher. 1976: Brown, 1978).
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Newcomb y Bukowsky (1983) hipot4t<zan que los

niños mayores enfatizan la apariencia ~e’-:onal y las

habil,dades atléticas, en relación a ~a competencia

académica, en la preferencia socia hacia los

compañeros.

i C.k..iJ,- (1oo~ “-‘~‘,‘“1 a Quc

la participación o implicación social jue;a ~n papel no

perceptible en la aceptación social entre compañeros en

52 grado, Dero aumenta su importancia e 89 y 102

grado. Schneider (1987) encuentra Que el autoconcepto

social para alguno de los niños parece ser menor al

esperado por su elevado estatus sociométr cc, y sugiere

Que la discrepancia puede diferir como fu.-r~ción de la

edad y el sexo de los sujetos. Desafortunasamente, los

datos descriptivos mostrados no incluían correlaciones

entre el autoconcepto social y el estatua t,ciotnétrico

y no se pudo examinar el efecto interactm< le la edad,

el sexo y el autoconcepto en el estatua sc:- ométrico.

Los estudios evolutivos tamb~é ndican que

las autoevaluaciones de los niños se desa- -c
1 la desde

estar basado en términos concret-c~ - físicos,

relacionados directamente con la conducta y

dependientes del contexto, a estar basadcs e— términos

abstractos, psicológicos, relacionados con -asgos de la
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personalidad e independientes del contexto (Damon y

Hart, 1982; Harter, 1982; Eder, Gerlach y Perlmutter,

1987). A su vez, las dimensiones de la propia identidad

se van estableciendo con la edad siguiendo este orden:

lO humanidades, 22 sexualidad. 22 individualidad y 42

continuidad (Garcia Torres, 1984>

7.2.2.2.— Diferencias sexuales

Respecto al sexo, se ha evidenciado que las

niñas expresan frecuentemente autoevaluaciones menos

positivas que los niños (Frey y Ruble, ,9B7) y

Patterson, Kupersmidt y Griesler (1990> encuentran Que

los niños se perciben a sí mismos como menos

competentes socialmente con iguales que las niñas, y

reconocen experimentar más conflictos con los

profesores y con los amigos que éstas, las cuales

perciben sus relaciones con profesores y amigos cono

más afectivas y satisfactorias.

7.2.2. 3.— Diferencias contextuales

La percepción de autoeficacia es mayor en

situaciones que poseen poca dificultad o riesgo
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(Bandura, 1977), y en las situaciones sociales no

conflictivas (Wheeler y Ladd, 1982>.

7.2.3.— percepción de la competencia social

pOr lOS propiOs niños

a mayoría de las medidas del autoconcepto de

los niños, como la escala de autoconcepto para niños de

Piers—blarris (1964>, el inventario de autoestima de

Coopersmith (1967> y la escala de competencia percibida

para niños de Harter (4982), incluyen una subescala

social basada en la evaluación de los niños de sus

relaciones sociales, del nivel de popularidad y de su

competencia social.

Para Wheeler y Ladd (1982) el concepto de

competencia social percibida se ajusta al constructo de

autoeficacia, definido como la creencia de que uno

mismo puede ejecutar con habilidad la conducta

requerida para producir los resultados deseados.

Estos autores encuentran que los niños que

son aceptados en su grupo de compañeros y los niños que

tienen un autoconcepto positivo, tienden a verse a si

mismos como más Hábiles en las estrategias de
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persuasión verbal en situaciones sociales no

conf Ii ct i vas.

Evidencian también que la percepción de

autoeficacia social de los niños respecto a sus

estrategias de persuasión verbal con iguales tiende a

incrementar durante los últimos años de la escuela

elemental. Los autores argumentan oue el criterio de

los niños para hacer juiclos sobre su comoetencia

social cambia durante este período de edad en función

de su madurez cognitiva y de las crecientes demandas de

su ambiente soc,al.

1.2.4.- Relación entre competencia social y

autoest i ma

Waters, Noyes, Vaughn y Riks (4985) indican

Que existe una relación empirica, además de conceptual

entre competencia social y autoestima, En uno de sus

estudios, tres experimentadores observaron a niños de

preescolar (de 3 a 5 años) durante dos semanas, y

posteriormente los describieron (en base a las

observaciones) en función de los ltems de dos

cuestionarios, y hallaron la puntuación en competencia

social y en autoestima. Estos cuestionarios eran el
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California Child O—set, diseñado por Block y BlOck

(1969> y compuesto por 100 items descriptivos de la

personalidad y conducta de los niños preescolares, y el

Preschool O—set, desarrollado por Saumrid <1968) y

comouesto por 72 items más específicamente relacionados

con la competencia social y más orientados hacia las

interacciones observables que hacia las descripciones

psicológicas.

Los autores ~ndican que las puntuaciones de

los sujetos en competencia social y autoestima

correlacionaron de forma muy elevada (r = .96,

controlando el efecto de la deseabilidad social), de

modo que los niños más competentes socialmente

evidenciaron los niveles de autoestima isÁs elevados.

Waters y cols. (1985> se inclinan a aceptar esta alta

correlación entre competencia social y autoestima en

edades preescolares al considerar que esos constructos

tienen raíces comunes en las relaciones de apego seguro

y que, además, las experiencias adquiridas en las aulas

preescolares son altamente relevantes y pueden ser

fuentes de autoestima especialmente significativas a

estas edades. Consideran a su vez, que cuando los niños

crecen, la Correlación entre competencia social y

autoestima tiende a declinar.

—Dágina 271””



VARIABLES PSICOSOCIALES

7.2.5.— Relación entre la competencia

percibida y la comoetencia real en

función del estatus sociométrico

Existen datos que sugieren la posibilidad de

que el autoconcepto de los niños rechazados esté menos

relacionado con una valoración objetiva y precisa que

el autoconcepto de los otros niños. Por ejemplo, Dodge

encontró que los niños rechazados muestran un sesgo en

el procesamiento de los indicadores sociales sobre la

conducta de los otros (Dodge, 1980; Dodge y Frame,

1982) y lo mismo podría ocurrir respecto a las

percepciones sobre sí mismo (Patterson, Kupersmidt y

iesler <1990). $4ymel (1986) y Ladd y Price (1986)

encontraron que algunos niños sobrevaloran o, por el

contrario, infravaloran su propia competencia cognitiva

y social. Pino <1984> mostró que, aunque los compañeros

tienden a nominar a los niños rechazados como enfadados

e infelices, éstos no se describen a si mismos como más

malhumorados o desdichados que los otros niños. Estos

hallazgos sugieren un sesgo en el procesamiento de la

información sobre sí mismo en los niños rechazados.

En este sentido se ha indicado que la

relación entre la percepción de la competencia de los

niños y su competencia real suele ser de baja a
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moderada tLadd y Price, 1986; Wheeler y Ladd. 1982;

H.srter, 902>, ¡ que algunos niños tienden a sesgar

v9tsitivamente sus autoevaluaciones (Kagan, Hana,

Markowitz, López y Sigal, i9821.

Boivín y Beguin (1989) estudiaron la relación

entre la competencia percibida ¡ la competencia real en

sujetos rechazados. La competencia real fue valorada

por el profesor centrándose en tres dimensiones:

académica, atlética y conductual Encontraron que

alguno de los niños rechazados que fueron más negativos

sobre si mismos que sus compañeros en todas las

dimensiones, fueron valorados por el profesor corro

menos competentes que los de estatus sociométrico medio

únicamente en la dimensión conductual. Por otro lado,

1a valoración del profesor de alguno de los niños

rechazados que tenían un punto de vista positivo sobre

ellos mismos no fue sucerior a la valoración de los

r<ílos de estatua sociométrico medio. Los autores

concluyeron que una parte de los niños rechazados

infravaloran su propia competencia, mientras que otros

1a sobrevaloran (Boivin y Begin, 1989).

De forma parecida, Patterson, Kuperssidt y

Griesler (1990) estudiaron la percepción de la propia

competencia personal en función gel estatus
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sociornétrico, en niños de 39 y 49 grado. Encontraron

Que los niños rechazados se perciben como menos

competentes conductualmente que los niños populares.

Sin embargo, al comparar la competencia subjetiva de

los niños rechazados con otras medidas externas

<valoración del profesor y de los compañeros), vieron

que estos niños sobrevaloran 54 aceptación en el grupo

de compañeros y su competencia social y conductual,

aunque no la competencia académica.

Esta tendencia a exagerar la propia

competencia social y conductual puede tener el objetivo

de crear defensas protectoras contra realidades cuyo

reconocimiento es demasiado doloroso para el niño

<Alvarez y Adelman, 1986; Boivin y Begin, 1989). pero

también, puede minar la motivación de cambio (Alvarez y

Adelman, 4986), impidiendo al niño realizar los

esfuerzos necesarios para interactuar de modo que sea

aceptado por sus compañeros.

7.3.- ADAPTACIOA ESCOLAR Y ACEPTACION SOCIAL

Más del 30% de la población en edad escolar

experimenta problemas de adaptación a la escuela que

parecen tener efectos acumulativos <Ladd, 1990>, por lo
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que numerosos investigadores se han visto en la

necesidad de identificar los factores que favorecen

esta acaptación y de estudiarlos en edades tempranas

con el fin de prevenirlos.

Cuando el niño llega por primera vez al

colegio, debe superar numerosos cambios, atender a

nuevas demandas y hacer frente a una serie, cada vez

más compleja, de aspectos cognitivos e interpersonales:

debe conseguir los objetivos académicos, debe aprender

lo Que el profesor, bm compañeros y la institución

esperan de él como alumno, y debe lograr la aceptac,ón

de sus compañeros de clase (Ladd y Price, 1967>. En

términos de Jakson (1956) la adaptación al sistema

escolar supone cumplir dos tipos de curriculunis: el

oficial y otro no tan explicito, el curriculuni oculto,

Que el alumno debe aprender de forma más sutil.

Recientes teorías de la adaptación escolar

rver Ladd, 1989) sugieren que el grado en que los niños

se adaptan a esas nuevas demandas y se sienten cómodos

en el ambiente escolar depende en gran parte del grado

de apoyo que reciben de los profesores, padres y

compañeros de clase.

Entre esas fuentes potenciales de apoyo, la
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relación de los niños con sus compañeros juega un papel

primordial (Ladd y Price, 1987; Diaz—Aguado, 1986,

1988; Parker y Asher, 1987; Kuzersmidt y Coie, 1990).

Las investigaciones han mostrado que la cualidad de las

relaciones do los niños con sus compañeros de clase

predice el abandono de la escuela, la manifestación de

conductas disruptivas y el fracaso escolar en la

adolescencia (Roff, Solís y qolden, 1972; Parker y

Asher, 1987; kupersmidt y CHe, ígSO).

Es posible Que los tipos de relación que los

niños mantienen con sus compañeros de clase funcionen

como un cenerador de estrés o de apoyo emocional y

determinen el curso de la aqaptación escolar <Ladó,

1990>. Por ejemplo, Bernd y Perry <1988) han mostrado

Que los niños y adolescentes perciben a sus amigos de

colegio como la principal fuente de apoyo, y los

estudios realizados por Asher y sus colaboradores

(Asher, Hymel y Renshaw, 1984; Asher y Wheeler, ¶966>,

revelan que los niños que son rechazados por sus

compañeros de clase se sienten muy solos en la escuela.

7.3.1.— Efectos positivos de las amistades

entre comoañeros de clase en la

adaotaclón al sistema escolar
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Un factor de gran relevancia para la

adaptación escolar son las amistades Que el niño

mantiene con otros niños de su misma clase. Como ya

hemos apuntado, el ingreso en la escuela reQuiere

enfrentarse a un nuevo ambiente fisico e interpersonal

que puede ser estresante para los niños debído a la

ausencia de los padres o de otras figuras de apego.

Durante este periodo de transición al mundo académico,

los vínculos cercanos con los compañeros (en especial,

los amigos) pueden servir como base de seguridad desde

la cual explorar el ambiente desconocido y enfrentarse a

las nuevas exigencias (Schwarz, 1972; Ladd y Price.

1987). En relación con esta idea, Ladd y Price <1987)

encontraron que los niños que asisten por primera vez al

colegio con otros niños a los que ya conocen, Son rilAs

aceptados y menos rechazados por sus compañeros tanto al

comienzo como al final del curso escolar, desarrollan

actitudes más positivas hacia la escuela, y muestran

menores niveles de absentismo escolar.

En este mismo sentido, Mowes (1988) indica

que los niños Que tienen pocos amigos en el colegio,

bien porque no han sabido mantener sus amistades o

porque no han tenido éxito en establecer otras nuevas,

se ven privados de un contexto que favorece el

desarrollo de estrategias de adaptación y que satisface
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las necesidades afectivas y, con el tiempo, cabe

esperar que este t~po de deprivación reduzca el

interés, la motivación, la participación y el

rendimiento del niño en la escuela.

u :osición sociométrica

en el aula de clase en la adaptación

escolar

Otro aspecto de las relac,ones de los niños

con sus compañeros de clase que pueden afectar a la

adaptación escolar, es su posic~ón socioniétrica dentro

del grupo escolar. Lo consideramos como un punto

diferente de las amistades escolares ya Que recientes

investigaciones sugieren que las an,istades infantiles

(relaciones diádicas> y el estatus sociométrico

(relaciones grupales) se refieren a dos fenómenos

diferentes que parecen cumplir funciones distintas,

aunque en parte complementarias, en el desarrollo y

socialización de los niños (Berndt s, úadd, 1969;

Eukowski y Hoza, 1989; Ladd, 1988).

La posición social en el grupo de compañeros

afecta a determinados aspectos de la vida escolar. Se

ha evidenciado, por ejemplo, que a los niños
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impopulares les resulta más dificil encontrar

compañeros con Quien estar en el recreo, tienen menos

oportunidades para unirse en las actividades de juego,

y cuando lo intentan suelen ser, a su vez, más

rechazados, hasta el punto de pasar la mayoria del

tiempo de actividad en actividad en busca de compañeros

(Howes, 3988; Ladd, Pr~ce y Mart, 3988).

Por otro lado, los niños aceptados por sus

iguales tienen una mayor adaptación escolar como

demuestran los siguientes datos: los populares dedican

más tiempo a la tarea escolar mientras Que los

impopulares se distraen mucho más (Gottman, 1977;

Gottman, Gonso y Rasmusaen. 1975; Vosk, Forehand,

Parker y Richard, 1982; Asarnow, 1983); los niños

impopulares inician y reciben más cantidad de contactos

negativos con el profesor <Asarnow, 1983>; repiten

curso, hacen novillos y suspenden con más frecuencias

que los aceptados (Kupersmidt y Coie, 1990); existe una

correlación positiva entre la popularidad y la

oarticicación en las tareas propuestas por el profesor

<Mocre, 1967>, el éxito académico <Green, Porehand,

Beck y Vosk, 1980; Voslc, Forehand, Parker y Richard,

1982; Krappman, 1985> y el rendimiento <Muma, 1965);

mientras que la dependencia del adulto acompaña a un

estatus sociométrico bajo (Putallaz y Gottman, 1981>.
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~a posición social en el grupo de compañeros

afecta también a los sentimientos de pertenencia o

a½lamienco Asher y cola., 1964; Asher y Wheeler,

1065) y a las percepciones de competencia interpersonal

u<~owsWi y +oza, 1969).

Además, parece que todas estas dificultades

pueden surgIr ya en los primeros cursos de

escolarización. Ladd (1990), en su estudio con

preescolares encontró que los niños rechazados Por Sus

compañeros a principios de curso mostraron, al

finalizar éste, percepciones de la escuela menos

favorables, un mayor absentismo escolar y un nivel de

rendimiento menor que los niños populares, aislados y

ce estatus sociométrico medio. Este autor concluye que

las relaciones entre los compañeros de clase son un

precursor de la posterior adaptación escolar y que las

experiencias sociales negativas de los niños rechazados

puede favorecer una actitud negativa hacia la escuela y

disminuir la atención, la motivación y el rendimiento.

7.3.3.- Conocimiento de estrategias de

interacción y adaotación a la escuela

Es evidente la necesidad de lograr que los
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ninos mantengan relaciones positivas con Sus compañeros

en el aula escolar y que consigan Por 10 menos un

amico. Tal y como documentamos en el tema 6, es posible

que los nitos rechazados tengan dificultades tanto en

las relaciones grupales como Qn la diádicas (lo que,

como acabamos de comentar presaqia inadaptación

escolar) por carecer de las estrategias sociales

necesarias para una interacción social positiva con

iguales. Además, la adaptación al sistema escolar está

relacionada con este aspecto del conocimiento social.

maz—Aguado (1986), en su estudio con niños de

preescolar y primero de E.C.B. , encontró que el

conocimiento de estrategias de interacción con iguales

correlaciona con varios aspectos de la adaptación

escolar como son: la comprensión del sistema escolar,

la evaluación Que el profesor hace del niño como

alumno, la oportunidad de sus intervenciones en clase y

la aceptación por parte de los compañeros.
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í.— oaJErrVOs

1.1. - OBJE7T VOS RESPECTO Al. CONOCIMIENTO DE

ESTRATEGIAS EN FUNCION DE LA EDAD. EL

SEXO Y EL GRADO DE ADAPTACION SOCIAL

El

estudiar el

estrategias

infancia,

en dicho

del grado

Nos

la

PO

consiste

aceptado

cognitivos

datos que

deficiencia.

objetivo general del presente trabajo os

conocimiento que poseen los niños sobre las

de interacción con los compañeros en la

y reAs concretamente, si existen diferencias

conocimiento en función de la edad, del sexo y

de adaptación social de los sujetos.

proponemos contribuir a delimitar en qué

competencia social necesaria para set”

r los compañeros, cuáles son los déficits

asociados al rechazo social, y proporcionar

permitan una evaluación precisa de esta

Para ello, nos planteamos realizar el estudio

sobre el conocimiento de estrategias de interacción

tanto a nivel cuantitativo como cualitativo, es decir,

basándonos en el nivel de madurez demostrado por los

sujetos en cada dimensión del conocimiento de
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estrategias sociales y en los tipos o categorias de

estrategias más comunes en cada grupo.

Los objetivos específicos son los siguientes:

1.1.1.— Obietivos respecto a las dimensiones

del conocimiento de estrategias

sociales

En primer lu9ar nos planteamos analizar las

dimensiones del conocimiento de estrategias sociales en

función de la edad, del sexo y del estatus sociométrico

de los niños, con el fin de:

* Comprobar si existe una evolución con la

edad en las dimensiones del conocimiento de estrategias

de interacción social, es decir, ver si dicho

conocimiento aumenta conforme avanza la edad de los

niños y si las dimensiones del conocimiento de

estrategias sociales tienen carácter evolutivo.

* Comprobar si existe un conocimiento

diferencial según el sexo en las dimensiones del

conocimiento de estrategias sociales.

—página 285—



OBJETIVOS

* Comprobar si existe algún origen cognitivo

de la deficiencia social. Nos interesa comprobar si la

inadaptación social está ligada a una baja competencia

socio—cognitiva para interactuar con iguales y para

resolver los conflictos que Surgen en sus

interacciones. Con este fin nos proponemos estudiar si

existen diferencias en las dimensiones del conocimiento

de estrategias en función del grado de adaptación

social (medido a través del estatus sociométrico).

1.1.2.- Obietivos resoecto a las Situaciones

de interacción y a las metas

interoersonales específicas

Los trabajos realizados sobre el conocimiento

de estrategias sociales se han basado en distintas

situaciones de interacción ecológicamente relevantes

(por ejemplo, iniciar y mantener amistades, disputas

por objetos, integrarse en un grupo de juego, etc.).

Sin embargo, han prestado escasa atención al tipo de

situación en si misma, ya que a partir de las

estrategias sugeridas por el sujeto en cada una de

ellas hallaban una única puntuación en conocimiento

social, Por el contrario, las distintas situaciones

parecen requerir distintas respuestas y puede haber
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individuos que se desenvuelvan bien en algunas de ellas

y muestren déficits en otras. Por este motivo, nos

parece relevante hacer hincapié en el conocimiento

social que poseen los niños para cada s,tuación de

,nteracción particular y para cada mcta interpersonal

concreta Que estas situaciones plantean.

Nos proponemos, por tanto, analizar

independientemente cuatro situaciones sociales (iniciar

relaciones, ayudar a otro niño, conseguir objetos y

resolver conflictos) y las ocho metas que ellas implican

(descritas en la página 344>, realizando a su vez dichos

análisis en función de la edad, del sexo y del estatus

sociométrico de los sujetos.

1.1.3.— Obietivos resoecto a los tipos o

categorías de estrategias

Con el fin de tener una idea más minuciosa

sobre el conocimiento social de los niños para

interactuar con sus iguales nos proponemos analizar

cualitativamente las distintas categorías de

estrategias sugeridas por los sujetos y conocer, de

este modo, los tipos específicos de estrategias más

comunes en cada grupo de edad, sexo y de estatus
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soc i ométr i co.

1.1.4.— Obietivos respecto al autoconcepto y

la percepción escolar

Por otro lado, para reunir información sobre

la relación entre la competencia socio—cognitiva. la

aceptación social y otras características psicoló9icas

de los niños aceptados y rechazados, nos planteamos

estudiar dos variables psicosociales, concretamente el

autoconcepto y la actitud escolar, que pueden estar

relacionadas con el nivel de popularidad de los niños y

con su conocimiento de estrategias sociales.

1.2. - OBJETIVOS RESPECTO AL CUESTIONARIO Ot

CONOCIMIENTO DE ESTRATEGIAS SOCIALES

(DIAZ—AGUADO. 1986. 1988

)

Como se explica en el apartado 3.3.1 (p&g.

313>, Diaz—Aguado <1986, 1988) ha elaborado un

instrumento de medida del conocimiento social, el

“Cuestionario sobre Conocimiento de Estrategias de

Interacción, de gran sensibilidad para captar las

deficiencias cognitivas que subyacen al rechazo y para
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diseñar la intervención adecuada a cada sujeto

particular. Como objetivo secundario, nos interesa aqul

elaborar una versión reducida de dicho cuestionario que

resulte más ágil como prueba de evaluación de la

competencia cognitivo—social y de selección de sujetos

de riesgo, así como avanzar en su validación. Por

tanto, nos proponemos:

* Averiguar cuales de las ocho historias de

interacción con iguales Que plantea el cuestionario

resulta más útil y eficaz a la hora de evaluar la

competencia social de los niños rechazados. De este

modo conseguiremos reducir la fase de aplicación y

obtener una versión reducida excluyendo las cuatro

historias que resulten menos relevantes.

* Averiguar cuales de las cuatro dimensiones

del conocimiento de estrategias sociales discriminan

mejor que las otras entre sujetos de alto y bajo

estatus sociométrico y, por tanto, son más relevantes

tanto para la selección como para la intervención Con

sujetos de riesgo. De este modo conseguiremos reducir

la fase de evaluación de las estrategias excluyendo las

dimensiones que resulten redundantes (si las hay) o

menos significativas.
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2.- HIPOTESIS

Las hipótesis que nos proponemos contrastar

para conseguir los objetivos descritos anteriormente

sOn las siguientes;

2.1.— Hipótesis sobre las diferencias

evolutivas en el conocimiento de

estrategias sociales:

1.— “.4 medida que avanza la edad, los niños conocen

estrategias más elaboradas, más eficaces y de

consecuencias más positivas para la relación”.

2.— “A medida que avanza la edad, los niños proponen

estrategias de un nivel de asertividad moderado”.

3.— “A medida que avanza la edad, los niños tienen un

mayor conocimiento de estrategias sociales <medido

a través del conocimiento social global) para

iniciar relaciones, ayudar a otro niño, resolver

conflictos y conseguir objetos”.
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4.— ~A medida que avanza la edad, los niños tienen un

mayor conocimiento de estrategias sociales (medido

a través del conocimiento social global> para

lograr las metas interpersonales estudiadas”.

5.- “A medida que avanza la edad, los niños sugieren en

mayor porcentaje los tipos de estrategias Que

implican mayor reciprocidad y sofisticación, como

son, las peticiones con argumentos, las soluciones

intermedias, los intercambios, las amenazas y las

estrategias específicas a la Situación”.

2.2.— Hipótesis sobre las diferencias

sexuales en el conocimiento de

estrategias sociales:

5.- “Las niñas conocen estrategias más elaboradas, más

eficaces y de consecuencias más positivas para la

relación que los niños.

7.~ Los niños conocen estrategias más asertivas que

las niñas”.

8.- ‘Las niñas poseen un mayor conocimiento de

estrategias Que los niños <medido a través del
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conocimiento social global) para iniciar

relaciones sociales, resolver conflictos, ayudar a

otro niño y conseguir objetos”.

9,— “Las niñas poseen un mayor conocimiento de

estrategias que los niños (medido a través del

conocimiento social global) para lograr las metas

í nterpersona les pl anteadas’.

10.- “Existen diferencias significativas en función del

sexo en los tipos de estrategias más

frecuentemente sugeridos: los varones proponen en

mayor proporción que las niñas estrategias que

implican agresión e imposición física”.

2.3.— Hipótesis sobre las diferencias en el

conocimiento de estrategias sociales en

función del estatus SOcioffiétnico

:

11.— “Los niños rechazados por sus compañeros conocen

estrategias menos elaboradas, menos eficaces y de

consecuencias menos positivas para la relación

que los niños populares
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12.— “Las estrategias propuestas por los niños

rechazados son más asertivas Que las propuestas

por los populares.”

13.— •‘Los niños populares poseen un mayor conocimiento

de estrategias (medido a través del conocimiento

~ccial global) para iniciar relaciones, ayudar a

otro niño, resolver conflictos y conseguir

objetos que los niños rechazados”.

14.— “Los niños populares tienen un mayor conocimiento

de estrategias (medido a través del conocimiento

social global) para conseguir los objetivos

interpersonales que los rechazados”.

15.— “Los niños rechazados proponen un mayor porcentaje

de estrategias que implican agresión, tanto

verbal como física, que los populares”.

16.— “Los niños populares tienen un autoconcepto más

elevado que los rechazados”.

17.— “Los niños populares tienen una percepción de la

escuela más positiva que los niños rechazados.
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Respecto a los sujetos de estatus

sociométrico medio, son pocos los trabajos que han

estudiado las características psicosociales de estos

niños, puesto que la mayoría se han centrado en los

grupos sociométricos extremos (populares y rechazados),

y no permiten plantear hipótesis concretas sobre su

conocimiento de estrategias de interacción con iguales

ni sobre su autoconcepto y percepción escolar. Sin

embargo. si nos proponemos estudiar de manera

exploratoria las diferencias existentes entre estos

niños y los de las otras dos situaciones sociométricas

en las variables mencionadas.

Del mismo modo, nos proponemos también

explorar si existen correlaciones significativas entre

las dimensiones del conocimiento de estrategias

sociales (elaboración, eficacia, consecuencias para la

relación y asertividad>, el autoconcepto de los niños y

su percepción del sistema escolar.
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3.- METODO

3.1.- SUJETOS

La muestra estudiada está constituida por 307

sujetos de edades comprendidas entre los 4 y los 10

años y que se agrupan del siguiente modo; 57 sujetos de

preescolar <29 de primero y 28 de segundo) y 50 sujetos

de cada uno de los cursos incluidos entre 19 y 59 de

E.G.B. Respecto al sexo, se encuentra la siguiente

distribución; 25 niños y 25 niñas de cada curso de

E.G.B. 15 niños y 44 niñas de 19 de preescolar y 14

niños y 14 niñas de 29 de preescolar.

Se eligieron estas edades con el fin de

llevar a cabo un estudio lo niás exhaustivo posible

sobre el desarrollo del conocimiento de las estrategias

de interacción entre iguales y, sobre todo, al

considerar que estas estrategias comienzan a adquirirse

en el período preescolar (cuando el niño inicia

relaciones continuadas con sujetos de su misma edad) y

que a partir de ese momento el conocimiento social,

interpersonal y de uno mismo experimentan un

considerable progreso.

La elección de los colegios se realizó en
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base a los siguientes criterios: que todos ellos fueran

mixtos <para poder analizar diferencias sexuales> y que

sus alumnos pertenecieran a la misma clase social

<clase media> con el fin de evitar su efecto en el

desarrollo <Kagan, 1978) y en la adaptación social (ya

que la clase social correlaciona con el estatus

sociométrico (Diaz—Aguado, 1966)).

Los centros escolares a los Que pertenecían

los niños son: Jardín de Infancia Riomar, C.P. Andrés

Segovia, C.P. Margarita Xirgu y C.P. Fernando el

Católico, todos ellos de Madrid.

3.2. - PROCEDIMIENTO

La recogida de datos se llevó a cabo en los

meses de enero a mayo de 1989. A los sujetos se les

aplicaron las siguientes pruebas (en el apartado sobre

los instrumentos de medida se incluye la descripción de

cada una de ellas):

1.— En primer lugar, para estudiar el

conocimiento Que poseen los niños sobre las estrategias

de interacción social con iguales se llevó a cabo, con

cada uno de los sujetos, una entrevista individual en
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la que se les pasó el “Cuestionario de Conocimiento de

Estrategias de Interacción” de Diaz—Aguado (1986,

1938). Esta prueba se administró siguiendo las bases

del método clinico propueste por Piaget con el fin de

explorar la estructura del razonamiento infantil. La

duración de cada entrevista varió de unos tres cuartos

de hora a una hora aproximadamente, dependiendo de la

ecad Ce los sujetos, y todos los niños fueron

entrevistados por la misma persona.

El cuestionario sobre el conocimiento de

estrategias consta de cuatro situaciones sociales

ecológicamente relevantes (iniciar relaciones, ayudar a

otro niño, resolver conflictos y conseguir objetos)

compuestas, a su vez, por ocho historias, cada una de

las cuales representa un objetivo interpersonal

concreto. Entre las cualidades de esta medida del

conocimiento social cabe destacar su correlación con la

adaptación social y con la conducta y su sensibilidad

para captar las deficiencias cognitivas subyacentes al

rechazo, diseñar la intervención concreta con cada

suJeto y captar los cambios producidos <Diaz—Aguado,

1988).

2.— En segundo lugar, como medida de la

adaptación social y para seleccionar a los niños
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populares y rechazados, se utilizó una metodología

múltiple, con el objetivo de lograr una comprensión más

precisa de la situación del niño entre sus compañeros y

de cómo es percibido por ellos. Los dos instrumentos

aplicados con este fin son: 1.— el “Cuestionario

Sociométrico” de Díaz—Aguado (1986), que consta de dos

partes: a) el método de las nominaciones; b) el método

del “adivina quién es” y 2.— el “ranking sociométrico”

o método de las puntuaciones (Díaz—Aguado, 1986). Todas

estas medidas han resultado de gran utilidad en

investigaciones anteriores, proporcionando información

complementaria y no redundante (Diaz-Aguado, 1956,

isBa)

5.— En tercer lugar, como medida del

autoconcepto, se utilizó la Escala de Autoconcepto para

Niños” de Piers—Harris (1969>, que consta de 80 itema y

permite analizar seis factores: intelectual o

académico, conductual , apariencia física, ansiedad,

popularidad—sociabilidad y felicidad—satisfacción. Se

eligió esta prueba por ser una de las más utilizadas en

las investigaciones sobre las auto—evaluaciones de los

niños en estas edades.

4.— Por último, como medida de la percepción

de la escuela se utilizó la “Escala de Percepción y
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Aceptación Escolar” de Diaz—Aguado, Alia y Baraja

(1968). que consta de 37 iteres y hace referencia a los

siguientes aspectos: a) motivación hacia la tarea de

aprendizaje: bí motivación de los niños hacia las

asignaturas; c) relación del niño con los compañeros;

d) relación del niño con el profesOr; e> tratamiento

discriminatorio por parte del profesor; y fi poder de

tome de decisiones.

Las pruebas sociométricas, la escala de

autoconcepto y el cuestionario de percepción y

aceotación escolar fueron administrados de forma

colectiva en 39, 49 y 59 de E.G.E. y de forma

individual en 19 y 29 <a causa de la edad de los

niños>. No se aplicaron a los preescolares debido a la

escasa fiabilidad y validez de los autoinformes en esas

edades, por lo que el estudio de estas variables se

realizó con los =50 sujetos pertenecientes a los cursos

comprendidos entre 19 y 59 de E.G.S. El cuestionario

sobre el conocimiento de estrategias sociales si se

adrninistró a los preescolares al considerar que no se

trata de una prueba de autoinforme, sino de resolución

de problemas interpersonales. Por ello, los análisis

sobre las diferencias en conocimiento de estrategias en

función de la edad y el sexo se llevaron a cabo con los

307 sujetos de la muestra total.
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3.2.1.— Valoración de las estrategias sociales

La valoración de las estrategias de

interacción se llevó a cabo tanto cuantitativa como

cualitativamente.

3.2.1.1.— valoración cuantitativa:

La evaluación cuantitativa de cada estrategia

se realizó teniendo en cuenta las cuatro dimensiones

del conocimiento social. Cada una de estas dimensiones

fue valorada según una escala de cinco grados o

niveles, correspondiendo los niveles inferiores al

grado más bajo de elaboración, eficacia, consecuencias

para la relación y asertividad respectivamente, y los

niveles superiores al grado más elevado de dichas

dimensiones.

La descripción de las dimensiones es la

siguiente;

1.— Dimensión elaboración: Depende del nivel

de conocimiento psicosocial que refleje y del número de

actos intermedios que suponga para lograr el objetivo.

Va desde estrategias muy directas y rudimentarias (por
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ejemplo quitar directamente el obstáculo, agredir

físicamente, recurrir al adulto para Que resuelva la

situación, peticiones sin argumento para convencer)

hacia estrategias mucho más indirectas y sofisticadas

<intercambios complejos, soluciones intermedias,

negociación del estatus, etc.).

2.— Dimensión eficacia: Se refiere al grado

en que cabe esperar que la estrategia contribuya a

lograr el objetivo propuesto. En un polo se sitúan las

estrategias ineficaces (como recurrir a la fuerza y

renunciar a convencer, abandonar la situación,

estrategias imposibles de realizar o que tienen el

efecto contrario, etc.) y en el otro poío las

estrategias con alto grado de eficacia (argumentos muy

relevantes y convincentes, ofrecer un intercambio

ventajoso Dara el otro, crear un contexto de

interacción favorable para la consecución del objetivo,

etc. ).

3.— Dimensión consecuencias nositivas para la

relación uu~,,.para el otro. Se extiende desde

consecuencias claramente negativas (agresión física o

verbal, imposición por la fuerza o con engaño, informar

al adulto con la intención de Que se castigue o riña al

otro niño, etc.> hasta consecuencias muy positivas
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(ofrecer una clara ventaja O un estatus suoerior,

animarle o alabarle, etc.).

4.— Dimensión asertividad: Se define como el

grado en que el sujeto intenta controlar activamente la

situación y está estrechamente relacionada con el

estatus que se otorga a si mismo como protagonista de

la acción y con la seguridad que en ella manifiesta. Se

extiende desde una ausencia total de asertividad

(sumisión, pasividad, inmovilidad) hasta estrategias

muy asertivas, como imponer por la fuerza la propia

voluntad, otorgarse claramente un estatus superior o

proponer un cambio brusco de actividad.

Cada estrategia mencIonada por los niños

recibió cuatro puntuaciones (de 1 a 5 según el nivel

que le corresponda de cada dimensión). En la página 18

del anexo figuran los criterios utilizados para la

valoración de las estrategias sociales.

Posteriormente, se calculó la puntuación

media que cada sujeto alcanza en cada una de las

dimensiones, y se halló la puntuación en “conocimiento

social global”, tanto para cada situación de

interacción como para cada objetivo interpersonal

concreto. La puntuación en conocimiento social global
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se calculé según la siguiente fórmula: ~ en elaboración

+ ~ en eficacia + ~ en consecuencias para la relación

(obtenidas a partir de las estrategias sugeridas para

cada situación o para cada objetivo según corresponda).

Esta medida no incluye asertividad ya que esta

dimensión no tiene una relación lineal con la

adaptación social, como ocurre con las dimensiones

anteriores.

Al considerar que las puntuaciones medias en

la dimensión asertividad pueden atenuar los resultados,

impidiendo ver realmente la existencia de diferencias

entre los niveles de asertividad extremos, se calculó

también el porcentaje de estrategias correspondientes a

cada uno de los cinco niveles Que componen esta

dimensión.

Por tanto, las medidas cuantitativas

utilizadas son las siguientes:

“puntuación media en la dimensión elaboración.

—cuntuación media en la dimensión eficacia.

—puntuación media en la dimensión

consecuencias positivas para la relación.

-puntuación media en la dimensión asertividad.

-porcentaje de estrategias correspondientes a
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cada uno de los niveles de asertivídad.

—puntuación en conocimiento social global de

cada situación de interacción.

—puntuación en conocimiento social global de

cada objetivo interpersonal.

3.2.4.2.— Valoración cualitativa:

Respecto a la valoración cualitativa, cada

estrategia fue clasificada en función de un sistema de

11 tipos o categorías. Se escogieron estos tipos en

base a las sugerencias de estudios anteriores (Ladd y

oden, 1979; Asher y Renshaw, 1981; Asarnow y Callan.

1965; Selman y cols. , 1986; Putallaz, 1987; Pettit,

Dodge y Erown, 1968) y por considerar Que sintetizan

bien la naturaleza de las conductas sugeridas por los

niños para conseguir las metas sociales. A continuación

se expone su descripción, así como ejemplos

aclaratorios:

1.- Petición directa: se refiere a la simple

expresión de la necesidad o el deseo de lograr el

objetivo o a conductas equivalentes como llorar,

enfadarse o repetir la petición, sin incluir ningún

argumento para convencer. Ejemplos: Historia 1:
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“Decirle que sea su amiga”; Historia 3: “Decirle que se

lo dé”; Historia 4: “Pedirle que juegue con él”;

Historial: “Suplicarles”.

2.— Petición con arouimentos o razonam,ento~

:

peticiones que se diferencian de las anteriores por

incluir, al menos, un argumento o razonamiento para

convencer, ya sea simple o complejo. Ejemplos: Historia

1; ‘Decirle ¿quieres ser mi amigo? Soy nuevo en este

colegio y todavía no tengo ningún amigo. ¿Quieres serlo

tú?”; Historia 3: “Decirle que no hay que quitar las

cosas. Historia 5: “¿Puedo jugar que estoy aburrida y

no tengo con quién jugar?’; Historia 8: “Nc os riáis de

él, Que es más pequeño que vosotros”.

3.— Abandono del obietivo: conductas Que

suponen el abandono de la situación y del objetivo

propuesto. Ejemplos: Historia 1: “Que juegue él sólo”;

Historia 5: “Irse con otros niños”; Historia 6:

‘Aguantarse”.

4.— Recurrir a otro: recurrir a otra persona,

generalmente un adulto, para que medie en el conflicto

o resuelva la situación. Ejemplos; Historia 2: ‘Decirle

a otro niño que le consuele”; Historia 3: ‘Decirselo a

la señorita”; Historia 4: “Llamar a su madre y decirle
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que no Quiere jugar”: “listoria 7: Llamar a su hermano

mayor para que se lo Quite”.

5.- Agresión o imposición física: se refiere

al intento de conseguir el objetivo agrediendo

físicamente al otro niño, imponiéndose por la fuerza o

quitando directamente el objeto sin incluir ningún otro

recurso. Ejemplos: Historia 3: “Darle un puñetazo;

Historia 4: Apagar la tele”; Historia 6: “Quitarle UnO

e irse corriendo; Historia 7: “Pegarles y quitárselo”.

6.- Amenazas: el sujeto trata de conseguir el

objetivo amenazando al otro niño, ya sean estas

amenazas simples o complejas e impliquen o no agresión

fisíca. Ejemplos: Historia 3: “Si no me lo das, se lo

digo a la señorita”; Historia 4: ‘Si no juegas conmigo,

cuando a ti te regalen algo yo tampoco jugaré;

Historia 5: “Si no me dejáis jugar, no soy vuestro

amigo’; Historia 6: “Si no me das un caramelo, te pego

una paliza y te rompo los dientes”.

7.— Intercambios: intercambiar, prestar o

regalar objetos u ofrecer una actividad alternativa a

cambio. Ejemplo: Mistoria 4: “Prestarle sus cosas para

que sea su amiga”; Historia 4; “Regalándole un juguete

que le guste mucho”; Historia 6: “cambiarle un caramelo
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por un chicle”; Historia 6: “Si me das un caramelo

jugaré ccntigo siempre que Quieras.

8.- Solución interrnedia: estrategias Que

suponen una solución intermedie a los conflictos o

sftuac,ones planteadas. Ejemplos: Historia 4: “Vemos la

tele un rato y luego jugamos los dos”; Historia 7:

Decirles que repartan un trozo para cada uno de los

cuatro”; Historia 3: “Te dejo la muñeca un poco y luego

jugamos las dos juntas”.

9.— Estrategias inadecuadas: estrategias que

resultan totalmente inadecuadas a la situación o al

objetivo, imposibles de realizar o exageradas para el

objetivo concreto. Ejemplos: Historia 2: “Insultarle”

<para consolarle); Historia 4: “Peinarla” (para que

juegue con ella); HistoriaS: “Molestarles hasta que se

harten y le dejen jugar”; Historia 3: “Que le regale un

coche de verdad, como el de su padre”.

10.— Estrategias generales: se incluyen en

esta categoría todas aquellas estrategias Que SOn

adecuadas a la situación, pero que resultan demasiado

generales o poco especificas y que no pertenecen

claramente a ninguna de las categorías descritas

anteriormente. Ejemplos: Historial: ‘Jugar con él”,
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Estar con él”, “Hacerle caso ““Portarse bien con él”;

Historia 3: “Ser su amiga”.

11.— Estrategias espec,’ficas: se diferencian

de las anteriores en que, siendo también adecuadas a la

situación, resultan mucho más especificas para el

objetivo concreto. Ejemplos: Historia 1: “Acompañarle a

su casa, ‘Cuando esté triste animarle y consolarle”,

“Hacerle favores cuando necesite algo”; Historia 2:

“Acariciarle y contarle un cuento que le guste”;

Historia 5: “Decir una adivinanza que sea muy fácil y

divertida”.

Todas las estrategias (6.661 en total) fueron

evaluadas y clasificadas por la autora de esta tesis.

Las estrategias del 20% de los protocolos de respuesta

(elegidos aleatoriamente) fueron también valoradas por

una segunda persona Que no conocía la edad, el sexo ni

el estatus sociométrico de los sujetos. La fiabilidad

de la corrección respecto a cada dimensión del

conocimiento social, calculada mediante correlaciones

de Pearson, fue: elaboración .96; eficacia .94;

consecuencias para la relación .95; asertividad .91. El

indice de acuerdo en la clasificación de cada tipo de

estrategias, calculado según el método propuesto por

Cohen (1980) fue el siguiente: petición directa .99;
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petición con argumentos .98; abandono del objetivo .99;

recurr,r a otro 1.00: a9resión o imposición física .99;

amenazas 1.00; intercambios .98; soluciones intermedias

.97: estrategias inadecuadas .96; estrategias generales

.98; estrategias especificas .98.

3.2.2.— Selección de los sujetos bobinares

.

rechazados y de estatus socioe,étrico

medio

La selección de los sujetos se realizó en

base a las puntuaciones obtenidas en las pruebas

scc,ométricas. Concretamente se utilizaron dos medidas:

el “ranking” (que constituye un índice de la aceptación

media entre los compañeros de clase), y diferencia de

nominaciones” (que, como se expone en la página 325. se

refiere a la diferencia entre ‘nominaciones positivas

y “nominaciones negativas”, donde “nominaciones

positivas” es la suma de las puntuaciones obtenidas en

las categorías “elecciones, impresión de elector y

atributos positivos”, y “nominaciones negativas” es la

suma de las categorías ‘rechazos, impresión de rechazo

y atributos negativos’. De este modo, esta variable

recoge tanto los datos sociométricos de cada sujeto

como la percepción social por parte de sus compañeros y
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la impresión que produce en ellos).

Se consideró a un sujeto como rechazado Dor

sus compañeros cuando su puntuación en el “ranking

quedaba por encima del percentíl 75 y, al mismo tiempo,

su puntuación en “diferencia de nominaciones’ quedaba

por debajo del percentil 25 respecto a la muestra

total. Siguiendo este procedimiento se identificaron 37

sujetos rechazados (7 de 12 de EGE, 8 de 22 de EGB, 8

de 32 de EGB, 8 de 42 de EGE y 6 de 52 de ESe.).

Por el contrario, se consideró a un sujeto

como popular en su aula cuando su puntuación en

“ranking quedaba por debajo del percentil 25 y, al

mismo tiempo, su puntuación en ‘diferencia de

nominaciones” quedaba por encima del percentil 75. De

este modo se identificaron 37 sujetos populares (6 de

12 de ESA, 7 de 22 de EGE, 10 de 32 de EGE, 7 de 42 de

EGE y 8 de 52 de EGA.).

Los niños que no cumplieron los criterios

para ser considerados como populares o como rechazados

por sus compañeros se incluyeron en la categoría de

estatus sociométrico medio.

n,cialmente nos propusimos analizar también

—página 312—



METCDC

el conocimiento social de niños ignorados y de niños

controvertidos, pero, en toda la muestra de la que

consta nuestro estudio, sólo se identificaron como

ignorados 5 niños (un =Ot) y como controvertidos 3.

Consideramos que el número de sujetos de ambas

categorias es insuficiente para llevar a cabo un

estudio fiable, por lo que fueron retirados del

análisis.

3.3.- INSTRUMENTOSDE MEDIDA

3.3.1.— CUESTIONARIO SOBRE CONOCIMIENTO DE

ESTRATEGIAS DE INTERACCION ENTRE

IGUALES (Dfaz—Aguado. 1986, 1988)

3.3.1.1.— DescriDción

:

La elaboración de este instrumento se basó en

un estudio exploratorio sobre las interacciones

espontáneas entre iguales durante el recreo

(DIn—Aguado, 1983), a través del cual se pudo conocer

cuáles son los objetivos más frecuentes que los niños

se proponen, qué estrategias utilizan para lograrlos y

cuáles son los resultados que obtienen con ellas.
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El cuestionario está compuesto por ocho

historias Que plantean determinadas situaciones

problemáticas en una relación con iguales. Dichas

situaciones consisten en:

1.— Iniciar relaciones (historias nQ: 1, 4 y 5)

2.— Ayudar a otro niAo (historias n~: 2. 7 y ¿3

3.— Resolver conflictos (historias n~: 3, 4 y 7)

4.— Conseguir objetos (historias nQ: 3, 6 y 7)

A su vez, cada historia representa un

objetivo interpersonal concreto que el ni~o debe tratar

de conseguir:

— Historia 1: conseguir la amistad de un

Compa~ero de clase.

— Historia 2: consolar a un niflo más Poqueño.

— Historia 3: conseguir la devolución de un

juguete Que le han Quitado.

— Historia 4: convencer a un hermano que está

viendo la televisión para QUS juegue.

— Historia 5: conseguir integrarse en un grupo

de juego ya formado.

— Historia 6: conseguir Que otro niño le regale

un caramelo.

— Historia 1: convencer para Que unos niños le
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cevuelvan el bocadillo a otro.

— Historia 8: conseguir Que unos niños dejen de

reírse de otro más pequeño.

3.3.1.2.— Aplicación

:

Se aplica mediante una entrevista individual

presentando verbal y gráficamente las situaciones y

tratando que el niño sugiera los medios (estrategias)

cue puede utilizar para alcanzar cada uno de los

objetivos, siguiendo, en este sentido, las bases del

método clínico propuesto por Piaget.

El procedimiento de aplicación es el

siguiente:

A,— Se describe al niño ~a primera historia y

se le presenta la lámina gráfica correspondiente,

haciendo coincidir el sexo de los protagonistas con el

del niño entrevistado.

E.— Se le pregunta Qué puede hacer el

protagonista de la historia para resolver la situación

planteada, con el fin de que manifieste las estrategias

Que conoce para solucionar los conflictos
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interpersonales propuestos.

C.- Después de cada una de las estrategias

que el niño Sugiere se le hace reflexionar sobre ella,

haciéndole las siguientes preguntas:

1.- Por qué cree Que es eficaz, por qué

Diensa que de ese nodo conseguirá el

objeti yo.

2.- Qué consecuencias cree que tendrá para el

protagonista, para el otro niño y para la

relación entre ambos (qué pensará el otro

niño, qué pasará después, etc).

3.- Si ha puesto en práctica dicha estrategia

o ha visto a alguien que lo hiciera.

0.—

cosas puede

ninguna otra

cuestión.

E.—

estrategias,

utilizando el

Se continúa preguntando al niño qué mas

hacer hasta estar seguro de que no conoce

estrategia para resolver la historia en

Una vez que el n,ño deja de proponer

se pasa a las siguientes historias

mismo procedimiento.
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3.3.1 .3.— Evaluación

:

La evaluación de las estrategias se realiza

teniendo en cuenta las cuatro dimensiones del

conoc~m,ento de estrategias de interacción. Cada una de

estas dimensiones es valorada según una escala de cinco

grados o niveles, correspondiendo los niveles

inferiores al grado más bajo de elaboración, eficacia,

consecuencias y asertividad respectivamente, y los

niveles superiores al grado más elevado de dichas

dimensiones. Es importante considerar que la puntuación

en cada dimensión se otorga en función del objetivo

especifico Que plantea cada historia.

La descripción de las dimensiones es la

siguiente:

1.— Dimensión eaborsción: Depende del nivel

de conocimiento psicosocial que refleje y del número de

actos intermedios que suponga para lograr el objetivo.

va desde estrategias muy directas y rudimentarias <por

ejemplo quitar directamente el obstáculo, agredir

físicamente, recurrir al adulto para que resuelva la

situación, peticiones sin argumento para convencer)

hacia estrategias mucho más indirectas y sofisticadas

<intercambios complejos, soluciones intermedias,
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negociación del estatus, etc.>.

2.— Dimensión eficacia: Se refiere al grado

en Que cabe esperar que la estrategia contribuya a

lograr el objetivo oropuesto. En un poío se sitúan las

estrategias ineficaces (como recurrir a la fuerza y

renunciar a convencer, abandonar la situación,

estratecías ~mposibles de realizar o Que tienen el

efecto contrario, etc.) y en el otro polo las

estrategias con alto grado de eficacia <argumentos muy

relevantes y convincentes, ofrecer un intercambio

ventajoso para el otro, crear un contexto de

interacción favorable para la consecución del objetivo,

etc. 5.

3.— Dimensión consecuencias positivas para la

relación y para el otro niño. Se extiende desde

consecuencias claramente negativas <agresión física o

verbal, imposición por la fuerza o con engaño, informar

al adulto con la intención de Que SC castigue O riña al

otro niño, etc.) hasta consecuencias muy positivas

(ofrecer una clara ventaja o un estatus superior,

animarle o alabarle, etc.).

4.- Dimensión asertividao: Se define como el

orado en que el sujeto intenta controlar activamente la
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situación, y está estrechamente relacionada con el

estatus que se otorga a si mismo como protagonista de

la acción y con la seguridad que en ella manifiesta. Se

extiende desde una ausencia total de asertividad

<sumisión, pasividad, inmovilidad) hasta estrategias

muy asertivas, como imponer por la fuerza la propia

voluntad, otorgarse claramente un estattis Superior o

proponer un cambio brusco de actividad.

Cada estrategia mencionada por los niños

recibe cuatro puntuaciones <de 1 a 5 según el nivel que

le corresponda de cada dimensión). En la página íS del

anexo figuran los criterios utilizados para la

valoración de las estrategias sociales sugeridas por

los niños.

Posteriormente, se calcula la puntuación

media que cada sujeto alcanza en cada una de las

dimensiones <sumando la puntuación otorgada en todas

las estrategias mencionadas para las ocho historias y

dividiendo por el número total de estrategias) y se

halla la puntuación en conocimiento social global según

la siguiente fórmula: ~ en elaboración + ~ en eficacia

• x en consecuencias.

En el anexo se incluyen las historias que
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componen el cuestionario (oag 1), las láminas gráficas

que las representar (pag 2) y varios ejemplos de la

valoración de las estrategias (pag 44).

3.3.2.— MEDIDAS SOCIOMETRICAS

3.3.2.1— Cuestionario

Aguado. 7986

)

SQciOW¿trico

Consta de dos partes,

nominaciones y la técnica de

derivada de Hartshorne y May (1929)

el método de

Adivina Quién

3.3.2.1.1— Método de las nominaciones

El método de las nominaciones consiste

pedir al niño que olija a tres niños o niñas de

clase que cumplan ciertos reQuisitos: 1.—con los

más le gusta jugar, 2.—con los Que menos, 3.—a los

más les gusta jugar con él y 4.—a los que menos.

A partir de este procedimiento se obt

información del estatus sociométrico del niño <de

elegido, rechazado o ignorado que es, asi como si

(Df az—

las

es

en

su

Que

Que

ene

lo

se
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trata de un

que percibe

inversiones

en ellos <si

sujeto controvertido), de la precisión con

su relación con los demás <aciertos o

perceptivas) y de la impresión que produce

expresa aceptación o rechazo).

Respecto al estatus sociométrico del niño

obtienen los siguientes datos:

se

1.- Elecciones: número de sujetos Que eligen

al niño en la pregunta número uno.

2.- Rechazos: número de sujetos que eligen al

niño en la pregunta número tres.

3.- Impacto social: número de elecciones mas

número de rechazos.

4.— Preferencia social: número de elecciones

menos número de rechazos.

Respecto a la impresión Que produce el niño

en sus compañeros se obtienen los siguientes indices:

5.- Impresión de elector: número de

que eligen al niño en la pregunta número

interpreta como que el niño elegido en esta

sujetos

dos. Se

pregunta
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expresa señales de aceptación.

6.— In,oresión de rechazo: número de sujetos

que eligen al niño en la pregunta número cuatro. En

este caso, se interpreta que el niño nombrado en esta

pregunta expresa rechazo hacia el otro.

7.— Impresión global: número de veces que es

nombrado como elector menos número de veces que es

elegido como que rechaza.

De esta forma, podemos obtener información

,ndirecta de la conducta del niño hacia sus compañeros,

si les expresa rechazo o aceptación.

Con referencia a la precisión perceptiva se

calculan:

8.— Aciertos percept?vos: coincidencias entre

los compañeros que el niño menciona en la pregunta

número dos y los que lo eligen en la pregunta número

uno, y entre los que menciona en la pregunta número

cuatro y los que lo eligen en la pregunta número tres.

9.— Inversiones oerceotivap: coincidencias

entre los compañeros que el niño menciona en la
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pregunta número dos y lo eligen en la número tres, y

entre los oue menciona en la pregunta número cuatro y

lo eligen en la uno.

10.- Precisión percept,ya global: número de

aciertos menos número de elecciones perceptivas.

Hay que hacer notar que estos índices se

basan en el número de veces que un niño es nombrado en

cada pregunta por sus compañeros, y esta medida depende

del número de niños que haya en cada clase. Para evitar

la influencia del número de sujetos por clase se

dividió el número de nominaciones de cada niño por el

número de compañeros que realizaron el cuestionario.

3.3.2.1.2.— Método de ‘adivina quién es

Para obtener información sobre cómo es

percibida la conducta de los niños por sus compañeros

de clase se utiliza la técnica de Adivina quién es,

Que consiste en preguntar al niño: adivina Quién es el

niño o la niña de tu clase que más amigos tiene, Que

más sabe, que más ayuda a los demás, que más molesta,

etc. De esta forma se pueden conocer las categorías

descriptivas que aplican a cada niño, así como otros
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datos sobre la impresión que produce en sus compañeros

cómo es percibido por ellos.

A partir de este procedimiento Se obtienen

dos índices de la impresión producida en los compañeros:

1.— Atributos

el niño es nombrado

categorías descriptivas

tiene más amigos, al que

alegre, el que más ayuda

sabe.

.p~jtivos: número de veces que

por sus compañeros en las

de carácter positivo: el que

más Quiere la señorita, el más

a los otros niños y el que más

2.— Atributos negativos: número de veces que

el niño es nombrado por sus compañeros en las

categorias descriptivas de carácter negativo: el más

triste, el que menos amigos tiene, el Que más molesta,

el que menos sabe, al que menos quiere la señorita.

como en el método de las nominaciones, se

dividió el número de veces que cada niño es nombrado en

cada una de las categorías descriptivas por el número

de alumnos que realizaron el cuestionario.

A partir de ~as dos técnicas del

cuestionario sociométrico se obtuvo la puntuación de
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cada niño en ‘Diferencia de Nominaciones, que se

refiere a la diferencia entre nominaciones positivas

y nominaciones negativas, donde nominaciones

positivas es la suma de las puntuaciones obtenidas en

las categorías elecciones, impresión de elector y

atributos positivos’, y “nominaciones negativas’ es l.a

suma de las categorías rechazos, impresión de rechazo

y atributos negativos.

En la página 48 del anexo se incluye un

ejemplar del cuestionario sociométrico.

2.3.2.2.— Ranking sociométrico o método de

las puntuaciones

Consiste en calcular la aceptación media

entre los compañeros de clase y, de este modo, poder

obtener un indice del estatus sociométrico. Cada niño

debe pt~ntuar a cada uno de sus compañeros en una escala

de cinco grados, según le caiga muy bien, bien,

regular, mal o muy mal. Es necesario previamente

entrenar a los niños en la utilización de dicha escala

y estar seguros de que han comprendido el

procedimiento, sobre todo con los más peQueños. Los

pasos utilizados son los siguientes:
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1.— Se pregunta a ‘os e-os cué es el niño

o la niña de tu clase que mejor te sae
0 Cuando dan la

respuesta se añade: a y a todOs 05 niños o niñas

Que te caigan muy bien, igual que X. los vamos a

colocar aquf <se señala la cara número del esquema> y

vamos a rodear el número 1.

2.— ¿Cuál es el niño o la niña de tu clase

que peor te cae?. A ‘Y y a todos los niños o niñas que

te caigan mal los vamos a colocar aoui (se señala la

cara número cinco) y, por tanto, vamos a rodear el

númerO 5.

3.— Se procede igual para enseñar a utilizar

las puntuaciones restantes: 3= regular, 2 un poco

bien, 4c un poco mal.

Cuando los niños han aprendido a utilizar la

escala de cinco grados se nombran uno a uno a todos ~cs

compañeros y deben rodear ci número que corresponda.

Para calcular la puntuación de ‘os niños en

el ranking se suma la que le dan cada uno de sus

compañeros y se divide el resultado de dicha suma entre

el número de compañeros Que le han puntuado.
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Como puede observarse, se otorga un uno a los

niños Que mejor caen y un cinco a los que caen peor.

Por tanto, cuanto mayor sea la puntuacíón en el ranking

menor es el estatus sociométrico reflejado.

En la página 49 de anexo figura el protocolo

de medida del ranking sociométrico.

3.3.3.— ESCALA DE AIJTOCONCEPTOPARA NIPOS DE

PIERS—MARRIS(1969)

3.3.3.1.— DescriDojón

:

La escala est¿ compuesta por 80 items que se

agrupan en los siguientes seis factores:

A, Conductual 22, 35, 26, 34, 14, 78, 76,
80, 12, 48, 31, 56, 84, 67,
13, 59, 32, 4

8. Intelectual 21, 5, 53, 70, 66, 26, 30,
42, 11, 49. 16, 7, 27, 33,
17, 9, 12, 57

O. Fisico 54, 60, 41, 73, 29, 15, 63,
27, 8, 49, 55, 57

0. Ansiedad 79. 37, 74, 7, 28, 10, 40,
20. 44, 55, 6, 8

E. Popularidad—sociabilidad 58, 46, 3, 51, 40, 11, 1,
49, 33, 77, 57, 69

r. Felicidad—satisfacción 2, 60, 39, 43, 52, 59, 8.
38, 36
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Cada uno de los 80 ítems tiene dos

alternativas de respuesta: SI o NO. y el niño debe

rodear aquella que refleja mejor su manera de ser.

3.3.3.2.— Aol icación

:

El examinador explica, en primer lugar, oue

se trata de una prueba en la que el niño ha de

contestar ‘según cree que es él mismo, no como le

gustaría ser o como cree que debería ser, sino como

cree que es él realmente”.

Se aclara que no existen contestaciones

buenas o malas y Que lo importante es la opinión

sincera de cada uno.

Se debe hacer hincapié en la importancia de

que se contesten todas las preguntas. Se dice a los

niños que si en alguna pregunta dudan entre e
1 “SI’ y

el “NO” , porque unas veces son de una manera y otras de

otra, han de contestar pensando cómo son ellos la

mayoría de las veces.

Por último, se debe hacer referencia al

carácter privado de las contestaciones.

La escala puede aplicarse de forma individual

o colectiva. En ésta última, el examinador comienza a
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leer en voz alta y clara cada ítem; leerá dos veces

cada uno .5 un ritmo adecuado, de forma que pueda ser

seguido por todos los sujetos, pero no dando tiempo al

niño de dar la contestación socialmente deseable’.

La aplicación de esta prueba se realizó de

forma individual con los niños de 19 y 29 de E.G.B. y

oe forma colectiva de 39 a 59 de E.G.B.

3.3.3.3.— puntuación

:

Se puntúan con un 1 las siguientes

contestaciones:

1 NO 21 SI 41 SI 61 NO
2 SI 22 NO 42 SI 62 NO
3 NO 23 SI 43 NO 63 SI
4 NO 24 SI 44 SI 64 NO
6 SI 26 NO 45 NO 65 NO
6 NO 26 NO 46 NO 66 NO
7 NO 27 SI 47 NO 67 5!
8 NO 28 NO 48 NO 68 NO
9 SI 29 SI 49 SI 69 SI

lO NO 30 SI 50 NO 70 SI
11 NO 31 NO 51 SI 71 NO
12 SI 32 NO 52 SI 72 SI
13 NO 33 SI 53 NO 73 SI
14 NO 34 NO 54 SI 74 NO
15 SI 35 SI 56 SI 75 NO
16 SI 36 SI 56 NO 76 SI
17 SI 37 NO 57 SI 77 NO
18 NO 38 NO 58 NO 78 NO
19 SI 39 SI 59 NO 79 NO
20 NO 40 NO 60 51 80 SI
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De los 80 ítenls de la escala 36 son positivos

(ejemplo: “Tengo buenas ideas”) y 44 son negativos

(ejemplo: “Caigo mal en clasel. En los itens positivos

se puntúa con un 1 la contestación “SI” y con un O la

contestación “NO”. En los items negativos ocurre al

contrario, se puntúa con un 1 la contestación “NO”

con un O la contestación “SI’.

La puntuación total en autoconcepto obtenida

por cada sujeto es el resultado de la suma de las

puntuaciones obtenidas en todos los items. La

puntuación en cada uno de los seis factores es la suma

de las puntuaciones obtenidas en los iterns que componer

cada factor. Se debe hacer notar que el factor ansiedad

es de carácter inverso, cuanto mayor es su puntuación,

menor es el nivel de ansiedad reflejado.

En la página 50 del anexo figura un ejemplar

de la Escala de Autoconcepto para Niños de Piers—Harr’s

<1969)

3.3.4.— MEDIDA DE LA PERCEPCIONY ACEPTACION

DE LA ESCUELA (Dfaz—Aguado, Alfa y

Baraja. 1988)
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3.3.4.1.— Descripción

:

La escala consta de 37 items que pretenden

medir varias dimensiones de la actitud de los niños

hacia la escuela y de las relaciones que establece con

distintos aspectos del sistema escolar:

1.— Motivación hacia la tarea de aprendizaje (iteme

1, 2, 4, 8 y 12).

2.-’ Relación del niño con los compañeros <ítems 3,

5, 7, 10 y 16).

3.-~ Relación del niño con el profesor <itema 6, 9,

11, 14 y 21).

4.- Tratamiento diferencial del profesor (ftems 13,

17, 20, 26 y 27).

5.— Poder de toma de decisiones. Esta dimensión

pretende comparar el poder real <items 25, 19, 21

y 24) con el poder ideal, es decir, cómo le

gustaría al niño Que SC tomaran las decisiones

<itema 15, 22, 23 y 18).

6.— Motivación del niño hacia las asignaturas <itenis

28 a 37>.

Cada ítem tiene cuatro alternativas de

respuesta: mucho, bastante, poco o nada.
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3.3.4.2.— Anlicación

:

La aplicación de esta escala se hace de forma

colectiva desde segundo de E.G.B. e individualmente con

los niños de primero y con aquellos que tienen

dificultades para hacerlo junto al grupo de la clase. A

los niños se les dice lo siguiente:

Estarnos estudiando lo que piensan los niños

sobre la escuela para saber lo que os gusta y lo que no

os gusta y, así, poder cambiarlo. No hay respuestas

buenas ni malas, por eso, debéis ser muy sinceros al

responder. Lo que nos interesa es vuestra opinión”.

“voy a ir leyendo el número que tenéis a la

izquierda y, después, la frase Que hay al lado de cada

número. Tenéis que rodear con un circulo una de las

palabras que están a continuación de la frase: mucho,

bastante, poco o nada’.

El aplicador debe asegurarse de que los niños

pequeños entienden la diferencia entre las distintas

categorías, especialmente entre “mucho y “bastante”.

Los niños deben rodear con un circulo una de

las palabras que están a continuación de cada frase

<mucho, bastante, poco o nada), según el grado de

acuerdo que tensan con ella.
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3.3.4.3.— Normas de corrección

:

Las categorías se puntúan en una escas de

cuatro grados, donde el 4 representa una actituc ,uy

favorable y el 1 una actitud muy desfavorable, se

suman las puntuaciones que el niño obtiene en los - tenis

que pertenecen a una misma dimensión.

A continuación se expone la forma de ~--½ar

cada categoría, según la dirección positiva o ne;st-va

de cada item:

1.—Lo que aprendo en el colegio
es muy importante porQue me MUCHO BASTANTE ÚCO NADA
sirve para hacer cosas fuera. 4 3 2

2.—Prefiero trabajar que venir MUCHO BASTANTE ‘fleO NADA
a la escuela. 1 2 2 4

3.-Si traigo cosas bonitas a la MUCHO BASTANTE ‘;CO NADA
escuela me las roban. 1 2 1 4

4.—Las lecciones de la escuela MUCHO BASTANTE :‘:Co NADA
son aburridas. 1 2 1 4

5.—Me da miedo salir al recreo MUCHO BASTANTE ‘OCO NADA
porque me pueden empujar y pegar. 1 2 2 4

6.-El profesor re anima cuando MUCHO BASTANTE ~‘;CO NADA
hago las cosas bien. 4 3 2 1

7.-Me gusta el recreo porque MUCHO BASTANTE t~CO NADA
juego con mis amigos. 4 3 2 1

8.—Me gustan los trabajos MUCHO BASTANTE t’rQ NADA
del colegio. 4 3 2 1

9.—Me asusta preguntar al profesor MUCHO BASTANTE ~eco NADA
cuando no entiendo algo. 1 2 3 4
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10.-Creo que los demás niños de MUCHO BASTANTE POCO NADA
mi clase me Quieren. 4 3 2 1

11.—El profesor me regaña. MUCHO BASTANTE POCO NADA
1 2 3 4

12.-Cuando estoy en clase tengo MUCHO BASTANTE POCO NADA
ganas de que se termine. 1 2 3 4

13.—El profesor se porta bien MUCHO BASTANTE POCO NADA-
con todos nosotros. 4 3 2 1

14.—Me pongo nervioso cuando el MUCHO BASTANTE POCO NADA
profesor me pregunta en clase. 1 2 2 4

15.—Sería mejor poder decirle al
profesor las actividades que MUCHO BASTANTE POCO NADA
queremos hacer. 4 3 2

16.—Me gusta participar en activi— MUCHO BASTANTE POCO NADA
dades de grupo con mis compañeros. 4 3 2 1

17.-El profesor se enfada con los MUCHO BASTANTE POCO NADA
mismos niños de la clase. 1 2 3 4

16.—Sería mejor que el profesor
nos preguntara sobre la cantidad MUCHO BASTANTE FOCO NADA
de deberes que tenemos que hacer. 4 3 2 1

19.—En clase nos dejan sentarnos MUCHO BASTANTE POCO NADA
con los compañeros Que Queramos. 4 3 2 1

20.—El profesor dice quiénes son MUCHO BASTANTE POCO NADA
los mejores y los peores en clase. 1 2 3 4

21.-Si un castigo es injusto puedo MUCHO BASTANTE POCO NADA
decirselo al profesor. 4 3 2 1

22.-Sería mejor poder sentarnos MUCHO BASTANTE POCO NADA
con los compañeros que queramos. 4 3 2 1

23.—Sería ¡tejer poder discutír con
el profesor sobre si un castigo MUCHO BASTANTE POCO NADA
nos parece injusto. 4 3 2

24.—El profesor nos pide nuestra
opinión sobre la cantidad de MUCHO BASTANTE POCO NADA
deberes que tenemos Que hacer. 4 3 2 1
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25.-Podemos decirle al profesor MUCHO BASTANTE POCO NADA
las actividades que nos gusta hacer. 4 3 2

26.-El profesor se interesa MUCHO BASTANTE POCO NADA
personalmente por cada niño. 4 2 2

27.—Los niños que no trabajan MUCHO SASTANTE POCO NADA
molestan al profesor. 1 2 3 4

Respecto a la motivación hacia las

asignaturas (itenis 28 a 37) se puntúa con 4 si el niño

contesta que le gusta mucho y con un 1 si contesta que

no le gusta nada.

La puntuación en cada categoría se obtiene

sumando la que el niño obtiene en cada uno de los ftems

que la componen. En el caso de la variable “poder de

toma de decisiones’, se resta la puntuación de los

itenis que representan el poder ideal menos la de los

itenis que representan el poder real <itenis 15—26:

18—24; 22—19; 23—21> y se suman las diferencias

obtenidas.

En la página 52 del anexo se incluye un

ejemplar de la escala de percepción y aceptación de la

escala utilizada.
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3.4.- ANALI’SIS ESTADíSTICOS

Los resultados de la presente investigación

se basan principalmente en cuatro tipos de análisis

estadísticos: diferencias de medias, diferencias de

porcentajes, correlaciones y análisis d,scriminantes.

3.4.1.— Diferencia demedias

Los análisis de diferencias de medias se

realizaron mediante el programa estadístico EMDP—70que

utiliza el procedimiento de comparación de Bonferroni,

el cual incluye una corrección en función del número de

pares de medias comparados en cada análisis. Los

asteriscos representativos del nivel de significación

que aparecen en las tablas reflejan esta corrección (en

las tablas aparece el valor “p’ que según este método,

para que la diferencia entre las medias sea

significativa al nivel .05 debe ser menor Que .05000 al

comparar un par de medias <caso de las diferencias

sexuales), menor que .016667 al comparar tres paree de

medías <caso de las diferencias en función del ciclo

escolar y en función del estatus sociométrico) y menor

que 0,005000 al comparar diez pares de medias <caso de

las diferencias en función del curso>. Los niveles de
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significac,ón dados por el test de Bonferroni son los

siguientes: p<O,OOl; p<O,Ol; p<O,05 y p<O,T.

3.4.2.— Diferencia de oorcentaies

Los análisis de diferencias de porcentajes se

realizaron siguiendo el método descrito en Marascuilo y

Mc Sueeney <1977) y se utilizó el procedimiento de

comparación múltiple de Dunn—Bonferroni (citado en esa

misma obra) para hallar la si9nificación estadística,

el cual incluye también una corrección según el número

de comparaciones realizadas. Previamente a ellas se

llevaron a cabo los análisis de “ji cuadrado

pertinentes mediante el programa estadístico BMDP—4F.

3.4.3.— Correlaciones de Pearson

Las correlaciones se hallaron mediante el

programa BMOP—lOy sus niveles de significación son los

indicados por Fisher y Yates (mencionados en Taro

Yamane, 1974).
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3.4.4.— Análisis discriminantes

Por último,, los análisis discriminantes se

llevaron a cabo utilizando el programa SPSS/PC+.

Se realizaron también análisis de varianza

<con el programa BMDP—2V) en las dimensiones

elaboración, eficacia, consecuencias para la relación y

asertividad en función del curso, del sexo y del

estatus sociométrico para ver si existen diferencias

significativas en estas variables en las interacciones

CURSO X SEXO, CURSO X ESTATUS SOCIOMETRICO, SEXO X

ESTATUS SOCIOSIETRICo y CURSO X SEXO X ESTATUS

SOCIOME(?ICO. Estos análisis revelaron que existen

diferencias en las cuatro dimensiones del conocimiento

social en función del curso, del sexo y del estatus

sociométrico pero no en ninguna de sus interacciones.
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4.- RESULTADOS

El orden de exposición de los resultados es

el siguiente: 1.— resultados sobre las diferencias

evolutivas, 2.— resultados sobre las diferencias en

función del sexo, 3.— resultados sobre las diferencias

en función del grado de adaptación social, y

4.— resultados sobre el cuestionario de estrategias de

interacción. Las tablas y los gráficos correspondientes

se encuentran en el anexo.

4.1.— RESULTADOS SOBRS LAS OIFERENCrA$

EVOLUTIVAS

Como se recordará, el primer objetivo general

que nos proponemos en el presente trabajo es estudiar

sí existe una evolución con la edad respecto a la

competencia socio—cognitiva de los niños. Para ello se

analizan en función de la edad: las dimensiones del

conocimiento de estrategias sociales, el conocimiento

de las situaciones sociales y de los objetivos

específicos Que ellas plantean y los tipos de

estrategias más comunes en cada grupo de edad.
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4.1.1.— ANALISIS DE LAS DIMENSIONES DEL

CONOCIMIENTO DE ESTRATEGIAS SOCIALES

EN FUNCION DE LA EDAD

4.1,1.1.— Diferencias en función de las

etaoas educativas <oreescolar

.

ciclo inicial y ciclo mediol

:

Para contrastar la primera hipétesis, se

realizaron análisis de diferencia de medias <mediante

el programa estadístico BMDP—7D)entre las puntuaciones

medias de los niños pertenecientes a las tres primeras

etapas educativas que define el Ministerio de Educación

y Ciencia en el periodo de la Educación Primaria:

preescolar (4—5 años), ciclo inicial (6—7 años) y ciclo

medio <8—10 años). Dichos análisis se llevaron a cabo

con las dimensiones elaboración, eficacia, asertividad

y consecuencias positivas para la relación.

La tabla nQ 1 <página 56 del anexo) muestra

las puntuaciones medias y desviaciones típicas

obtenidas por los sujetos de preescolar, ciclo inicial

y ciclo medio en las cuatro dimensiones del

conocimiento de estrategias sociales. El gráfico nQ 1

(página 58) representa dichas puntuaciones medias. A

continuación se exponen los resultados obtenidos en
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cada una de las dimensiones:

4.1.1.1.1.— Dimensión elaboración

:

El análisis de diferencias de medias <tabla

nQ 1 a, página 56) indica que existen diferencias

significativas en el grado de elaboración de las

estrategias sugeridas por los niños de las sigu,entes

etapas educativas:

—preescolar y ciclo inicial <p<O,OOl)

—preescolar y ciclo medio <p<O,OO1)

—ciclo inicial y ciclo medio (p<O,OOl)

Las estrategias sociales sugeridas por los

niños preescolares <4—5 años) son las menos elaboradas

a 1,946); las estrategias mencionadas por los niños

de ciclo medio (8—10 años) tienen el mayor grado de

elaboración (~ = 2,760>; y las estrategias sugeridas

por los niños de ciclo inicial <6—7 años) son de un

grado de elaboración intermedio < 2,214> en relación

a los otros dos grupos. Por tanto, se observa que

conforme avanza la edad, los niños sugieren estrategias

progresivamente más elaboradas para interactuar con sus

iguales, es decir, más indirectas y que reflejan un
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mayor cOnocimientc ;sot-s:cial

4.l.1A.2.— D:n,ensíón eficacia

:

En la taus b (página 56) se observa,

como en el caso 5-terto-. que el nivel de eficacia de

las estrateg~as s..;e gas por los niños es

significativamerte z1’ere’.te entre los tres grupos de

edad:

—preesota-’ :‘:% inicial <p<O.OO1)

—preesota- y vsa medio <p<O,0Dl)

—ciclo ~ ‘ cíclo medio <p<O,OOl)

Las est- ate:-as de menor eficacia son las

propuestas por - ~:s preescolares <4—5 años>

= 2,002); los ~ ce ciclo inicial (6—7 años)

mencionan estratejías se un grado de eficacia

intermedio (T los niños de ciclo medio

<8—10 años) so- - ca :e s~.gieren estrategias sociales

de mayor eficaca 7 : E £T>. Estos datos indican que

a medida que s.aza ‘a edad las estrategias que

mencionan los ‘‘ca cada vez más eficaces para

lograr el objeti.: zrc:es:o.
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4.1.1.1.3.— Dimensión consecuencias positivas

para la relación

:

El grado de consecuencias positivas para la

relaclón que reflejan las estrategias sugeridas por los

nitos es, también, significativamente diferente en las

tres etapas escolares (ver tabla nQ 1 0, página 57):

—preescolar y ciclo inicial (p<O,O1)

—preescolar y ciclo medio (p<O,DOl)

—ciclo inicial y ciclo medio <p<O,OO1)

Como ocurría en los dos casos anteriores, son

los niflos preescolares <4—5 a~cs> los que poseen

estrategias que suponen consecuencias menos positivas

para la relación <~ 2,592>, siendo progresivamente

más elevado en los niños de ciclo inicial <6—7 años)

2,603> y en los niños de ciclo medio (¿—10 años)

2,930>.

Todos estos resultados verifican nuestra

primera hipótesis, según la cual a medida que avanza la

edad, los niños sugieren estrategias más elaboradas,

más eficaces y de consecuencias más positivas para la

reí ación.
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4.1.1.1.4.— Dimensión asertividad

:

~a tabla nQ 1 d <página 57) indica que no

existen diferencias estadisticamente significativas en

el grado de asertividad que reflejan las estrategias

sugeridas por los niños de preescolar <~ 2,786), de

ciclo inicial <?W = 2,684) y de ciclo medio <~ = 2,769),

lo que parece indicar que en estas tres edades los

niños proponen estrategias de un nivel de asertividad

similar, y no, como predice nuestra hipótesis nQ 2, Que

a medida que avanza la edad los sujetos proponen

estrategias de un nivel de asertividad moderado.

Sin embargo, es posible que este resultado

sea debido a la utilización de puntuaciones medias, que

pueden atenuar los datos impidiendo ver realmente la

existencia de diferencias entre los niveles extremos

(por ejemplo, si las estrategias de un niño

corresponden a los niveles extremos de asertividad

- niveles 1 y 5 - obtiene una puntuación media

correspondiente al nivel 3 — nivel intermedio —).

Por este motivo se realizaron análisis de

diferencias de porcentajes entre las distribuciones de

los niveles de asertividad en función de los tres

grupos de edad <estas distribuciones aparecen en la
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tabla nQ 2, página 59).

Utilizando el método de comparación múltiple

de Dunn—Eonferroni (citado en Marascuilo y Mc Sueeney,

1977) se observa lo siguiente (ver tabla ng 2 a, página

59 y gráfico nQ 2, página 60):

— los niños de preescolar <4—5 años) en

relación a los de ciclo inicial <6—7 años) sugieren

significativamente más estrategias de los niveles de

asertividad 2 y 5, mientras que no existen diferencias

entre estos dos grupos de edad en el porcentaje de

estrategias pertenecientes a los niveles intermedios 3

y 4.

— los niños de ciclo inicial <6—7 años>

sugieren significativamente más estrategias de los

niveles extremos 1 y 5 que los de ciclo medio <8—10

años). Quienes, por el contrario, proponen

significativamente más estrategias de los niveles

intermediOs 3 y 4.

Estos resultados muestran, por tanto, la

tendencia que surge con la edad a proponer con mayor

frecuencia estrategias de un nivel de asertividad

intermedio <más adaptativo y adecuado para el
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establecimiento de unas

y a sugerir con

excesivamente Sumisas

asertivas <nivel 5); lo

número 2.

relaciones sociales positivas)

menor frecuencia estrategias

(nivel 1) y excesivamente

que verifica nuestra hipótesis

4.1.1.2.— Diferencias

escolar

:

en fun&~n riel

En un segundo momento, y con el fin de

profundizar en el proceso evolutivo del conocimiento

social, nos planteamos estudiar si existe algún curso

especifico, de los comprendidos entre 19 de preescolar

y 59 de EGa. , donde se produce un avance evolutivo

claro respecto a
1as dimensiones del conocimiento de

estrategias.

Para ello, se realizaron análisis de

diferencia de medias entre los niños de los distintos

cursos <de 19 de preescolar a 59 de E.G.B.) en las

dimensiones elaboración, eficacia y consecuencias para

la relación. Como criterio de comparación se obtuvieron

también los niveles de significación de Bonferroni.

tu rse,
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La tabla n9 3 <página 61> muestra las

puntuaciones medias y desviaciones típicas obtenidas

por lOS sujetos de cada curso en las dimensiones

elaboración, eficacia, consecuencias para la relación y

asertividad.

4.1.1.2.1.— Dimensión elaboración

:

La tabla ng 3 a <página 62) nuestra que

existen diferencias significativas en el nivel de

elaboración de las estrategias sugeridas por los niños

de los siguientes cursos:

— 19 de preescolar y todos los demás cursos

<de 29 de preescolar a 59 de E.G.B.)

— 29 de preescolar y 39, 49 y 59 de E.G.B.

— 19 de E.G.B. y 39, 49 y 59 de E.G.B.

— 29 de E.G.B. y 39, 49 y 59 de E.G.B.

Por eí contrario, las diferencias no son

significativas entre los niños de:

— 22 de preescolar, 19 y 22 de E.G.B.

- 39, 42 y 59 de EGE.
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Por tanto, la pauta evolutiva del grado de

elaboración de las estrategias sugeridas por los niños

seria la siguiente (ver gráfica nQ 3, página 63>:

- Las estrategias que reflejan una menor

elaboración son las pertenecientes a los niños de 19 de

preescolar <1 = 1,726).

- Los niños de 29 de preescolar. 19 de E.G.B.

y 29 de E.G.B. conocen estrategias de un grado de

elaboración similar <~ = 2,175, ~ 2,081 y ~ = 2,347

respectivamente). Dicho grado de elaboración es

significativamente mayor al de los niños de 19 de

preescolar y significativamente menor al de los niños

de 39, 49 y 59 de E.G.E.

- El grado de elaboración de las estrategias

mencionadas por los niños de 39, 49 y 59 de EÁLB, no

difiere de forma significativa <~ = 2,758, ~ = 2,798 y

x = 2,723 respectivamente).

Sintetizando, parece que se produce un avance

en el grado de elaboración de las estrategias de

interacción social en dos momentos: entre 12 y 29 de

preescolar <es decir, hacia los 4—5 años de edad) y

entre 29 y 39 de E.G.B. (hacia los 7—8 años).
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4.1.1.2.2.— Dimensión eficacia

:

Sr la tabla nQ 3 b (página 64) se observa que

existen Jiferencias significativas en el grado de

eficacia, ~,e las estrategias sugeridas por los niños de

los sigu~entes cursos:

- 19 de preescolar y todos los demás cursos

<de 29 de preescolar a 59 de E.G.B.).

- 29 de preescolar y 39, 49 y 52 de ESE.

- 19 de ESE. y 39, 49 y 52 de E.G.B.

- 29 de E,G.S. y 39, 49 y 59 de E.G.B.

%r el contrario, las diferencias no son

signifi cat t vas entre:

- 29 de preescolar, 12 y 29 de E.G.E.

— 39, 49 y 59 de E.G.B.

El grado en que cabe esperar que una

estrate;~a es eficaz para lograr el objetivo tiene el

siguiente patrón (ver gráfica n9 4, página 65):

— Los niños de 19 de preescolar <~ 1,833)

son los que sugieren estrategias sociales de menor

cfi cac i a.
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— Los niños de 29 de preescolar, 19 de E.G.E.

y 29 de E.G.B. sugieren estrategias de eficacia similar

(7 = 2,177, 7 z 2,197 y 7 = 2,430 respectivamente).

Dicho grado de eficacia es significativamente mayor al

de los niños de 19 de preescolar y significativamente

menor al de los niños de 39, 49 y 59 de E.G.S.

— La eficacia reflejada por las estrategias

de los niños de 39, 49 y 59 de E.G.B. no difiere de

forma significativa <7 = 2,769, 7 = 2,842 y 7 2,8l1

respectivamente).

Como ocurría en la dimensión elaboración,

podemos decir que hay dos momentos donde se produce un

avance en el conocimiento del grado de eficacia de las

estrategias sociales: entre 19 y 29 de preescolar

(hacia los 4—5 años de edad) y entre 29 y 39 de E.G.B.

(hacia los 7—8 años).

Resumiendo los resultados de estas dos

variables, vemos que las dimensiones elaboración y

eficacia tienen una curva evolutiva muy similar y se

forman tres grupos claramente diferenciables:

— Los niños de 19 de preescolar por un lado

— Los de 29 de preescolar, 19 y 29 de E.G.B.
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— Los de 30 49 y 59 de E.G.E.

Por tanto. la evolución en estas dos

dimensiones parecen tener dos momentos críticos donde

se observa un avance evolutivo: el paso de 19 a 22 de

preescolar (hacia los 4—5 años) y el paso de 29 a 39 de

ESE. <hacia los 7-8 años).

4.1.1.2.3.— Dimensión consecuencias positivas

para la relación

:

La tabla n9 3 o <página 66) muestra que

grado de consecuencias positivas que se deriva de

estrategias sociales mencionadas por los niños

diferentes entre los siguientes cursos:

el

las

Son

— 19

- 22

- 19

- =2

de preescolar y

de preescolar y

de E.G.E. y 39,

de E.G.8. y 39,

Por el contrario.

significativas entre:

29, 39, 49 y 59 de E.G.B.

30 49 y 52 de E.G.B.

49 y 59 de E.G.B.

49 y 59 de E.G.8.

las diferencias no son
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— 19 de

E 0.6.

- 29 de

LOS.

- 39, 49

preescolar, 29 de preescolar y 19 de

preescolar, 12 de E.G.B. y 22 de

y 59 de E.G.6.

Teniendo esto en cuenta, parecen existir dos

grandes grupos respecto al nivel de consecuencias

positivas para la relación Que suponen las estrategias

sociales sugeridas por los niños (ver gráfica n9 5,

página 67):

— El primer grupo está formado

de 19 de preescolar (~ = 2,339), 29

= 2,448), 19 de E.G.B. <~ = 2,521) y

= 2,685), Que sugieren estrategias

consecuencias para la relación similares

19 de preescolar y 29 de E.G.B.

estadísticamente diferentes).

por los niños

de preescolar

29 de E.G.B.

que suponen

<salvo entre

que sí son

- El segundo grupo está formado por los niños

de 39, 49 y 59 de E.G.B. , Quienes también proponen

estrategias de similares consecuencias para la relación

= 2,920, ~ = 2,940 y 2,921 respectivamente),

pero que son significativamente más elevadas que las

consecuencias reflejadas por las estrategias de los
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niños de los cursos inferiores.

La evolución parece ser muy gradual hasta 20

de E.G.B. , donde ya tiene lugar un salto notable hacia

estrategias de consecuencias más positivas para la

relación <hacia los 7—8 años). Por tanto, se puede

decir que el gran avance en el conocimiento de las

consecuencias que conllevan las estrategias sociales

sugeridas por los niños para interactuar con sus

iguales, se produce alrededor de los 7—8 años, es

decir, en el paso de 29 a 39 de E.G.B.

4.1.1,2.4.— Dimensión asertividad

:

Como ocurría en los análisis realizados en

función del ciclo escolar, la prueba de diferencia de

medias <ver tabla nQ 3 d, página 68) indica que no

existen diferencias estadisticamente significativas

entre las puntuaciones medias en asertivídad en ninguno

de los cursos estudiados.

Como en el caso de las diferencias en función

del ciclo escolar, se realizaron análisis de

diferencias de porcentajes entre las distribuciones de

los niveles de asertividad en función del curso <estas
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d,stribuciones aparecen en la tabla nQ 4, página 70).

Utlizando el método de comparación múltiple de

Du’<—Bonferroni <citado en Marascuilo y Mc Sueeney.

1S’7) se observa lo siguiente <ver tabla nQ 4 a, página

Ti y gráfica nQ 7, página 72>.

— los cinco niveles de asertividad se

dís:-ítuyen de forma similar (las diferencias no son

si;n-ficativas) en ¶9 y 29 de preescolar por un lado y

er 22, 49 y 59 de E.G.B. por otro.

- los niños de 32, 49 y 59 de E.G.B. proponen

5~:~ ,ficativamente más estrategias de los niveles

i-termedios 3 y 4 que los niños de todos los cursos

ir
2eniores <de 19 de preescolar a 29 de E.G.B.), es

detr, alrededor de los 8 años los niños sugieren más

est-ategias de un grado medio de asertividad que los

:s menores.

— los sujetos de 39, 49 y 59 de E.G.B.

crsponen significativamente menos estrategias

c:-~espondientes al nivel 5 <asertividad máxima> que

za nínos de todos los cursos inferiores. Esto sugiere

antes de los 8 años aproximadamente, los niños

t-atan de imponerse a los otros con mucha más

‘‘-ecuencia e intentan ejercer el control de la
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situación de modo mucho más activo que los niños

mayores de 8 años.

- respecto al nivel de menor

(nivel í) se observa que es sugerido

frecuencia significativamente por los niños

de LOE. <6—7 años) que por los niños de

superiores (de 8 a 10 años), es decir, 1

muestran un mayor porcentaje de

excesivamente sumisas y pasivas en Sus

sociales que los segundos.

asertividad

con mayor

de 12 y 22

los cursos

os primeros

estrategias

interacciones

— pocas diferencias son estadisticamente

significativas entre los cursos comprendidos desde 19

de preescolar a 29 de 2.0.8. Solamente se encuentran en

las distribuciones de los niveles 2 y 5. De ellas cabe

destacar que los niños de 29 de E.G.8. recurren con

menor frecuencia que los de los cursos inferiores a

estrategias que suponen una excesiva asertividad <nivel

5).

Sintetizando, en general se observa Que a

partir de los 7—8 años (39, 49 y 59 de 2.0.8.> los

niños proponen más estrategias de los niveles

intermedios 3 y 4 <más adecuadas y adaptativas que los

polares), mientras Que los niños de menor edad sugieren
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más estrategias de un nivel de asertividad extremo

(niveles 1 y 5>.

4.1.2.— ANALISIS DEL CONOCIMIENTO DE LAS

SITUACIONES DE INTERACION EN FUNCION

DE LA EDAD

La tercera hipótesis planteada postula que a

medida que avanza la edad los niños tienen un mayor

conocimiento de estrategias para resolver las distintas

situaciones sociales, concretamente estas situaciones

se refieren a iniciar relaciones, ayudar a otro niño,

resolver conflictos y conseguir objetos. Para comprobar

dicha hipótesis, se realizaron análisis de diferencias

de medias entre la puntuación media en “‘conocimiento

social global” obtenida por los sujetos de cada edad en

cada situación de interacción.

La tabla nQ 5 (página 73) muestra las medias

y desviaciones típicas en el conocimiento social global

de cada grupo en cada situación de interacción. La

signíficación estadística de las diferencias entre las

medias aparece en las tablas nQ 5 a, 5 b, 5 c y 5 d

(páginas 73 y 74) y se representa en la gráfica nQ 8

(página 75). Veamos los resultados encontrados respecto
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a cada situación interpersonal particular:

- Ihicflsr relaciones

:

Los niños preescolares < = 20,53) poseen un

conocimiento social global para iniciar relaciones con

iguales significativamente menor <p<.OS) al de los

niños de ciclo inicial <W = =2,22), Quienes, a su vez,

poseen un conocimiento global significativamente menor

(p<.OO1) al de los sujetos de ciclo medio <~ = 26,13);

(ver tabla nQ E a).

- Ayudar a otro niño

:

Los niños preescolares <~ 17,90) poseen un

conocimiento social global para ayudar a otro niño

significativamente menor <p<.0O1> al de los niños de

ciclo inicial <~ = 20,50>, quienes, a su vez, poseen un

conocimiento global significativamente menor <c<.oO1)

que los niños de ciclo medio <~ 24,48>; <ver tabla nQ

5 b).

- Resolver conflictos

:

Los niños preescolares <~ = 17,13) poseen un

conocimiento global de estrategias para resolver los

-uágina 355-



RESULTADOS

conflictos que surgen en s~s interacciones

estadisticanlente similar al de los niños de ciclo

inicial (x = 18,39), mientras Que éstos poseen un

conocimiento global significativamente menor <p<.DOI)

Que los niños de ciclo medio <~ 23,21): <ver tabla n9

5 c.)

- Conseguir objetos

:

Los niños preescolares <~ = 17,45) poseen un

conocimiento social global para conseguir objetos

significativamente menor <pc.o1) al de los niños de

ciclo inicial <~ = 19.99), y éstos poseen un

conocimiento global significativamente menor <p<.DOl)

al de los niños de ciclo medio <~ = 24,39): <ver tabla

nQ 5 d).

Por consiguiente, los niños de ciclo medio

<8—10 años) conocen mejores estrategias que los de

ciclo inicial (6—7 años) para iniciar relaciones.

ayudar a otro niño, resolver los conf ?ictos Que surgen

en sus interacciones y conseguir objetos. Y, a su vez,

los niños de ciclo inicial poseen maycres recursos que

los preescolares (4—5 años> para iniciar relaciones,

prestar ayuda a otro niño y conseguir objetos.
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4.1.2.— ANALISIS DEL CONOCIMIENTO DE

ESTRATEGIAS PARA LOGRAR LOS OBJETIVOS

ESPECíFICOS EN FUNCION DE LA EDAD

Como se ha indicado anteriormente, cada una

de las ocho historias que componen el Cuestionario de

Conocimiento de Estrategias Sociales <Dial—Aguado,

1986) hace referencia a un objetivo interpersonal

concreto Que el niño debe tratar de conseguir.

Para comprobar si los niños de distintas

edades poseen un diferente conocimiento social para

lograr dichas metas se realizaron análisis de

diferencias de medias entre las puntuaciones en

conocimiento social global obtenidas por cada grupo en

cada una de las historias.

La tabla nQ 6 <página 76> muestra las

puntuaciones medias y las desviaciones típicas en el

conocimiento social global para lograr cada objetivo

interpersonal en función de la etapa escolar.

En las tablas nQ 6 a y siguientes <páginas 76

a 79) y en el gráfico nQ 9 (página 80) se observa que

los niños de ciclo medio tienen un conocimiento social

global significativamente mayor al de los niños de
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ciclo inicial para conseguir los ocho objetivos

interpersonales propuestos. Entre preescolar y ciclo

inicial se observan diferencias significativas en el

conocimiento global demostrado para conseguir cinco de

los ocho objetivos. Más concretamente los resultados

son los siguientes:

— Objetivo 1: Hacerse amigo de un compañero

de clase:

El conocimiento social global de los niños

preescolares (~ = 8,09) para hacerse amigo de un

compañero de clase es significativamente menor <p<.05)

al de los niños de ciclo inicial (T = 8,78), quienes, a

su vez, poseen un conocimiento global significativamente

menor <p<.O0l> al de los niños de ciclo medio

= 9,89); <ver tabla n9 6 a>.

— Objetivo 2: Consolar a un niño más pequeño:

El conocimiento social global de los sujetos

preescolares (~ = 7.67) para consolar a un niño más

pequeño es significativamente menor <p<.O0l) al de los

sujetos de ciclo inicial <~ 6,35>. quienes, a
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su vez, poseen un conocimiento global significativamente

menor (p<.05) al de los sujetos de ciclo medio

o 8,79); <ver tabla nQ 6 b).

— Objetivo .9: Recuperar el objeto que le ha

cuitado un compañero:

El

preescol ares

devuelva un

los niños de

éstos poseen un

menor (p<.OO1)

= 8,21); <ver

conocimiento social global de los niños

z 6,03> para lograr que un oompañero le

juguete es estadisticamente similar al de

ciclo inicial <~ = 6,65>. mientras que

conocimiento global significativamente

al de los niños de ciclo medio

tabla nQ 6 c).

— Obietivo 4: Convencer a su hermano para Que

deje de ver la tele y juegue con él:

El conocimiento social global de los niños

preescolares (~ = 5,94) para convencer a su hermano de

que juegue con él es estadísticamente similar al de los

niños de ciclo inicial <~ = 6,05), mientras que éstos

poseen un conocimiento global significativamente menor

<p<,001) al de los niños de ciclo medio <~ = 7,94>;
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(ver tabla nP e d).

- Objetivo ~: Introducirse en un grupo de

~uCgo:

El conocimiento social global de los niños

preescolares <~ = 6,49) para introducirse en un grupo

es significativamente menor <p<.DE) al de los niños de

ciclo inicial (~ = 7,26), quieneS, a su vez, poseen un

conocimiento global significativamente menor <pCOOl)

al de los niños de ciclo medio <~ 8,26>; (ver tabla

nP 5 e>.

- Objetivo 6: Convencer a un compañero para

que le de un caramelo:

El conocimiento social global de los niños

preescolares <~ = 6,25) para lograr que un compañero le

de un caramelo es significativamente menor (p<.001> al

de los niños de ciclo inicial (~ = 7,65), y éstos, a su

vez, poseen un conocimiento global significativamente

menor (p<.OoI) al de los niños de ciclo medio

9,15); <ver tabla nQ 6 f).
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- Obietivo 1: Recuperar el bocadillo que unos

niños le han quitado a su amigo:

El conocimiento social global de los sujetos

preescolares (~ 5,15> para lograr Que uros compañeros

le devuelvan a su amigo el bocadillo que le han quitado

es estadísticamente similar al de los niños de ciclo

inicial <~ = 5,67), quienes, sin embargo, poseen un

conocimiento global significativamente menor <p<.OOl)

al de los niños de ciclo medio <7 = 7,03); (ver tabla

nP 6 9).

- Objetivo 8: Convencer a unos compañeros

dejen de reírse de otro más pequeño:

El conocimiento social global

preescolares <7 = 5,06> para conseguir

dejen de reírse de otro más

significativamente menor <p<.001) al de los

ciclo inicial (7 6,46), quienes, a su vez,

conocimiento global significativamente menor

al de los sujetos de ciclo medio (7 = 6,66);

nP 6 ti).

de los sujetos

que unos niños

pequeño es

sujetos de

poseen un

<p<.oOl)

<ver tabla
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4.1.4.— ANALISIS DE LOS TIPOS DE ESTRATEGIAS

EN FUNCION DE LA EDAD

Con el fin de estudiar los tipos de

estrategias más frecuentemente utilizados por los

sujetos de cada edad, se realizaron análisis de

diferencias de porcentajes entre los once tipos de

estrategias descritos en el apartado 3.2. Una vez

realizados los análisis de “ji cuadrado” preliminares,

se utilizó el procedimiento de comparación múltiple de

Dunn-Bonferroni <citado por Marascuilo y Mc Sueeney.

1977> para hallar la significación estadística.

La tabla nP 7 <página 81) y el gráfico nQ 10

<página 83) muestran la distribución de estos tipos o

categorías de estrategias en función de la edad

<expresados en porcentajes). La tabla nP 7 a <página

82) indica las diferencias entre estas distribuciones.

Son tres los tipos de estrategias en los que

se observan diferencias estadisticamente significativas

entre los sujetos de preescolar y de ciclo inicial:

- los niños preescolares (4—6 años) proponen

significativamente más estrategias agresivas o

impositivas (p<0.05> y más estrategias que suponen el
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abandono del obietivo <p<0,05) que los de ciclo inicial

(6—7 años).

— los niños de ciclo inicial <6—7 años>

intentan resolver la situación utilizando arqumentos y

razonamientos cara convencer significativamente con más

frecuencia que los preescolares (4—5 años) (p<0,oí).

porcentaje

clasificadas

di recta,

intercambio,

inadecuadas a

especificas).

— Los niños de ambas edades proponen en un

estadístican,ente similar estrategias

en las restantes categorías (petición

apelar a otro, amenazar, ofrecer un

soluciones intermedias, estrategias

la situación, estrategias generales y

Analizando las diferencias entre

ciclo inicial y ciclo medio se observa Que:

los niños de

— los niños de ciclo inicial <6—7 años)

sugieren en un porcentaje significativamente superior

al de los niños de ciclo medio (8—10 años) estrategias

pertenecientes a los siguientes tipos:

* petición directa (p<O,Ol)

• abandono del objetivo (p<O,Ol)

—página 366—



RESULTADOS

* agresión e imposición física (p<O,O1>

* estrategias inadecuadas (p<O,Ol)

• estrategias excesivamente generales (p<0.Ol

- los niños de ciclo medio (8—lo años)

sugieren en un porcentaje significativamente superior

que los de ciclo inicial <6—7 años) los siguientes

tipos de estrategias:

• amenazas (p<O,O1)

* peticiones con argumentos (p<0,O1)

* ofrecer un intercambio <p<0,05>

* soluciones intermedias (p<0,0l)

* estrategias específicas <p<O,01)

A su vez, los niños de las tres edades

estudiadas recurren al adulto para Que medie en el

conflicto o resuelva la situación en una frecuencia

estadisticamente similar.
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4.2.- RESULTADOS SOBRE LAS DIFERENCIAS EN

FUNCION DEL SEXO

El segundo objetivo general del presente

trabajo es comprobar si existen diferencias entre ambos

sexos en el conocimiento de estrategias de interacción

con iguales. Con este fin se analizaron en función del

sexo: las dimensiones del conocimiento de estrategias

sociales, el conocimiento de las situaciones de

interacción y de los objetivos concretos Que plantean,

y los tipos de estrategias más frecuentemente

propuestos por cada sexo.

4.2.1.—ANALISIS DE LAS DIMENSIONES DEI

.

CONOCIMIENTO SOCIAL EN FUNCION DEI SEXO

Para contrastar las hipótesis seis y siete,

según las cuales las niñas sugieren estrategias más

elaboradas, más eficaces, de consecuencias más

positivas para la relación y menos asertivas Que los

niños, se realizaron análisis de diferencias de medias

en función del sexo mediante el programa estadístico

BMDP—7D y se obtuvieron los niveles de significación de

Bonferron,
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La tabla 8 <pag. 84> muestra las puntuaciones

medias y las desviaciones típicas obtenidas por ambos

sexos en cada dimensión del conocimiento de

estrategias. así como la significación estadística de

las diferencias existentes. El gráfico n9 11 <pag. 85)

representa las puntuaciones medias en las cuatro

dimensiones. A continuación pasamos a exponer los

resultados encontrados.

4.2.1.1.— Dimensión elaboración

:

Existen diferencias significativas en el

grado de elaboración de las estrategias propuestas por

los sujetos de ambos sexos (p<O.O1), siendo más elevado

en las niñas <S = 2,626) que en los varones <~ =

2,457). Las niñas, por tanto, conocen estrategias más

elaboradas que los niños, es decir, más indirectas y

que reflejan un mayor conocimiento psico—social.

4.2.1.2.— Dimensión eficacia

:

Existen diferencias significativas en el

grado de eficacia de las estrategias en función del

sexo <p<0.Ol), siendo mayor en el grupo de las niñas
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2,664) que en el de ,os w~rones (~ = 2,535>, lo

que tnd~ca que las estrateglas sugeridas por las niñas

son más eficaces para lograr el objetivo propuesto que

las estrategias suger~das por los niños.

4.2.1.3.— Dimensión consecuencias positivas

nr~ la relación

:

Existen diferencias significativas entre

ambos sexos (p<D,05) en el grado de consecuencias

positivas que suponen las estrategias propuestas por

los sujetos, siendo, como en los dos casos anteriores,

más elevado en las niñas < o 2,855) que en los varones

(~ =2,743). Por consiguiente, las niñas conocen

estrategias más positivas para el mantenimiento de la

relación que los niños.

Sintetizando, estos resultados indican Que

¡as estrategias mencionadas por las niñas son más

elaboradas, más eficaces y de consecuencias más

positivas para la relación que las estrategias

mencionadas por los niños, lo que verifica la hipótesis

número e.
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4.2.1.4.— ~tmensióyi asertividad

:

La prueba de “t” indica que las diferencias

en el grado de asertividad de las estrategias

mencionadas por los sujetos de ambos sexos están

próximas a ser significativas (p<O,l), siendo mayor, en

este caso, en el grupo de los varones <~ = 2,7751 QUS

en el de las niñas <~ = 2,895). Los niños, por tanto,

tienden a proponer estrategias Que conllevan una

asertividad algo más alta que las niñas.

El análisis de diferencias de porcentajes

entre las distribuciones de los niveles de asertividad

en función del sexo muestra (ver tabla n9 9, página 86

y gráfico nQ ¶2, página 87) Que los varones proponen

estrategias del nivel de máxima asertividad (nivel 5)

en una frecuencia significativamente superior a las

niñas (p<O,Oi), por lo que se apoya la hipótesis nQ 7

según la cual, los niños proponen estrategias más

asertivas que las niñas.

4.2.2.— ANALISIS DEL CONOCIMIENTO DE LAS

SITUACIONES DE INTERACCION EN FUNCION

DEL SEXO
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Con el objetivo de comprobar si los sujetos

de aritos sexos tienen diferente competencia

socio—cognitiva para resolver las situaciones sociales

conflictivas <iniciar relaciones, ayudar a otro niño,

resolver conflictos y conseguir objetos), se realizaron

análisis de diferencias de medias <BMPP—7D) entre el

conocimiento social global demostrado por cada grupo en

cada una de las situaciones interpersonales estudiadas.

Como se observa en la tabla nP 10 (página 88)

y en el gráfico nP 13 <página 89), las niñas poseen un

conocimiento social global significativamente mayor que

los niños para hacer frente a tres de las cuatro

situaciones sociales:

- Ayudar a otro njflo: el conocimiento social

global de las niñas (~ = 23,47) para ayudar a otro niño

es significativamente mayor <p<O,5) al de los varones

= 22,31).

— Resolver conflictos: el conocimiento social

global de las niñas <~ = 22,52> para resolver los

conflictos que surgen en sus interacciones con iguales

es significativamente mayor <p<0,OO1) al de los varones

20,05).
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- Conseguir objetos: el conocimiento social

global de las niñas (~ 23,79> para conseguir objetos

es significativamente mayor (p<0,0Ol) al de los niños

z 21,47).

— Iniciar relaciones: las niñas <~ 24,91) y

los niños <~ = 24,22) muestran un conocimiento social

global estadisticamente similar para iniciar relaciones

con sus iguales.

4.2.3.— ANALISIS DEL CONOCIMIENTO DE

ESTRATEGIAS PARA LOGRAR LOS OBJETIVOS

ESPECíFICOS EN FUNCION DEL SEXO

Para ver si los sujetos de ambos sexos tienen

un diferente conocimiento de estrategias para conseguir

los ocho objetivos concretos estudiados, se llevaron a

cabo análisis de diferencias de medias entre el nivel

de conocimiento social global obtenido por cada sexo en

cada una de las historias que plantea el cuestionario

de Estrategias de Interacción Social <Diaz—Aguado.

1986, 1988).

En la tabla n9 11 (página 90) y en el gráfico

ng 14 (página 91) se observa Que las niñas muestran un
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conocimiento social global más elevado que los niños

para conseguir seis de los ocho objetivos

nterpersonales:

- Objetivo 2: el conocimiento social global

de las niñas <~ = 8,79) para “consolar a un niño más

pequeño” es significativamente mayor <p<0,05) al de los

niños <3Z 8,45).

- Objetivo 3: el conocimiento social global

ño ls~ niiam (‘7 = A iAl nArs “rnr¡tfnhjir is clevnliíri,Sn

de un juguete que le han Quitado” SS significativamente

mayOr (0<0,001> al de los niños (~ = 7,04>.

— Objetivo 5: el conocimiento social global

de las niñas <~ = 8,79) para “conseguir que un

compañero le regale un caramelo” es significativamente

mayor <p<0,O5) al de los niños <T = 8,31).

— Objetivo 7: el conocimiento social global

de las niñas <~ = 6,86) para “lograr que unos

compañeros devuelvan el bocadillo que le han quitado a

su amigo” es significativamente mayor <p<O,01> al de

los niños <~ = 6,12>.

— Objetivo 8: el conocimiento social global
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de las niñas < 8,16> para “conseguir que unos niños

dejen de reirse de otro más pequeño” es

significatiúamente mayor (p<0,05) al de los niños

z 7,40).

— Objetivo 4: las diferencias en el

conoci<irenco social global para “convencer a su hermano

de que deje de ver la tele y juegue con él” están

próximas a ser significativas (p<O,l), siendo también

las niñas <~ = 7.52) las Que presentan un conocimiento

más elevado que los niños <~ = 6,89).

Solamente en el ohtetivo 1 (conseguir la

amistad de un compañero de clase) y en eí ohiettvo ~

(conseguir entrar en un grupo de juego ya formado) los

sujetos de ambos sexos muestran un conocimiento social

estadisticamente similar,

4.2.4.- ANALISIS OF LOS TIPOS DE ESTRATEGIAS

EN FUNCION DEL SEKO

Con el fin de comprobar qué tipos de

estrategias son más frecuentemente utilizadas por los

niños y por las niñas, se realizaron análisis de

diferencias de porcentajes entre las distribuciones de
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los tipos de estrategias en función del sexo (ver tabla

nQ 12, página 92 y gráfico n9 15, página 93>.

Como predice nuestra hipótesis número 10, los

varones proponen estrategias que implican agresión e

imposición física en un porcentaje significativamente

mayor Que las niñas (pLOU.

Del mismo modo, los varones proponen

estrateaips inadecuadas a la situación o al objetivo en

un porcentaje significativamente mayor que las niñas

<p<O,O1 5.

Sin embargo, los sujetos de ambos sexos

sugieren los restantes tipos de estrategias en un

porcentaje estadisticarnente similar.

—página 376-



RESULTADOS

4.3.— RESULTADOS SOBRE CONOCIMIENTa DE

ESTRATEGIAS Y ADAPTACION SOCIAL

El tercer objetivo general del presente

trabajo es profundizar en el origen cognitivo de la

deficiencia social. Nos interesa comprobar si la

inadaptación social está ligada a una baja competencia

socio—cognitiva para interactuar con iguales y para

resolver los conflictos que surgen en dichas

interacciones. Con este fin se analizaron, en función

del estatus sociométrico de los sujetos: las

dimensiones del conocimiento de estrategias sociales,

el conocimíento de las situaciones sociales y de los

objetivos específicos que en ellas se plantean y los

tipos de estrategias más comunes en cada grupo. A su

vez, se analizó la relación entre el conocimiento de

estrategias sociales y otras dos variables psico—

sociales: el autoconcepto y la percepción del sistema

escolar.

4.3.1.—ANALISIS DE LAS DIMENSIONES DEL

CONOCIMIENTO SOCIAL EN FUNCION DEL

ESTATUS SOCIONETRICO

La tabla nP 13 <página 94) muestra las
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puntuaciones medias y las desviaciones típicas

obtenidas por los sujetos populares, rechazados y de

estatus sociométrico medio en las dimensiones

elaboración, eficacia, consecuencias para la relación y

asertividad. A su vez, dichas medias están

representadas en el gráfico nP 16 <página Sa).

4.3.1.1.— Dimensión elaboración

:

La tabla nP 13 a (página 94) muestra que:

— las estrategias propuestas por los niños

populares •C~ = 2,77) son significativamente más

elaboradas (p<0.0l) que las propuestas por los niños

rechazados <~ = 2,42).

— las estrategias propuestas por los niños

populares (~ = 2,77) son significativamente más

elaboradas <pcol) que las propuestas por los niños de

estatus sociométrico medio <X = 2,52).

— no existen diferencias esta4~sticamente

significativas entre el grado de elaboración de las

estrategias mencionadas por los niños rechazados

2,42) y por los niños de estatua sociométrico
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medio <~ 2,52).

Estos resultados indican que los niños más

aceptados por sus compañeros conocen estrategias más

elaboradas para interactuar con sus iguales que los

niños rechazados y de estatus sociométrico medio, es

decir, estrategias más indirectas para llegar a una

solución y que reflejan un conocimiento psicosocial

mayor.

4.3.1.2.— Dimensión eficacia

:

La tabla nQ 13 b <página 94) indica que:

— las estrategias propuestas por los niños

populares (~ = 2,79) son significativamente más

eficaces (p<O.0l) que las propuestas por los niños

rechazados (~ = 2,48).

— las estrategias propuestas por los niños

populares -<Y 2, 79) - son significativamente más

eficaces <p<O.O5) que las propuestas por los niños de

estatus sociométrico medio <~ z 2,60>.

—página 279—



PESULTADOS

— 00 existen dí=erenc~as significativas entre

~r~cc te etícacia 0+ ~as estrategias tropuestas cor

jos r;ños rechazados (? 2,48) y por los niños de

estatus socionétr~co nedio (k :2,60).

Los niños

por tanto, Conocen

niños rechazados y

solucionar los

~rteracctones Con

cropuesto.

más aceptados por sus compañeros,

estrategias más eficaces Oue los

de estatus sociométrico medio para

conflictos que surgen en las

sus iguales y lograr el objetivo

4.3.1.3.— Dimensión r,nnsscuencias

la relación

:

En la tabla nP 13 c <página SS)

las siguientes diferencias:

positivas para

se observan

— las estrategias propuestas por los niños

populares 1k 3.03) suponen consecuencias para la

reiac:ón s~cn,ficativamente más positivas (p<0.001 y que

as estrategias propuestas por los niños rechazados

1k 2,59>.
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- las estrategias propuestas por los niños

populares 1k z 3,03) suponen consecuencias para la

relación significativamente más positivas <p<0.O1> que

las estrategias propuestas por los niños de estatus

sociométrico medio 1k = 2,79>.

— las estrategias propuestas por los niños de

estatus sociométrico medio 1k = 2,79> suponen

consecuencias para la relación significativamente más

positivas <p<O.0S> que las estrategias propuestas por

los niños rechazados 1k = 2,59).

Por tanto, las estrategias sugeridas por los

niños rechazados conllevan estrategias más negativas

para la relación Que las estrategias sugeridas por los

niños de estatus sociométrico medio, quienes, a su vez,

sugieren estrategias de consecuencias menos positivas

que los populares.

Todos estos resultados verifican ‘la hipótesis

número 11, según la cual, los niños rechazados conocen

estrategias menos elaboradas, menos eficaces y de

consecuencias menos positivas para la relación que los

niños populares.
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4.3.1.4.— Dimensión asertividad

:

La prueba de “U (ver tabla ng 13 d, página

95) indica que los niños rechazados 1k = 2,88) proponen

estrategias significativamente más asertivas que los de

estatua sociométrico medio 1k 2,697) (p<0,DS>. Por el

contrarío, no se observan diferencias estadísticamente

significativas en la puntuación media en asertividad

entre los sujetos populares 1k 2,769> y los sujetos

de las otras dos situaciones sociométricas.

Sin embargo, el análisis de diferencias de

porcentajes entre las distribuciones de los niveles de

asertividad (ver tablas 14 y 14 a, página 97 y gráfico

nP 17, pag. 98) muestra que:

— los sujetos rechazados proponen estrategias

del nivel de máxima asertividad <nivel 5) en una

frecuencia significativamente superior a los sujetos

populares <p<0,O1), lo que apoya la hipótesis nP ¶2,

según la cual, los niños rechazados sugieren

estrategias más asertivas que los populares.

— los sujetos de estatus sociométrico medio

sugieren estrategias del nivel de menor asertividad

<nivel 1) en un porcentaje significativamente superior
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a los populares <p<0.01

Sintetizando, las estrategias que conocen los

niños más aceptados por sus compañeros son más

elaboradas, más eficaces y de consecuencias más

positivas para la relación que las estrategias que

conocen los niños rechazados y los niños de estatus

sociométrico medio. Por otro lado, los niños rechazados

y los niños de estatua sociométrico medio conocen

estrategias sociales que Son similares en cuanto al

grado de elaboración y de eficacia, sin embargo, las

consecuencias que desencadenan las estrategias de los

niños rechazados son menos positivas que las de los

niños de estatua sociométrico medio.

Respecto al grado en Que el niño pretende

controlar activamente la situación o grado de

asertividad, los resultados son más complejos.

utilizando puntuaciones medias parece que el grado de

asertividad es similar entre los niños populares y 105

otros dos grupos sociométricos. y que los rechazados

son más asertivos que los de estatus medio. Sin

embargo, utilizando porcentajes se ve que los niños

rechazados proponen más frecuentemente que los

populares estrategias del mayor nivel de asertividad.

-página 383-



RESULTADOS

4.2.2.— ANALISIS DEL CONOCIMIENTO DE LAS

SITUACIONES DE INTERACCION EN FUNCION

DEL ESTAl”US SOCIOMETRICO

Otro aspecto que nos planteamos es investigar

si el déficit en conocimiento social que presentan los

niños rechazados se observa en todas las situaciones de

interacción o, por sl contrario, se da en algún

contexto específico. Para ello estudiamos el

conocimiento de estrategias de interacción en las

cuatro situaciones sociales problemáticas: a.— iniciar

relaciones; b.— ayudar a otro niño; c.— resolver

conflictos; y d.— conseguir objetos. Nos interesa saber

qué situaciones son mejor resueltas por los niños

populares que por los niños rechazados para poder tener

una aproximación de en cuáles de ellas es mayor el

déficit en conocimiento psico—social que presentan los

niños rechazados por sus compañeros.

Una vez obtenidas las puntuaciones en

conocimiento social global para cada situación de

interacción, Se realizaron análisis de diferencia de

medias en función del estatus sociométrico de los niños.

En la tabla nQ 15 (página SS) figuran las

puntuaciones medias y las desviaciones típicas en el
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conocimiento social global de las cuatro situaciones

estudiadas obtenidas por los sujetos de las tres

situaciones sociométricas. Dichas medias aparecen

representadas en el gráfico nQ 18 <pag. 101).

Las tablasn9 iSa, 15 b, 15 cy lSd <página

99) muestran los siguientes resultados:

- Iniciar relacwnee

:

Los niños populares (~ = 26,696> poseen un

conocimiento social global para iniciar relaciones con

iguales significativamente mayor al de los niños

rechazados <~ = 23,296) (p<.O1) y al de los sujetos de

estatus sociométrico medio 1k = 24,399) <p<.0l).

- Ayudar a otro niño

:

Los niños populares <~ = 24,416) poseen un

conocimiento social global para ayudar a otro niño

significativamente menor <p<.1O) al de los niños

rechazados 1k = 21,677).

A su vez, las diferencias entre el

conocimiento social global de los sujetos populares

= 24,42) y de estatus sociométrico medio <~ = 22,61>
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para ayudar a otro niño están próximas a ser

significativas (pc .10>.

— Resolver conflictos

:

Los niños populares 1k 24,08) poseen un

conocimiento global de estrategias para resolver ‘os

conflictos que surgen en Sus interacciones

significativamente mayor al de los niños rechazados

1k = 19,70) (p<.Dl> y al de los niños de estatus

sociométrico medio 1k = 21,01> <p<.O1).

- Conseguir obietos

:

Los niños populares 1k = 24,77) poseen un

conocimiento social global para conseguir objetos

significativamente mayor <p<.Ol) al de los niños

rechazados 1k = 21,02) <p<.0l) y al de los niños de

estatus sociométrico medio <1 = 22,51) <p<.O5).

Por consiguiente, los niños populares conocen

mejores estrategias que los rechazados y los de estatus

sociométr~co medio para iniciar relaciones, ayudar a

otro niño, resolver los conflictos que surgen en sus

interacciones y conseguir objetos. Sin embargo, el

conocimiento social global de los niños rechazados no
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difiere de forma significativa del de los niños de

estatus socioniétrico medio en ninguna de las

situaciones de interacción,

4.3.3.— ANALISIS DEL CONOCIMIENTO DE

ESTRATEGIAS PARA LOGRAR LOS OBJETIVOS

INTERPERSONALES EN FUNCION DEL

ESTATUS SOCIOMETRICO

Con el objetivo de analizar si los sujetos de

las distintas situaciones sociométricas difieren en el

conocimiento social demostrado para lograr los

objetivos interpersonales, se realizaron análisis de

diferencia de medias entre las puntuaciones en

conocimiento social global obtenidas por cada grupo en

cada una de las ocho historias.

La tabla nQ 16 (página 102) muestra las

puntuaciones medias y las desviaciones típicas en el

conocimiento social global para lograr los ocho

objetivos interpersonales en función del estatus

sociométrico.

como se observa en las tablas nQ ¶6 a y

siguientes, (páginas 102 a 105> y en el gráfico n9 19

-página 387—



RESULTADOS

(pácina 106>, los sujetos populares poseen un mayor

conocimiento social global que los rechazados para

conseguir seis de los ocho objetivos estudiados:

— Objetivo 1: conseguir

compañero de clase <p<O,01).

— Objetivo 3: conseguir

juguete que le han quitado <p<O,O1>.

— Objetivo 4: convencer a

viendo la televisión para Que juegue

— Objetivo 6: conseguir

— Objetivo 7: convencer para que unos

le devuelvan el bocadillo a otro (p<0,1).

— Objetivo 8: conseguir que unos niños

de reírse de otro más pequeño <p<O,01).

la amistad de

la devolución de

un

un

un hermano que está

(p<0,o5).

que otro niño le

niños

dejen

Las diferencias entre el conocimiento social

de los sujetos populares y rechazados para

a un niño más pequeño (objetivo ¡i9 2) y para

entrar en un grupo de juego ya formado

n9 5) no son estadísticamente significativas.

Sorprende el hecho de no encontrar

diferencias significativas entre los sujetos populares

y rechazados en el conocimiento social global

global

consolar

conseguir

(objetivo
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demostrado para introducirse en un grupo de juego

<objetivo 5), ya que todos los autores han utilizado

esta situación para buscar los correlatos conductuales

y cognitivos de la adaptación social, han encontrando

diferencias en la competencia social de los niños de

alto y bajo estatus sociométrico <ver capítulo 6). Para

comprobar si alguna dimensión del conocimiento de

estrategias por si sola capta las diferencias

esperadas, se llevaron a cabo análisis de diferencias

de medias entre las puntuaciones obtenidas por los

sujetos de ambos grupos sociométricos en cada dimensión

por separado.

Como indican la tabla nQ 17 (página 107) y el

gráfico n9 20 <página 108), las estrategias propuestas

por los niños rechazados para entrar a formar parte de

un grupo de juego suponen consecuencias más negativas

para la relación que las estrategias propuestas los

populares <p<O,05). Sin embargo, las estrategias

sugeridas por los sujetos de ambos grupos muestran un

nivel similar de elaboración, de eficacia y de

asertividad.

Por otro lado, los populares poseen un mayor

conocimiento social global Que los de estatus

sociométrico medio para conseguir los siguientes
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objetivos:

— Objetivo l : conseguir la amistad de un

compañero de clase (p<O,05).

Objetivo 3: conseguir la devolución de un

juguete que le han quitado (p<0,0O¶ 5.

- Objcttt-c í: :ccvercer a un ¾e~”~~anc que está

viendo la televisión para que Juegue <p<O,l).

— Objetivo 8: conseguir que unos niños dejen

de reírse de otro más pequeño <p<D,l>.

Las diferencias entre el conocimiento social

global de los sujetos populares y de estatus

sociométrico medio para consolar a un niño más pequeño

(objetivo nP 2), para integrarse en un grupo de juego

ya formado <objetivo nP 5), para conseguir un caramelo

<objetivo nP 6) y para lograr Que unos niños devuelvan

el bocadillo a su amigo <objetivo nP 7) no son

estadisticamente significativas.

Por último, los niños de estatus sociornétrico

medio poseen un conocimiento social global

significativamente mayor que los rechazados para lograr

el objetivo nP 6 <conseguir que un compañero le de un

caramelo; p<0,OSfl.
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4.3.4.— ANALISIS DE LOS TIPOS DE ESTRATEGIAS

EN FUNCION DEL. ESTATUS SOCIOMETRICO

Con el fin de estudiar si los tipos de

estrategias más frecuentemente utilizados varían en

función del grado de adaptación social, se realizaron

análisis de diferencias de porcentajes entre los once

tipos de estrategias (utilizando el procedimiento de

comparación múltiple de Dunn—Bonferroni).

La tabla nQ 18 <página ¶09) y el gráfico nQ

=1 <pag. 111> muestran la distribución de los tipos de

estrategias en función del estatus sociométrico. En la

tabla nQ IB a <página 110) se observa que los sujetos

rechazados proponen en una frecuencia significativamente

superior que los sujetos populares dos tipos de

estrategias:

— agresión e imposición física <p<O,O1).

— amenazas <p<O,05)

Los niños populares proponen en mayor

proporción que los rechazados “peticiones con

argumentos o razonamientos para convencer” (p<0,01 >.
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Los niños de estatus sociométrico medio

proponen significativamente con más frecuencia que los

populares la “petición directa o conductas

equivalentes” <p<O,O1), y con menor trecuencia los

“argumentos o razonamientos para convencer’ <p<0,O5).

Por último, no se

estadísticamente significativas

los tipos de estrategias entre

de estatus sociométrico medio.

observan diferencias

en la distribución de

los niños rechazados y

4.3.5.- RELACION ENTRE AUTOCONCEPTO Y

CONOCIMIENTO DE ESTRATEGIAS SOCIALES

EN FUNCION DEL ESTATUS SOCIOMETRICO

En primer lugar, para ver si los niños poseen

un diferente autoconcepto en función del grado de

adaptación social, se realizaron análisis de

diferencias de medias entre el autoconcepto de los

niños populares, rechazados y de estatus sociométrico

medio (medido a través del Piers—Harris).

La

puntuaciones

tres grupos

tabla ng ¶9 <página 112) muestra las

medias y las desviaciones típicas de los

sociométricos en el autoconcepto global y
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en los seis factores <autoconcepto conductual,

intelectual, físico, ansiedad, popularidad—sociabilidad

y felicidad—satisfacción).

Como muestra la tabla n9 í9 a (pag. 112), los

niños rechazados tienen un autoconcepto global

significativamente menor al de los populares <p<O,O01>

y al de los sujetos de estatus sociométrico medio

<p<0,05). A su vez, el autoconcepto global de éstos

últimos es inferior al de los populares (p<0,0Ol).

Respecto a los diferentes factores de

autoconcepto, las tablas nQ 19 b y siguientes (página

113) y el gráfico n9 22 (página 115> indican que los

niños rechazados, en relación a los populares muestran

si gn i fi cat i vamente:

— menor autoconcepto conductual (p<0,001>

— menor autoconcepto intelectual <p<O,0Ol)

— menor autoconcepto físico (p<O,05)

- menor percepción de popularidad—sociabilidad

<p<0,OO1

— mayor nivel de ansiedad <p<0,O5) <se debe

recordar que esta variable es de carácter

inverso, por lo que cuanto mayor es su

puntuación, menor es el nivel de ansiedad
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reflejado).

Por su parte, los niños de estatus medio, en

relación a ‘los populares, muestran significativamente:

— menor autoconcepto conductual <p<0,0Oi

— menor autoconcepto intelectual <p<0,001

— menor percepción de popularidad—sociabilidad

<p<0,O01

Por último, los niños rechazados muestran una

percepción de popularidad—sociabilidad menor que los

de estatus sociométrico medio <p<0,0l).

Con el objetivo de explorar la relación entre

el autoconcepto y el conocimiento de estrategias

sociales se realizaron análisis de correlaciones

(Pearson). En laa tablas nP 20 a, 20 b, 20 o y 20 d

<páginas 116 y 117) aparecen las correlaciones entre

las dimensiones elaboración, eficacia, consecuencias

para la relación y asertividad y los factores del

autoconcepto que contempla el Piers—Harris (1969),

tanto en los tres grupos sociométricos por separado,

como en toda la muestra.
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Ya que estas correlaciones se realizaron con

carácter exploratorio, exponemos solamente las

relaciones significativas encontradas que resultan de

mayor interés psicológico. Hay que señalar que la

mayoria de ellas son de carácter negativo. En base a

su magnitud, destacamos las relaciones significativas

exlstertes en el grupo de los sujetos rechazados

<N35) entre el nivel de elaboración de las

estrategias propuestas por ellos y:

- el autoconcepto global <r=—.47>

- el autoconcepto intelectual <r=-.47)

— el autoconcepto físico <rz—.57)

— el factor ansiedad (rz—. 34>

— el autoconcepto conductual <r=—.33)

También en este mismo grupo cabe destacar la

relación entre el autoconcepto físico y el nivel de

eficacia de las estrategias <r=—.53>, así como la

relación entre el factor felicidad y el grado de

asertividad (r=—.42).

Por otro lado, parece interesante el hecho de

que 3 de las 4 dimensiones del conocimiento de

estrategias (elaboración, eficacia y consecuencias)

correlacionan significativa e inversamente con el
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autoconcepto físico y con el factor ansiedad en el

grupo compuesto por la muestra total <n=242). <El

sutoconcepto físico correlaciona significativamente

con el nivel de elaboración <r—.2?), de eficacia

(r=—.28> y de consecuencias positivas <rr—.20); a su

vez, el factor ansiedad correlaciona de modo

significativo con el nivel de elaboración <r=—.22) y

de eficacia <rr—.23>.

4.3.6.— RELACION ENTRE PERCEPCION Y

ACEPTACION ESCOLAR Y CONOCIMIENTO DE

ESTRATEGIAS SOCIALES EN FUNCION DEL

ESTATtJS SOCIOMETRICO

Para estudiar si los niños poseen una

diferente percepción del sistema escolar en función de

su grado de adaptación social, se realizaron análisis

de diferencias de medias entre la actitud escolar

<medida a través de la Escala de Percepción y

Aceptación Escolar de Diaz—Aguado, Alía y Baraja, 1988)

de los niños populares, rechazados y de estatus

sociométrico medio.

La tabla nP 21 (página 118) muestra las

puntuaciones medias y desviaciones típicas de los tres
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grupos sociométricos en las cinco variables que

contempla el cuestionario (motivación hacia la tarea de

aprendizaje, relación con los compañeros, relación con

el profesor, percepción del tratamiento discriminatorio

del profesor y poder de toma de decisiones).

Como puede observarse en las tablas n9 21 a y

siguientes <página 1¶8) y en la gráfica n9 23 <página

¶21), sólo existen diferencias significativas entre

populares y rechazados en “percepción de la relación

con los corránafleros, (p<0,05), siendo más elevado en el

grupo de los populares.

Las diferencias en actitud escolar global,

motivación hacia el aprendizaje, relación con el

profesor, tratamiento discriminatorio y poder de toma

de decisiones no han resultado ser significativas entre

ninguno de los grupos sociométricos.

Con el fin de explorar la relación entre la

percepción escolar y el conocimiento de estrategias

sociales se realizaron análisis de correlaciones

(Pearson) entre las puntuaciones obtenidas en las

dimensiones elaboración, eficacia, consecuencias para

la relación y asertividad y las puntuaciones obtenidas

en cada uno de los aspectos Que contempla la Escala de
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Percepción y Aceptación de la Escuela (Diaz—Aguado,

Alía y Baraja, ¶988>. En las tablas nP 22 a, =2b, 22 c

y 22 d <página ¶22) aparecen dichas correlaciones,

tanto en los tres grupos sociométricos por separado,

como en toda la muestra.

En general, son pocas las correlaciones con

significación estadística encontradas entre las dos

variables que nos ocupan. En esta ocasión vclveinos a

señalar únicamente aquellas que resultan de mayor

interés psicológico.

En el grupo de los sujetos rechazados <NSS)

se observa que el grado de asertividad de las

estrategias propuestas por los niños correlaciona

significativa e inversamente con la percepción que

tienen de la relación con sus compañeros (r—.48).

Además, tanto en el grupo de los populares <N=38> como

en el de los rechazados <Nz35> se observa que el grado

de asertividad correlaciona significativamente con la

percepción del poder de toma de decisiones, siendo esta

relación positiva en el caso de los populares <r=.42) y

negativa en el de los rechazados <r=—.30>.

Por último, en el grupo total <N=246). se

observan correlaciones estadisticamente significativas
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entre la percepción de la relación con el profesor y el

nivel de elaboración <r=—.20) y de eficacia <rt—.24) de

las estrategias propuestas por los sujetos, ambas de

carácter inverso, es decir, los niños que perciben su

relación con el profesor de manera más favorable son

también los que sugieren estrategias menos elaboradas y

eficaces.
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4.4.-ANALISIS DISCRIMINANTE DE LAS DIMENSIONES

DEL CONOCIMIENTO SOCIAL Y DE LAS

HISTORIAS SOBRELA ADAPTACION SOCIAL

Para valorar qué dinensiones del conocimiento

social y qué historias son más relevantes para evaluar

la competencia socio—cognitiva y para seleccionar a los

sujetos de riesgo, se realizaron análisis

discriminantes. Se supone que las dimensiones y las

historias que mejor discriminen entre os sujetos de

alto y bajo estatus sociométrico son las más eficaces

para la selección de los niños que están en una

situación de riesgo.

Como medida de la adaptación social se tomó

la puntuación en ‘diferencias de nominaciones’ ya que

la variabilidad entre ‘los sujetos es mayor que en el

“ranking <las puntuaciones que corresponden a los

percentiles 25 y 75 en el ranking son 2.00 y 2.80

respectivamente, mientras que en diferencia de

nominaciones” son —0.25 y 0,48). Sl grupo da bajo

estatus sociométrico está formado por los niños cuya

puntuación en diferencia de nominaciones queda por

debajo del percentil 25 y el grupo de alto estatus lo

constituyen los niños con puntuaciones por encima del

percentil 76.
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4.4.1.— Análisis discriminante de las

dimensiones sobre la adaDtación social

para estudiar cual es la dimensión social que

mejor discrimina entre sujetos de alto y bajo estatus,

y por tanto más importante de cara a la selección e

intervención con niños rechazados, se tomaron como

variables del análisis discriminante las dimensiones

elaboración, eficacia, consecuencias Para
1m relación y

asertividad.

La función de discriminación resulta

significativa <ji cuadrado =15,65; g.l.~4; sig.0,0035;

p<0,O1) y permite clasificar correctamente al 66,67% de

los sujetos como populares o impopulares. Las

correlaciones entre las variables y la función

discriminante son las siguientes (ordenadas por el

tamaño de la correlación):

Consecuencias .77

Eficacia .40

Elaboración

Asertividad —,35

La única dimensión que resulta ser

estadísticamente significativa para la discriminación
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de los dos grupos es consecuencias para la relación:

Lambda de Wilks Significación

Consecuencias .92274 .0019 p<.fl¶

Eficacia .97794 .1011 No sig.

Elaboración .97903 .1100 No sig.

Asertividad .98295 .1500 No sig.

La dimensión consecuencias para la relación

es, por tanto, la que mejor discrimina entre sujetos

populares y rechazados.

4.4.2.—Análisis discriminante de las historias

sobre la adaptación social

Otro de los objetivos que nos planteamos es

ver si las ocho historias que componen el cuestionario

de conocimiento de estrategias sociales tienen el mismo

peso en la evaluación de la competencia cognitiva de

los niños de alto y bajo estatus sociométrico o, si por

el contrario algunas de ellas tienen más relevancia que

las otras. Para ello realizamos un análisis

discriminante tomando como variables cada una de las

ocho historias.
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La función propuesta por el análisis es

significativa (ji cuadrado=17,614; g.l.zS; sign.0,0243;

p<O,05) y permite clasificar correctamente al 61% de

los sujetos como pertenecientes al grupo de los

populares o de los rechazados. Las correlaciones entre

las historias y la función discriminante son las

siguientes (ordenadas según el tamaño de la

correlación):

Historia 1

Historia 3

Historia 4

Historia 6

Historia 5

Historia 2

Historia 8

Historia 7

73

.47

.46

.44

.39

—.30

.27

.10

Las historias 1, 3, 4 y 6 son significativas

para la discriminación entre sujetos populares y

rechazados, mientras que las historias 2, 5, 7 y 8 no.

Los niveles de significación son los siguientes:

Lambda de Wilks

.91978

.96486

Si qn i fi cac i ón

.0015 p<.01

.0379 p<.05

Historia 1

Historia 3
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Lambda de Wilks

96605

.96890

98525

-97537

,99827

98782

Significación

.0413 p<.DS

.0510 p<.05

.1808 No sig.

.0830 No sig.

.2244 No sig.

.6479 No sig.

Por tanto, se observa que la historia que

mejor discrimina entre la adaptación—inadaptación

social es la historia 1 (hacerse amigo de un compañero

de clase). Le siguen la historia 3 (recuperar un

juguete), la historia 4 <convencer a su hermano para

que juegue), la historia O <conseguir que un niño le de

un caramelo) y la historia 5 (entrar en un grupo de

juego). Sin embargo, las menos eficaces son la 7

(recuperar el bocadillo de un amigo), la historia 8

<conseguir que dejen de reírse de un niño más pequeño)

y la historia 2 (consolar a un niño pequeño>.

Historia 4

Historia 6

Historia 2

Historia 5

Historia 7

Historia 8
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5.— CONCLUSIONES Y DISCUSION

5.1.— CONCLUSIONES Y DISCUSION RESPECTOA tAS

DIFERENCIAS EVOLUTIVAS

La primera conclusión pije puede extraerse de

los resultados expuestos anteriormente, se refiere al

carácter evolutivo de las dimensiones del conocimiento

de estrategias de interacción social de los niños con

sus iguales. Veamos cada una de las dimensiones

estudiadas:

— Dimensión elaboración: nuestros datos

indican que a medida Que avanza la edad, los niños

conocen progresivamente estrategias sociales más

elaboradas, es decir, que suponen más pasos intermedios

para llegar a la solución y que reflejan un

conocimiento paicosocial mayor. Esta conclusión se

relaciona con los datos de investigaciones anteriores

según las cuales las estrategias de negociación pasan

con la edad de ser impulsivas, inmediatas, físicas y

sin elaboración verbal a ser cada vez más sofisticadas

<Selman y cols., 1966, 1989>, produciéndose un abandono

de las más primitivas y rudimentarias <Weinstein, 1969).
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— Dimensión eficacia: a medida que avanza la

edad, los niños conocen progresivamente estrategias m4~

eficaces para resolver los conflictos interpersonales

que surgen en sus interacciones. En relación con esta

conclusión, en estudios anteriores se ha indicado que

la capacidad que adquiere el niño con la edad para

intercambiar diferentes plintos de vista puede conducir

a la consecución de sus propias metas (Selman y cois.

1980, 1982); que a medida Que el niño Crece va

descubriendo qué estrategias sirven y cuales no para

lograr sus propósitos (Rubin, 1963); y que los niños de

diferentes edades no esperan los mismos resultados de

distintos tinos de estrategias (Crick y Ladd, 1990).

- Dimensión cpnpecuencías para la relación

:

de igual modo podemos concluir que a medida que avanza

la edad, los niños conocen progresivamente estrategias

que suponen consetuentipe más positivas para la

relación y para el otro niño, es decir, estrategias que

favorecen el mantenimiento de una interacción

satisfactoria con los otros participantes. Esta

conclusión se relaciona con los resultados de otros

estudios sobre diferentes aspectos del conocimiento

social, que indican Que las estrategias sociales de los

niños tienden con la edad hacia el reconocimiento de

las necesidades, sentimientos y deseos de los demás (lo
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que las hace más positivas para el otro) y hacia la

colaboración y cooperación (lo Que favorece la

relación) (Smollar y Youniss, 1992; Salman y cols.

1986, 1989); de modo que cuando el niño crece se

orienta cada vez más hacia el establecimiento y

mantenimiento de buenas relaciones en el futuro

(Selman, 1980).

- Dimensión asertividad: los análisis

realizados utilizando puntuaciones medias no captan las

diferencias evolutivas en el grado de asertividad de

las estrategias. Sin embargo, los análisis de

diferencias de porcentajes muestran una tendencia

siqnifScativa relacionada con la edad a proponer en

mayor proporción estrategias de un grado de asertividad

intermedio, abandonándose aquellas de los niveles

extremos, las excesivamente sumisas o excesivamente

impositivas. Se puede concluir, por tanto, Que a medida

que avanza la edad los niños tienen un superior

conocimiento de estrategias que implican una

asertividad moderada para interactuar con sus iguales.

mediante las cuales, intentan equilibrar el control de

la situación y otorgarse un estatus similar al del otro

para resolver sus conflictos sociales. En la literatura

revisada sobre el tema no se han encontrado trabajos

que estudien la asertividad desde un punto de vista
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evolutivo, pero consideramos que nuestra conclusión

permite aclarar las aparentes contradicciones entre los

estudios sobre el modo de afrontar los conflictos

sociales realizados con sujetos de distintas edades. En

este sentido, nuestra conclusión apoya la Hipótesis de

Que las estrategias de un nivel medio de asertividad

son más adaptativas y deseables socialmente en las

interacciones entre iguales que las de los niveles

extremos (las excesivamente pasivas y sumisas o las

excesivamente activas). Esto puede deberse a que, en

~as relaciones entre iguales, el nivel de reciprocidad

y de intercambio del control de la situación es máximo,

por lo que no se toleran niveles de asertividad muy

altos o muy bajos. Es posible que en otro tipo de

interacciones (concretamente en relaciones asimétricas

en las que la negociación es menor y el control de la

situación depende de una de las partes) pueda resultar

más adaptativo manejar niveles de asertividad mayores o

menores.

Sintetizando, los niños van adquiriendo con

la edad estrategias más elaboradas, más eficaces, de

consecuencias más positivas para la relación y de un

grado de asertividad intermedio, resultados que

verifican nuestras dos primeras hipótesis. Podemos

concluir, por tanto, que existe una evolución con la
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edad hacia estrategias más complejas, superiores y

adaptativas, o lo que es lo sistro, que el conocimiento

de las estrategias para interactuar con iguales mejora

con la edad.

Consideramos que nuestro trabalo confirma la

naturaleza evolutiva de las dimensiones más importantes

del conocimiento de estrategias de una manera global y

en un rango amplio de edades (de 4 a lo años). Ninguno

de los estudios comentados anteriormente ha considerado

estas cuatro dimensiones en su conjunto, sino solamente

algunas deeltas~or sepatadd - c;—r- sont¿yór=a;

aspectos que pueden considerarse relacionados con ellas.

A su vez, estos estudios se han centrado

principalmente en constructos cognitivos menos próximos

a la resolución de problemas en la vida cotidiana

<capacidad de adopción de perspectivas, empatia, etc.)

y pueden ser considerados, por tanto, de menor validez

ecológica. En relación con esto, cabe señalar que el

fracaso obtenido en muchos trabajos al tratar de

relacionar variables cognitivas y conductuales puede

deberse a que en ellos no se especifica suficientemente

en qué consiste la competencia necesaria para una

adecuada interacción con los compañeros, es decir, que

las medidas utilizadas en ellos no son las más
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indicadas para su objetivo (Díaz—Aguado, 1988).

Respecto a las pautas evolutivas de las

dimensiones del conocimiento social, se observan

importantes puntos conunes, aunque hay también matices

diferentes:

— en las dimensiones elaboración y eficac-a

parecen existir dos momentos críticos en los Que SC

produce un avance Claro hacia estrategias piAs

elaboradas y eficaces: el primero tene lugar alrededor

de los 4—5 años <en el paso de lQ a 29 de preescolar) y

el segundo hacia los 7—8 años (en el paso de 29 a 39 de

E.G.2. , que coincide cor, el tránsito de ciclo inicial a

ciclo medio>.

- en las dimensiones consecuencias para la

relación y asertividad, el movimiento ascendente hacia

estrategias de consecuencias más positivas para la

relación y hacia estrategias de asertividad moderada es

muy gradual hasta 29 de E.G.B. <7-8 años), donde ya se

observa un salto evolutivo claro.

El hecho de que en las cuatro dimensiones se

produzca un avance notable alrededor de los 7-8 a,~os

está en la línea de las teorías piagetiana y del
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procesamiento de la información. siacia los 7 años de

edad, el niño es capaz de construir un conjunto

sistemático de operaciones concretas que aplica a la

realidad, lo que le permite alcanzar el pensamiento

sociocéntrico, gracias a la descentración cognitiva y a

la capacidad de reversibilidad y de conservación

lógica. Además, antes de esa edad, la capacidad de

procesar la información es muy limitada, el sujeto sólo

puede tener en cuenta cada vez una dimensión de la

realidad. Sin embargo, a partir de ese momento es capaz

de procesar simultáneamente dos elementos, y en la

esfera social le posibilita tener en cuenta su propio

punto de vista y el del otro. El desarrollo del

conocimiento social requiere que el niño sea capaz de

tener en cuenta las ideas y los sentimientos del otro,

de adoptar la perspectiva de la otra persona y de darse

cuenta del efecto que tiene la propia conducta en los

demás, labilidades para las que el niño de monos edad

no está preparado cognitivamente.

Nuestros resultados también van en la línea

de las investigaciones sobre las diferencias evolutivas

en el conocimiento interpersonal. En este sentido,

Livesley y flronly (1973) al estudiar cómo evoluciona la

percepción sobre las personas, concluyen que el cambio

más importante se produce entre los 7 y los 8 años de
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edad. Y Rholes y Ruble (1984) muestran Que los sujetos

de 5 a 7 años no son conscientes de la consistencia de

la conducta a través de las situaciones y no consideran

los factores disposicionales como estables y

característicos de las personas. Por último, el

hallazgo de que los niños de 7 y 8 años tienen una

concepción diferente a los mayores sobre las acciones

oue pueden desencadenar conflictos interpersonales

(Youniss y volpe, 1978) revela también la importancia

crítica de esta edad en el desarrollo del conocimiento

social.

Es interesante señalar asi mismo que la

eficacia de las intervenciones sobre la mejora de la

competencia social es mayor precisamente en estas

edades (7—8 aMos). Concretamente, Díaz—Aguado (1988)

encuentra que su “Programa para el desarrollo de la

competencia social en sujetos con inadaptación

socio—emocional es más eficaz en 29 y 32 de EGB.

Favorecer el conocimiento social en estas edades puede

significar, por tanto, recuperar el ritmo adecuado de

desarrollo.

Respecto a las situaciones de interacción y a

los obietivos específicos que se derivan de ellas se

observa la progresión hacia un mayor conocimiento
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psicosocial: los niños de ciclo medio <a—lo años)

conocen significativamente mejores estrategias que los

de ciclo inicial (6—7 años) para solucionar las cuatro

situaciones sociales (iniciar relaciones, ayudar a otro

niño, resolver conflictos y conseguir objetos) y para

lograr los ocho objetivos interpersonales.

De forma parecida, los sujetos de ciclo

inicial (8—7 años) conocen significativamente mejores

estrategias que los de preescolar <4—5 años) para hacer

frente a tres de las cuatro situaciones (concretamente

iniciar relaciones, ayudar a otro niño y conseguir

objetos), y para lograr cinco de los ocho objetivos

propuestos (hacerse amigo de un compañero de clase;

consolar a un niño más pequeño; integrarse en un grupo

de juego; conseguir que un niño le regale un caramelo;

y lograr que otros niños dejen de molestar a otro más

pequeño).

Se observa también la tendencia de los niños

de ciclo inicial a conocer mejores estrategias que los

preescolares para resolver conflictos y para lograr

los tres objetivos concretos que componen esta

situación <recuperar un juguete que le ha quitado un

compañero; convencer a su hermano de que deje de ver la

tele y juegue con él; y lograr que unos niños le

—página 414—



CONCLUSIONESY DISC(JSION

devuelvan el bocadillo a su amigo). El hecho de que

estas diferencias no resulten ser significativas a

nivel estadístico puede deberse a la superior

dificultad Que plantean las situaciones de conflicto

interpersonal, en las que, para llegar a una solución

elaborada, es mucho más necesaria la capacidad de

reversibilidad y de coordinación de los puntos de vista

enfrentados Que en las restantes situaciones sociales

estudiadas.

Tornados en conjunto, todos estos resultados

sobre las diferencias en función de la edad en el

conocimiento de estrategias para afrontar las

situaciones sociales y lograr las metas

interpersonales, indican la progresión con la edad

hacia un mayor conocimiento de estrategias para iniciar

relaciones, ayudar a otro niño, resolver conflictos y

conseguir objetos, así como para lograr los objetivos

concretos Que estas situaciones plantean; resultados

que verifican las hipótesis número 3 y 4.

Con respecto a los tipos o cateqorias de

fltr¡sfl~ y de acuerdo con los datos expuestos

anteriormente sobre otros estudios del conocimiento

social, los resultados indican que se produce un salto

cualitativo más importante en los tipos de estrategias
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entre las edades correspondientes al ciclo inicial <6—7

años) y ciclo medio (8—10 años) que entre preescolar

(4—5 años) y ciclo inicial <6—7 años). Veamos los

resultados obtenidos en cada uno de los tipos por

separado:

Los niños de 4—5 años mencionan estrategias

que suponen el abandono del obietivo con más frecuencia

significativamente que los de 6—7, quienes a su vez lo

hacen más a menudo que los más mayores <6—10 años). Es

decir, conforme avanza la edad, los niños van dejando

de sugerir este tipo de estrategias, lo que puede

deberse a la mayor cantidad de recursos que van

adquiriendo gradualmente con la edad. Esto se relaciona

con los resultados de Lubin y Forbes <1980) que, en su

trabajo realizado con sujetos de 6 y 7 años, encuentran

una mayor capacidad en los niños mayores para generar

estrategias alternativas de resolución de problemas

sociales. Coincide también en parte con el hallazgo de

Spivack, Platt y Shure (1976) de que una de las

caracteristicas que permiten diferenciar niveles de

adaptación en edades preescolares es su capacidad para

generar soluciones alternativas.

Del mismo modo, las referencias a estrategias

que implican agresión fisica e imposición Dor la fuerza
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van decreciendo progresivamente con la edad: los niños

pequeños (4—5 años) proponen significativamente más

cantidad de estrategias físicamente agresivas Que los

de 6—? años, y éstos a su vez recurren a e
1las más

frecuentemente que los mayores (8—10 años>. Por el

contrario, la proporción de amenazas es más elevada en

ciclo medio que en ciclo inicial. Este mayor porcentaje

de amenazas observado en los mayores y el progresivo

abandono con la edad de las conductas físicamente

agresivas e impositivas, se relaciona con los estudios

que sugieren que la agresión física tiende a declinar

con la edad y va reemplazándose por agresión de tipo

verbal <Coie y cols., 1991>, de naturaleza más sutil y

que implica mayor reversibilidad, posiblemente debido a

la superior percepción que se adquiere con la edad de

la agresión verbal como un medio más efectivo de lograr

lo que se desea, evitando al mismo tiempo la sanción

del adulto, que las conductas físicamente agresivas

CCrick y Ladd, 1990).

Los resultados también indican Que a medida

que él niño Crece va sustituyendo las petTc,ones

d,rectas o las conductas equivalentes como el llanto,

que carecen de todo tipo de elaboración verbal, por

aquellas otras peticiones más sofisticadas que incluyen

argumentos, razonamientos para convencer o una
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justificación o explicación de la diversidad de puntos

de vista en conflicto. En este sentido, Selman y cols.

(1956), indican que una de las características de las

estrategias de negociación de los niños pequeños

(correspondientes al nivel 0) consiste en la falta de

indicaciones verbales sobre lo que quieren conseguir;

posteriormente, surge la necesidad de expresar sus

intenciones y deseos, para lo fluC ofrecen sugerencias u

opiniones en forma de pregunta que invita a responder

(nivel 2) y no sólo declaraciones unidireccionales u

órdenes (nivel 1).

El porcentaje de ocasiones en que el niño

aDela o recurre a otra persona, generalmente un adulto,

para que resuelva la situación es muy similar entre

preescolar y ciclo inicial. Sin embargo, se observa una

tendencia importante a disminuir entre ciclo inicial y

ciclo medio, aunque esta disminución no llega a tener

significación desde el punto de vista estadístico. Con

mucha probabilidad si se hubiera ampliado este análisis

a edades adolescentes, las diferencias habrían sido muy

significativas, ya que la orientación al adulto

desciende notablemente a partir de la preadolescencía.

También es posible ~ue la frecuencia con que los

sujetos de nuestra muestra recurren al adulto no

descienda de forma significativa con la edad a causa de
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la expectativa de éxito que mantiene el niño sobre esta

estrategia, al introducir a su compañero de interacción

en una relación asimétrica en la que debe obedecer al

adu 1 to.

Así mismo, los niños de ciclo medio (8—lo

años), en relación a los de ciclo inicial (6—7 años),

proponen significativamente más intercambios y

soluciones intermedias, estrategias que implican mayor

reversibilidad y reflejan un superior conocimiento

interpersonal y una mejor comprensión de la motivación

del otro niño.

Por último, los niños pequeños (6-7 años>

sugieren en mayor porcentaje que los mayores (8—10 años)

estrategias que resultan inadecuadas a la situación o al

objetivo <imposibles de realizar, exageradas o

extravagantes), así como estrategias adecuadas pero

demasiado generales <ej. estar con él, hablar con él)

mientras que éstos últimos conocen más cantidad de

estrategias que implican una adecuación y especificidad

elevada (ej. acompañarle a su casa, contarle sus

secretos).

Los cambios encontrados en los tipos o

categorías de estrategias en función de la edad
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verifican nuestra hipótesis número 5. En conjunto,

estos resultados indican que, con la edad, los sujetos

tienden a proponer estrategias más adecuadas y

aceptables socialmente, de mayor complejidad cognitiva,

y que tienden fundamentalmente hacia la negociación y

la reciprocidad.

Para finalizar este apartado sobre las

diferencias en el conocimiento de estrategias sociales

en función de la edad, querernos subrayar que todos

nuestras conclusiones permiten relacionar los

resultados obtenidos en los estudios sobre otros

constructos del conocimiento social más alejados de la

acción, (capacidad de adopción de perspectivas, forma

de percibir la realidad, empatia, etc.), con un aspecto

de gran relevancia adaptativa como es la forma de

resolver los problemas sociales, lo que no ha sido

estudiado de manera tan directa y global. Estudiar los

cambios en el conocimiento social de un modo tan

cercano a la acción, proporciona datos de gran

importancia para la adaptación del niño a su vida

cot i d i ana.
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5.2.— CONCLUSIONES Y DISCUSION RESPFCTOA LAS

DIFERENCIAS EN FUNCION DEL SEXO

Los resultados sobre las diferencias sexuales

en las dimensiones del conocimiento social indican que

las niñas, en relación a los niños, conocen estrategias

para interactuar con sus iguales más elaboradas, más

eficaces para lograr el objetivo propuesto y de

consecuencias más positivas para la relación. Por otro

lado, los varones se muestran más asertivos que las

niñas en sus relaciones interpersonales.

El hecho de que las estrategias sociales de

las niñas sean más elaboradas que las de los varones

(es decir, más indirectas y que suponen un mejor

conocimiento psicosocial), está estrechamente

relacionado con el trabajo de Miller, Danaher y Forbes

(1985), quienes, al estudiar el modo en que los sujetos

enfocan los conflictos interperson&es, encuentran que

el estilo de las niñas para enfrentarse a ellos es

predominantemente indirecto, mientras que los varones

los afrontan inicialmente de modo mucho más directo e

i mpu 1$, yo.

Por otro lado, los estudios sobre las

diferencias sexuales en las relaciones sociales, son
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consistentes con nuestro hallazgo respecto al superior

nivel de consecuencias positivas que conllevan las

estrategias propuestas por las niñas, estrategias Que,

por tanto, favorecen en mayor medida que las de los

niños el mantenimiento de Una interacción satisfactoria

en el futuro con los otros participantes. Las niñas, en

sus interacciones, tienden a manifestar en mayor

frecuencia que los niños conductas de cooperación y

colaboración (Maccoby y .Jacklin, 1976). son más

altruistas (Harria y Siebel, 1975), más generosas

(Eerndt, 1981) y ofrecen más apoyo emocional (Whiting y

Eduards, ¶973). Por otro lado, ante un conflicto

social, las niñas, a diferencia de sus compañeros de

sexo opuesto, se centran principalmente en el

mantenimiento de la armonía y el equilibrio

interpersonal e intentan difuminarlo o atenuarlo en

mayor medida que los varones, por lo que están más

orientadas que éstos hacia las relaciones sociales

(Millerycols., 1986).

Respecto a la dimensión asertividad, el

análisis de diferencias de medias sólo indica

diferencias marginalmente significativas <p<.lO) entre

ambos sexos en el nivel de asertividad de las

estrategias, siendo más elevada en los niños QUS en las

niñas: el análisis de diferencias de porcentajes
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muestra que los varones utilizan estrategias del nivel

de máxima asertividad con una frecuencia

significativamente mayor que las niñas, mientras que

éstas tienden (aunque no de modo significativo desde el

punto de vista estadístico) a proponer más estrategias

de los niveles inferiores. En conjunto, estos datos nos

llevan a considerar que los varones proponen

estrategias más asertivas para interactuar con sus

iguales que las niñas, mediante las cuales intentan

controlar más activamente la situación que sus

compañeras del sexo opuesto.

Los estudios sobre las diferencias sexuales

en el modo de enfocar los conflictos interpersonales

apoyan esta conclusión. Los niños parecen utilizar

tácticas más asertivas Que sus compañeras del sexo

opuesto, como demuestra, por ejemplo, la superior

tendencia de los varones a perseguir sus propias ideas

sobre el juego <Jenning y Suwalsky, 1982) y sus propios

intereses (Miller y cols. , ¶986), a dominar y

contravenir a los otros (Maccoby y Jacklin, 1974), a

afrontar los conflictos sociales de modo más directo e

impositivo (Miller, Danaher y Forbes, 1986) y a

pretender entrar en un grupo de juego intentando

cambiar la actividad que están realizando sus miembros

en vez de adaptaras al grupo (Putallaz y wasssrman,
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1989>. En edades superiores se observa la misma pauta.

Leadbeater y cols. <¶989). en su estudio sobre las

estrategias de negociación de loe adolescentes,

encuentran que los varones utilizan con más frecuencia

estrategias de negociación que persiguen la

“transformación del otro’, es decir, estrategias

asertivas mediante las cuales intentan que la otra

persona ceda a sus demandas y deseos.

Por tanto, en las edades estudiadas (de 4 a

10 años) y cm relaciones interpersonales, las niñas se

muestran menos asertivas Que los niños para interactuar

con sus compañeros. Seria interesante incluir en los

estudios otro tipo de interacciones en las que sean

necesarios niveles de asertividad más altos <como por

ejemplo, situaciones de dirección de grupos), ya que es

posible que los niños se muestren más competentes que

las niñas.

Los resultados sobre las diferencias sexuales

en las cuatro dimensiones del conocimiento social

verifican nuestras hipótesis número 6 y 7, las cuales

plantean respectivamente, que las niñas conocen

estrategias más elaboradas, más eficaces y de

consecuencias más positivas para la relación, y que los

niños proponen estrategias tIlia asertivas.
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Estas diferencias a favor de las niñas en el

conocimiento de estrategias sociales se relaciona Con

los estereotipos masculino y femenino en nuestra

sociedad, según los cuales, las niñas son más

reflexivas, menos impulsivas, están más orientadas a

las relaciones sociales y muestran mayores niveles de

empatfa que los niños.

Respecto a las situaciones de interacción y a

los Qk1qt.y9~ específicos que se derivan de ellas,

vuelven a Ser las niñas las que muestran un mayor

conocimiento social: los resultados indican que éstas

poseen significativamente mejores estrategias que los

varones para solucionar tres de las cuatro situaciones

de interacción <ayudar a otro niño, resolver conflictos

y conseguir objetos> y para lograr seis de los ocho

objetivos interpersonales propuestos (consolar a un

niño más pequeño; recuperar un juguete que le han

quitado; conseguir que una compañera le de un caramelo;

recuperar el bocadillo que le han quitado a una amiga;

lograr que otras niñas dejen de reírse de una más

pequeña; y convencer a su hermana para Que deje de ver

la tele y juegue con ella (las diferencias en este

último son sólo significativas al nivel .10)).
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Ambos sexos muestran un conocimiento social

estadisticamente similar para iniciar relaciones, y

para lograr dos de los objetivos Que componen dicha

situación: “hacerse amiga de una compañera de clase’ e

introducirse en un grupo de juego ya formado. Sin

embargo, si se observa la tendencia en las niñas,

aunque muy pequeña, a proponer mejores estrategias que

los niños para iniciar relaciones’: tendencia que va

en la misma línea que el hallazgo de Putallaz y

Wasserman (1989), quienes encontraron diferencias entre

ambos sexos en las conductas realizadas por los sujetos

para entrar a formar parte de un grupo de juego. En su

estudio, las niñas se integraron tanto en la

conversación como en la actividad del grupo, mientras

que los varones, por el contrario, pretendieron

introducirse en él intentando cambiar la actividad que

estaban realizando sus miembros en una frecuencia muy

superior. Esta última estrategia es considerada más

negativa e ineficaz que la anterior puesto que suele

recibir como respuesta el rechazo del grupo <Putallaz y

Gottman. ¶981), lo que indica que el grupo de sexo

femenino tiene un conocimiento más elevado sobre las

tácticas para entrar en un grupo que el masculino.

Del mismo modo, y en base a los trabajos

sobre las relaciones de amistad en niños y niñas,
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cabría esperar que la tendencia observada en nuestro

estudio en las estrategias para iniciar amistades

fueran estadísticamente significativas. Estos trabajos

ponen de manifiesto que las amistades de las niñas

tienden a ser diádicas, individualistas e intimas; por

el contrario, las relaciones entre los chicos tienden a

ser más abiertas y numerosas y más caracterizadas por

la lealtad y solidaridad que por la intimidad (Rubin,

1960; Bermdt, 1681: Dwecl< y Eush. 1976; Leven 1976).

Es posible que estas diferencias estén más relacionadas

con las tácticas para mantener la amistad que en las

estrategias para establecerla, por lo que no han

resultado significativas en nuestro estudio <Que SC

centra principalmente en cómo iniciar amistades, y no

tanto en cómo mantenerlas).

También puede ocurrir QUe la tendencia

observada en el grupo de sexo femenino a conocer

mejores estrategias para iniciar relaciones no

resulte ser significativa a nivel estadístico debido a

que el logro de este objetivo social implican ‘tomar la

iniciativa y, como se ha visto anteriormente, las

niñas se muestran más pasivas que los niños en sus

interacciones con iguales.
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En base a todas las diferencias encontradas

entre ambos sexos en el conocimiento de estrategias

para ayudar a otro niño, resolver conflictos, recuperar

objetos, así como para lograr casi todos los objetivos

interpersonales estudiados, consideramos verificadas

las hipótesis 8 y 9.

Respecto a los tipos o categorías de

estrategias, en nuestra investigación Se encuentra que

los varones recurren en mayor proporción que las niñas

a estrategias que suponen agresión f4sica o imposición

por la fuerza <lo que verifica nuestra hipótesis número

10), y a estrategias inadecuadas a la situación o al

objetivo (imposibles de realizar, exageradas o

excesivamente extrayagantes). Por otro lado, aunque las

diferencias en los restantes tipos de estrategias no

resultan ser significativas desde el punto de vista

estadístico, si se observa, sin embargo, la mayor

tendencia de las niñas a recurrir a otro y a sugerir

determinados tipos de estrategias que implican una

sofisticación elevada y mayor reciprocidad, como son

las peticiones con argumentos para convencer.

No sorprende el superior porcentaje de

estrategias físicamente agresivas e impositivas

propuestas por el grupo de los varones, ya que la
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mayoría de los estudios sobre las diferencias sexuales

en agresividad indican que los niños son más agresIvos

Que las niñas <Maccoby y .Jacklin, 1974; Harris y

Siebel, 1975; Parke y Slaby, 1983), más tolerantes de

la conducta agresiva (Dodge, Coie y Brakke, 1982; NydC,

1984; Lancelotta y Vaughn, 1989) y utilizan más a

menudo la fuerza física corno un modo de resolver los

conflictos interpersonales <Miller y cola., 1986>.

Además, los varones esperan mejores resultados de la

conducta agresiva que las niñas (Deluty, 1983; Perry,

Perry y Rasmussen, 1986; Slaby y Guerra, 1988), le que

puede explicar la mayor utilización de estrategias que

implican agresión por parte de los niños que de las

niñas.

Por otro lado, el hecho de Que las miMas se

centren más en las demandas sociales de la situación

que los varones (Servin. Connor y Citron, ¶981) y sean

más sensible a las contingencias sociales y a variables

contextuales (putallaz y Wasserman. 1969) puede dar

cuenta de la menor proporción de estrate9ias

inadecuadas a la situación o al objetivo encontrada en

el grupo femenino.

Respecto a las restantes categerias de

estrategias, son pocos los trabajos que se han Caitrado
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en estudiar las diferencias ligadas al sexo, por lo que

no hemos encontrado datos que apoyen o contradigan

nuestros resultados. Una excepción la constituye el

trabajo de Miller y colaboradores (1986), quienes, al

igual que nosotros, no encuentran diferencias

significativas entre niños y niñas en el uso de

conductas que suponen el abandono de la situación ni en

la utilización de soluciones intermedias como un modo

de reselver los conflictos sociales.

Cabria esperar, sin embargo, que las niñas

recurrieran significativamnte más al adulto que los

niños <diferencia que se manifiesta en nuestros datos a

modo de tendencia), ya que los estudios sobre las

diferencias educativas en función del sexo <Mischel,

1972; Bandura, 1965) Indican que las conductas

dependientes del adulto son mas reforzadas en las niñas

que en los varones y que con las niñas se utiliza más a

menudo la privación del afecto como procedimiento de

disciplina, mientras que con los niños se utiliza más

la autoridad autocrática <Mischel, 1972). La negación

del afecto hace que las niñas sean más lábiles

emoc~onalmente y más dependientes del adulto, por lo que

tienden a recurrir a ellos cuando les surge un

conflicto o una situación problemática. Sin embargo,

los niños son más capaces de enfrentarse ellos mismos a
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tales situaciones sin necesitar la mediación de un

adulto, lo que se relaciona con el mayor nivel de

asertividad encontrado en los varones.

Sintetizando, tomados en conjunto, nuestros

resultados sobre las diferencias sexuales en el

conocimiento de estrategias sociales, nos llevan a

concluir que existen importantes diferencias en función

del sexo en el desarrollo del conocimiento de

estrategias sociales. En general, en las edades

estudiadas y en situaciones interpersonales, las niñas

poseen un conocimiento social más desarrollado que los

varones. Quizás en otro tipo de interacciones, como por

ejemplo las relaciones con grupos más amplios y

aquellas en las que se requiere un nivel alto de

asertividad, los niños se muestren más competentes que

las niñas.

Resulta también interesante señalar la

existencia de cierto paralelismo entre las diferencias

encontradas al comparar a las niñas con los niños y a

los sujetos de mayor edad con los de menor edad. Es

decir, tanto las niñas como los mayores sugieren

estrategias más elaboradas, más eficaces y de

consecuencias más positivas para la relación que los

varones y los pequeños; conocen mejores estrategias que
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éstos para hacer frente a las situaciones sociales y

para lograr los objetivos interpersonales estudiados.

Por el contrario, tanto los varones como los pequeños

se muestran más asertivos y recurren en mayor grado a

la agresión e imposición física y a estrategias

inadecuadas a la situación.

Este paralelismo entre las diferencias en

función de la edad y el sexo indica un conocimiento de

estrategias más desarrollado, complejo y adaptativo en

las niñas que en los varones en las edades estudiadas,

así como una mayor sensibilidad para las relaciones

interpersonales con iguales.
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5.3.— CONCLUSIONES Y DISCUSIOt4 RESPECTOA LAS

DIFERENCIAS EN FUNCION DEL GRADO DE

ADAPTACIONSOCIAL

Los resultados sobre las diferencias en las

dimensiones del conocimiento social entre los sujetos

de alto y bajo estatus sociomátrico permiten concluir

que, en general, los niños más aceptados por sus

compañeros conocen mejores estrategias para interactuar

con sus iguales que los rechazados. Tal y como predecía

nuestra hipótesis nQ 11, las estrategias de los niños

rechazados son significativamente menos elaboradas,

menos eficaces para lograr el objetivo y de

consecuencias mucho más negativas para la relación y

para el otro niño que las de los niños populares.

En la misma línea de los estudios que

demuestran que los niños impopulares proponen

estrategias poco sofisticadas, vagas e ineaduras para

relacionarse con sus compañeros (Asher y Renshaw, 1981;

Asarnow y Callan. 1985) y poco eficaces para lograr

metas interpersonales (Asher y Renshaw, 1981; Richard y

Dodge, 1982; Putallaz, 1987). nuestros resultados

indican un menor orado de elaboración y de eficacia en

las estrategias de los sujetos rechazados que en las de

los populares.
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Existe también evidencia empírica abundante

que apoya nuestra conclusión de que las estrategias

sociales que proponen los niños rechazados suponen

consecuencias más negativas para la relación que las de

sus compañeros más aceptados. En este sentido, los

hallazgos de numerosos investigadores sugieren que los

sujetos impopulares están menos preocupados Que los

populares por el mantenimiento de unas relaciones

sociales positivas. Por ejemplo, se ha encontrado que

recurren menos a estrategias clasificadas como

positivas y prosociales que los aceptados (Ladd y Oden.

1979; Asher y Renshaw, 1981: Richard y Dodge, 1982;

Asarnow y Callan, 1985; Pettit, Dodge y Brown, 1988>,

se formulan - metas sociales menos amistosas y menos

orientadas a la relación que sus compañeros (Penshaw y

Asher, 1985> y están más interesades en los resultados

instrumentales de sus estrategias que en las

repercusiones que éstas tengan en la relación (Crick y

Ladd, 1990).

Respecto al grado en que el niño pretende

controlar activamente la situación o grado de

asertividad, los resultados son más complejos. El

análisis de diferencia de medias indica qu, las

estrategias de los sujetos rechazados tienden a ser más

asertivas que las de los populares (tendencia que no
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llega a ser significativa pero que consideramos

importante tener en cuenta). A su vez, el análisis de

diferencias de porcentajes muestra que los sujetos

rechazados proponen estrategias del nivel de máxima

asertividad (nivel 5) en un porcentaje significati-

vamente mayor que los populares. Tomados en conjunte,

estos datos parecen indicar que los nifes rechazadea

proponen estrategias más asertivas que los populares

para interactuar con sus iguales.

Asher y Renshaw (1981) en su estudio con

preescolares, concluyen que no existen diferencias

entre sujetos de alto y bajo estatus sociooidtrico en el

nivel de asertividad de las estrategias propuestas por

ambos grupos arte situaciones hipotéticas.

La discrepancia entre nuestra conclusión y la

de Asher y Renshaw (1981) no puede atribuirse a una

confusión sobre el término asertividad, ya que la

definición adoptada en esta tesis doctoral es similar a

la utilizada por estos autores. Asher y Renshaw <1981>

conceptualizan esta variable como la tendencia a ser

más activo que pasivo, lo que generalmente implica

tomar la iniciativa en la situación’. En nuestro

trabajo entendemos la dimensión asertividad como “el

grado en que el sujeto intenta controlar activamente la
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situación, lo oue está estrechamente relacionada con el

estatus que se otor9a a si mismo como protagonista de

la acción y con l~ seguridad que en ella manifiesta.

La discrepancia entre nuestra conclusión y la

de Asher y Renshaw (1981) puede deberse aparentemente a

la edad de los niños, es posible que los preescolares

de alto y bajo estatus sociomótrico conozcan

estrategias de un nivel de asertividad similar, y que en

edades posteriores, donde los niños poseen ya un mayor

repertorio de estrategias, los rechazados recurran con

más frecuencia que los populares a estrategias de un

nivel de asertividad más elevado. Sin embargo, en un

estudio anterior en el que se basa la presente tesis

<Royo, 1987>, realizado con preescolares y utilizando

análisis de diferencias de porcentajes, se encontró que

los niños rechazados propusieron con mayor frecuencia

que los populares estrategias más asertivas.

Asher y Renshaw (1981) utilizaron, como

procedimiento estadístico, la diferencia de medias, y

es posible que si hubieran utilizando porcentajes

habrían constatado diferencias (ya que las puntuaciones

medias pueden atenuar los datos impidiendo ver

realmente las desemejanzas entre niveles de asertividad

extremos).
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Los datos analizados hasta este momento,

permiten extraer como conclusión general que la

inadaptación social está ligada a una baja competemcia

socio—cognitiva para interactuar con los iguales y para

resolver los conflictos que surgen en dichas

interacciones. El origen coqnitivo del rechazo social

parece estar basado, principalmente, en el Insuficiente

conocimiento de estrategias elaboradas, eficaces y,

sobre todo, positivas para la relación, así como en el

desconocimiento de estrategias que impliquen un grado

de asertividad adecuado y adaptativo.

Este déficit en el conocimiento de

estrategias de los niños rechazados se relaciona con el

descubrimiento obtenido en estudios observacionales

(Newcomb y Bradi, 1962; Nelson y Aboud, 1965> sobre la

peculiar contribución de la interacción entre ambos en

el intercambio del control de la situación y, por

tanto, en la capacidad de colaboración, en el manejo de

la reciprocidad y en la oportunidad de descubrir y

ejercitar estrategias de mayor sofisticación. Si los

niños rechazados carecen de amigos se ven privados de

esta oportunidad. Por tanto, una forma de mejorar la

competencia social de los niños fuertemente rechazados

es favoreciendo que consigan por lo menos un amigo

entre sus compañeros de clase (Diaz—Aguado, 1988>.
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Respecto a las situaciones de interacción

,

los resultados indican, como postula nuestra hipótesis

ng ta, que los niños de bajo estatus sociométrico

tienen un conocimiento social significativamente

inferior al de los de alto estatus para afrontar las

cuatro situaciones interpersonales; es decir, los niños

rechazados poseen peores estrategias para iniciar

relaciones, ayudar a otro niño, resolver conflictos y

conseguir objetos que los populares.

No se puede decir, por tanto, que los

déficits en la competencia cognitivo—social de los

sujetos rechazados estén restringidos a un contexto o

situación social determinada, sino que se manifiesta en

todas las situaciones estudiadas.

En relación con nuestra conclusión, existe

evidencia de que los niños rechazados conocen menos

estrategias para iniciar y mantener amistades que los

populares (Gottman, Sonso y Rasmuasen, 1975; Asher y

Renshaw, 1961), y que carecen del conocimiento de las

normas compartidas por sus compañeros para ayudar a

otro <Ladd y Oden, 1979).

Respecto a los obietivos sociales, los niños

más aceptados por sus compañeros de clase conocen
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significativamente mejores estrategias que les

rechazados para lograr seis de las ocho metas

interpersonales propuestas. Unicamente ambos grupos

poseen un conocimiento global estad<sticamente similar

para consolar a un niño más peQueño y para conseguir

entrar a formar parte de un grupo de juego.

Aunque sí se observa una tendencia a favor de

los niños populares, sorprende el hecho de no encontrar

diferencias significativas entre alto y bajo estatus

sociométrico en el conocimiento social demostrado para

introducirse en un grupo de iueoo, ya que casi todos

los autores que han utilizado esta situación para

buscar los correlatos conductuales y cognitivos de la

adaptación social, han encontrando diferencias en la

competencia social entre los sujetos de estos dos

grupos.

Por ejemplo, los estudios basados en la

observación de conductas han evidenciado que los niños

de bajo estatus, cuando se aproximan a un grupo, son

menos aceptados y más ignorados por sus miembros que

los de alto estatus <Putallaz y Gottman, 1981).

requieren más tiempo y más intentos para lograr entrar

(Putallaz y Gottman, 1981), y utilizan con más

frecuencia que los de alto estatus estrategias
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disruptivas y que tratan de acaparar la atención sobre

si mismos (Dodge, Pettit, Mcclaskey y Brown. 1987;

Putallaz, 1962; Putallaz y Gottman, 1981). En

contraste, los niños de alto estatus procuran descubrir

el mareo de referencia común de los miembros del

grupo (por ejemplo actividades, metas) e intentan

compartirlo con tácticas como imitar las acciones que

están realizando sus miembros o hacer declaraciones

orientadas al grupo (Dodge et al., 1983, 1987;

Putallaz, 1983; Putallaz y Gottman, 1981>. Otra táctica

común de entrada, denominada hovering por Gottman

(1977), que implica aproximaciones silenciosas y

observación pasiva, y que generalmente es ignorada por

los miembros del grupo, ha sido observada más

frecuentemente en niños de bajo estatus sociométrico

que en los populares (Putallaz, 1963; Dodge et al.,

1983). Todos estos datos demuestran un déficit

conductuol en los niños rechazados para integrarse en

un grupo de juego, déficit que se refleja sólo como

tendencia en nuestro indice de “conocimiento social

global pero que no llega a ser significativo.

Sin embargo, la dimensión consecuencias para

la relación” por sí sola si capta de forma

significativa las deficiencias de los niños rechazados

para integrarse en la actividad de un grupo de iguales,
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apuntando que sus estrategias son más negativas para

los otros que las de los populares. Es posible Que los

estilos de entrada al grupo estudiados POr los autores

comentados anteriormente <estrategias disruptivas y

directivas, llamar la atención sobre sí mismo, imitar

las acciones de los otros, buscar el marco de

referencia común de los miembros del grupo, etc.) estén

mucho más relacionadas con la dimensión consecuencias

para la relación que con las variables elaboración y

eficacia y. por eso, estas dos últimas por separado no

son tan sensibles a las diferencias existentes y

atenúan la puntuación en conocimiento social global.

Los resultados tbién indican que el

conocimiento social de los sujetos rechazados para

consolar a un niño más oeau~c no es diferente al de

los populares. Consideramos oportuno detenernos en esta

situación ya que es la única que se trata de una

relación asimétrica, en la n el sujeto tiene que

interactuar con otro de distinta edad. Parece que el

interactuar con un niño menor hace elicitar en los

sujetos rechazados estrategias adecuadas, que se sitúan

al mismo nivel que las de los niños populares <no son

los populares los que descienden al nivel de los

rechazados, sino Que éstos suben al de aquellos e

incluso tienden a superarlas en todas las dimensiones.
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aunque no a nivel significativo). Este resultado está

en la línea de los autores que defienden los efectos

positivos de una interacción entre sujetos de edades

mixtas. Por ejemplo, Rubin (1981) comenta Que los niños

que se comportan de modo competitivo y hostil con

compañeros de la misma edad se benefician de la

relación con sujetos más pequeños al asumir un papel

protector y desarrollar el sentimiento de orgullo y

responsabilidad que procedo de ayudar a otro, y el

hecho de aumentar el sentimiento de competencia

facilita las relaciones con niños de la misma edad.

Por tanto, los nióos rechazados, en relación

a los populares, manifiestan un déficit en las

estrategias que conocen para tratar de conseguir todos

los objetivos que se proponen en las interacciones con

compañeros de su misma edad. Sin embargo, la Carencia

de estrategias adecuadas no Se manifiesta en las

relaciones con sujetos más pequeños, (al menos en las

estrategias para consolar>.

Esto se relaciona con la función cumplida por

la interacción entre compañeros en el aprendizaje de

estrategias de negociación, ya que, en estas relaciones,

el nivel de reciprocidad y de intercambio del control

de la situación es máximo. Sin embargo, la capacidad
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para el manejo de la empatia y las estrategias

prosociales (por ejemplo de protección y ayuda) se

adquieren inicialmente en las relaciones asimétricas

que el niño establece con los adultos que le cuidan.

En relación a los tinos o catecorias de

!nrnznL~1, en nuestro trabajo se observa que

solamente son tres los tipos de estrategias sugeridos

significativamente con más frecuencia por los sujetos

de uno de los grupos sociométricos extremos. De acuerdo

con los estudios que indican que, ante situaciones

hipotéticas, los sujetos impopulares sugieren más

estrategias agresivas e inoportunamente negativas que

sus compañeros (Asher y Renshaw, 1981; Asarnow y

Callan, 1985; Pettit, Dodge y Brown, 1966), nuestros

resultados muestran que los niños rechazados recurren

mucho más que los populares a la agresión e imposición

física y a las amenazas como un medio de conseguir sus

objetivos en las relaciones interpersonales. Por el

contrario, éstos últimos tratan de convencer a sus

compañeros de interacción mediante argumentos y

razonamientos en una frecuencia significativamente muy

superior a los rechazados.

El mayor porcentaje de agresividad física y

de amenazas encontrado en los niños rechazados puede
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ser explicado de varios modos. En primer lugar, se ha

visto que los niños rechazados tienen un escaso

conocimiento del impacto que causa su conducta en los

demás <déficit perceptivo) y no suelen considerar las

consecuencias de sus acciones (Ofaz—Aguado, 1986; RUbín

y ~<rasnor, ¶985>, por lo que son más propensos a

utilizar estrategias hostiles y poco adaptativas. Es

posible también que sean conscientes de su impacto

social, pero que den prioridad al logro de los

resultados instrumentales frente al mantenimiento de

unas relaciones interpersonales favorables (déficit

motivacional> (Crick y Ladd, 1990>. Esta idea se

relaciona con las diferentes expectativas que tienen

los sujetos - sobre las consecuencias de su conducta y

sobre la evaluación que hacen de las estrategias. Los

niños rechazados tienden a valorar de manera más

favorable que sus compañeros las consecuencias de las

estrategias agresivas, disruptivas y hostiles (Deluty,

1983; Asarnow y Callan, ¶985; Perry, Perry y Rasmussen,

1966) y tienden a esperar que estos tipos de

estrategias produzcan los resultados deseados más

frecuentemente que las estrategias amistosas (Crick y

Ladd, 1990; Hart, Ladd y Burleson, 1990).

Aparte de estas diferencias significativas

entre el grupo de alto y bajo estatus socioniétríco.
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según las cuales los rechazados sugieren más agresiones

e imposiciones físicas y más amenazas, mientras que los

populares proponen más peticiones con argumentos, se

observan también las siguientes tendencias que, aunque

no son significativas a nivel estadístico, sí

consideramos importante señalar:

- los niños populares tienden a proponer más

soluciones intermedias, más estrategias especificas a

la situación y más intercambios que los sujetos

rechazados; es decir, estrategias muy adaptativas

complejas y positivas, y que implican reciprocidad y la

consideración de la motivación del otro niño.

— por el contrario, los rechazados tienden a

recurrir al adulto en mayor frecuencia que los

populares, <lo que puede indicar la carencia de

estrategias alternativas, que le hace apelar a la

autoridad para que medie en el conflicto y resuelva la

situación). También tienden a sugerir más estrategias

inadecuadas a la situación y más peticiones directas.

Estas tendencias vuelven a indicar un déficit

en el conocimiento psicosocial de los niños rechazados,

y ponen de manifiesto que no han aprendido estrategias

suficientemente sofisticadas y positivas para

—página 445—



CONCLUSIONESY DISCUSION

relacionarse adecuadamente con sus compañeros, y que no

consideran la reversibilidad cue implica toda

interacción social, especialmente la interacción entre

iguales.

Si relacionamos las diferencias encontradas

en función de la edad y en función del estatus

sociométrico, nos parece interesante señalar que existen

importantes paralelismos entre las diferencias

encontradas al comparar a los populares y rechazados y

a los sujetos de mayor edad con los de menor edad. Es

decir, tanto los rechazados como los niños pequeños

sugieren estrategias menos elaboradas, menos eficaces,

de consecuencias menos positivas para la relación y más

asertivas Que los populares y los mayores; recurren en

mayor grado que éstos a la agresión e imposición

física, a las peticiones sin elaboración verbal y a

conductas inadecuadas. Por el contrario, los niAne ~a

más edad y los populares demuestran un mayor

conocimiento social para solucionar todas las

situaciones sociales y lograr casi todos los objetivos

propuestos, y tienden a sugerir estrategias Que implican

mayor reciprocidad. Este paralelismo indica que el

conocimiento social de los niños rechazados puede ser

interpretado como un retraso evolutivo en Su

competencia socio—cognitiva.
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También existen puntos en común en el

conocimiento social de los sujetos rechazados y el de

los varones. La comparación con las diferencias

sexuales encontradas revelan que los varones y los

niños rechazados poseen estrategias menos elaboradas,

menos eficaces y de consecuencias menos positivas para

la relación que las niñas y que 105 populares, quienes

conocen mejores estrategias para resolver prácticamente

todas las situaciones sociales estudiadas y conseguir

casi todos los objetivos planteados. Además, las niñas

y los sujetos populares sugieren muchas menos conductas

agresivas e impositivas que los varones y los sujetos

rechazados.

Por tanto, parece que el grado de

conocimiento de estrategias de los niños populares es

paralelo al de las niñas y al de los mayores, mientras

que el grado de conocimiento de estrategias de los

sujetos rechazados se asemeja más al de los varones y al

de los niños pequeños.

~stos hallazgos apoyan la hipótesis de un

retraso evolutivo en los correlatos cognitivo—sociales

del rechazo. También señalan la posibilidad de Que los

sujetos populares y las niñas estén socialmente más

maduras que sus compañeros.
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Pasemos ahora a analizar las características

del conocimiento de estrateqias de los niños de estatua

sociométrico medio. En general los resultados muestran

menos diferencias estadisticamente significativas entre

estos niños y los de las otras dos situaciones

sociométricas (populares y rechazados) que entre los

grupos sociométricos extremos. Como hemos indicado

anteriormente, consideramos importante discutir no sólo

las diferencias estadisticaimente significativas. sino

también las tendencias encontradas, debido

principalmente a que resultan de gran coherencia al

integrarlas en el conjunto de los datos.

Respecto a las dimensiones del conocimiento

social, comparando las estrategias sugeridas por los

niños de estatus sociométrico medio con las de los

populares y los rechazados, se observa que las

consecuencias que desencadenan las estrategias de los

niños de estatus medio son significativamente más

positivas Que las de los niños rechazados. Además, los

niños de estatus sociométríco medio tienden a conocer

estrategias más elaboradas y más eficaces que los

rechazados. Sin embargo, las estrategias de éstos

últimos son significativamente más asertivas que las de

el grupo sociométrico medio. Por otro lado, en relación

a los populares, los niños de estatus sociométrico
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medio conocen estrategias significativamente menos

elaboradas, menos eficaces y de menores consecuencias

positivas para la relación. A su vez, los populares

tienden a sugerir estrategias más asertivas que los de

estatus sociomnétrico medio.

Es decir, considerando en conjunto tanto las

diferencias significativas como las tendencias

reflejadas en los datos, parece que las estrategias

propuestas por los sujetos populares son más

elaboradas, más eficaces y de consecuencias más

positivas para la relación que las de los sujetos de

estatus sociométrico medio, quienes a su vez, tienden a

sugerir también estrategias más elaboradas, más

eficaces y de consecuencias más positivas que los

sujetos rechazados. Esto sugiere la existencia de una

correspondencia entre el grado de adaptación social y

el conocimiento de estrategias: los niños más aceptados

por sus Compañeros Conocen mejoreS estrategias para

interactuar con sus iguales que los de estatus

sociométrico medio, y éstos, a su vez, poseen mejores

estrategias que los rechazados.

Respecto al nivel de asertividad de las

estrategias <e integrando estos resultados con los

anteriores sobre las diferencias entre populares y
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rechazados>, se observa que los sujetos populares

tienden a proponer estrategias de un grado de

asertividad menor que el de los rechazados pero mayor

que el del grupo sociométrico medio. El hallazgo de que

los sujetos más aceptados por sus compañeros tienden a

proponer estrategias de un nivel intermedio en relación

a los otros dos grupos sociométricos apoya la hipótesis

que plantea que lo más adaptativo, adecuado y deseable

socialmente en las interacciones entre iguales es un

nivel de asertividad moderado <ni excesivamente pasivo,

ni excesivamente activo>.

Considerarnos también importante destacar la

mayor sensibilidad de la dimensión ‘consecuencias’ para

captar las deficiencias cognitivo—sociales por las que

los niños son rechazados, <ya que, en contraste con las

dimensiones elaboración y eficacia, aprecia de modo

significativo las diferencias entre los sujetos

rechazados y los de estatils sociométrico medio, y no

sólo las diferencias entre los dos grupos sociornétricos

extremos>. De este modo, se vuelve a subrayar la

naturaleza recíproca de las relaciones entre iguales,

según la cual, los niños que se comportan de manera más

positiva con los demás son los más aceptados y los que

se comportan de manera más negativa son los más

rechazados.
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Respecto a las situaciones de interacción y a

los g~jAt~iix9s específicos que se derivan de ellas, los

resultados indican que los sujetos de estatus

sociométrico medio poseen un conocimiento de

estrategias significativamente menor que los populares

para iniciar relaciones, ayudar a otro niño, resolver

conflictos y conseguir objetos, así como para lograr la

amistad de un compañero de clase y recuperar un juguete

que le han quitado. Se observa también la tendencia a

proponer peores estrategias para lograr los restantes

objetivos. Sin embargo, estos niños tienden a poseer un

conocimiento de estrategias mayor que los rechazados

para afrontar las cuatro situaciones sociales y para

conseguir siete de los ocho objetivos interpersonales.

Estos resultados sugieren de nuevo la existencia de una

correspondencia entre el grado de adaptación social y

el conocimiento de estrategias: los niños más aceptados

por sus compañeros conocen mejores estrategias para

desenvolverse en las situaciones sociales y lograr sus

objetivos que los de estatus sociométrico medio, y

éstos, a su vez, tienden a conocer mejores estrategias

que los rechazados.

Respecto a los tipos o cateeorias de

estrateqias, la única diferencia significativa

encontrada entre los niños de estatus sociométrico
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medio y los populares se refiere al modo de realizar

las peticiones. Mientras los primeros recurren en una

frecuencia muy superior a las peticiones directas o a

conductas equivalentes <llorar, enfadarse, etc.) Sin

explicitar ningún otro recurso para convencer, los

niños populares incluyen muchos más argumentos y

razonamientos.

Examinando conjuntamente tanto las diferencias

estadísticamente significativas como las tendencias

encontradas en los tres grupos sociométricos, se

observa oue:

* Los populares se caracterizan por su mayor

tendencia que los rechazados y los de estatus

sociométrico medio a sugerir argumentos y razonamientos

para convencer, intercambios, soluciones intermedias y

conductas especificas a la situación, es decir, los

tipos de estrategias más adaptativos, complejos y

positivos, y que implican mayor reciprocidad y la

consideración de los deseos e intereses del otro niño.

* Los niños de estatus sociométrico medio se

caracterizan por su tendencia a abandonar con más

frecuencia la situación y a sugerir más peticiones

directas O conductas equivalentes y más estrategias
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adecuadas a la situación pero excesivamente generales

que los populares y los rechazados; estrategias que

delatan un repertorio de recursos bastante limitado,

sobre todo en cuanto a su complejidad y especificidad.

* Los rechazados se caracterizan por su

tendencia a recurrir al adulto con más frecuencia y a

sugerir más estrategias inadecuadas a la situación y,

principalmente, más agresiones e imposiciones físicas y

más amenazas que los populares y los de estatus

socion,étrico medio. Estos tres últimos tipos de

estrategias suponen acciones muy negativas para el otro

niño, disruptivas o impulsivas; además, todos ellos

carecen de cualquier intento de negociación o de

aproximación hacia la consideración del punto do vista

del otro niño y parecen perseguir primordialmente la

consecución de sus propios deseos y de una manera

inmediata.

Estas tendencias vuelven a sugerir un déficit

en el conocimiento psicosocial de los niños rechazados,

y pone de manifiesto que no han aprendido estrategias

suficientemente maduras y positivas para relacionarse

adecuadamente con sus compañeros y que no consideran la

reversibilidad que implica la interacción entre iguales.
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Otro objetivo de la presente tesis era

estudiar las diferencias en función del grado de

adaptación social en otras variables peicosociales,

concretamente el autoconceoto y la oerceoción escolar

,

que pueden estar relacionadas con el nivel de

popularidad de los niños y con su conocimiento de

estrategias sociales.

Respecto a la relación entre el autoconceoto

y la adaptación social, los resultados indican que, en

general, cuanto más bajo es el estatus sociométrico de

los individuos menor es su autoconcepto: los sujetos

rechazados tienen una percepción de sí mismos más

negativa Que los de estatus sociométrico medio,

quienes, a su vez, se valoran menos que los populares.

Más concretamente, los sujetos rechazados se

perciben significativamente como menos competentes

conductual e intelectualmente, valoran menos su

apariencia física y reflejan mayor nivel de ansiedad

que los populares. Estos niños se autoevalúan también

como menos competentes socialmente (menor popularidad—

sociabilidad> que los sujetos de los dos estatus

sociométrico más elevados, lo que sugiere que perciben

correctamente su baja popularidad. De modo similar, los

niños de estatus sociométrico medio se valoran
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significativamente menos conductual , intelectual y

socialmente que los populares y tienden también <aunque

no de modo significativo) a valorar menos su aspecto

físico y a autoevaluarse como menos felices que los

populares.

Estos resultados se relacionan con los de

otros estudios que encuentran una asociación entre

estatus sociométrico bajo y depresión (Vosk, Forehand,

Parker y Riclard, 1982), así como un mayor aislamiento

y soledad y un mayor nivel de ansiedad social en los

niños con aceptación social baja y, especialmente,

entre los rechazados por sus compañeros (French y Waas,

1985; Asher, Hymel y Renshaw, 1964; Asher y Wheeler,

1985; Hymel y Franke, 1985; Crici y Ladd. 1988),

Por otro lado, las diferencias en la

percepción y aceptación de Ya escuela indican que los

sujetos rechazados perciben su relación con los

Compañeros de clase de forma significativamente más

negativa que los sujetos de los otros dos grupos

sociométricos, lo que de nuevo indica que estos niños

son conscientes de su baja popularidad. A su vez. se

observa una tendencia, aunque no significativa

estadisticamente, en los niños rechazados a tener una

menor motivación hacia las tareas de aprendizaje y una
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mayor percepción del tratamiento discriminatorio por

parte del profesor oue sus compañeros populares y de

estatus sociométrico medio.

La inferior motivación del niño rechazado

hacia el aprendizaje, la percepción de un tratamiento

diferencial por parte del profesor y, sobre todo, la

percepción de unas relaciones problemáticas con sus

compañeros confirman la pobre adaptación de estos niños

al sistema escolar.

En nuestro trabajo, también nos interesa

analizar aunque con carácter exploratorio la relación

existente entre el grado de elaboración, de eficacia,

de consecuencias para la relación y de asertividad de

las estrategias propuestas por los sujetos, y su

autoconcepto y percepción del sistema escolar.

Las correlaciones significativas más elevadas

entre las dimensiones sociales y el autoconcepto se dan

en el grupo de los rechazados. Entre ellas cabe

destacar la relación negativa entre el autoconcepto

físico y las dimensiones elaboración, eficacia y

consecuencias; las relaciones, también negativas, entre

el autoconcepto global, intelectual, conductual y el

factor ansiedad con las dimensiones elaboración y
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eficacia; y la relación negativa entre el factor

‘elicidad—satisfacción y el grado de asertividad.

En el grupo compuesto por toda la muestra,

sólo el autoconcepto físico y el factor ana,edad

correlacionan significativamente con el grado de

elaboración, de eficacia y de consecuencias positivas

de las estrategias, y estas relaciones son también

negativas.

Hablando en términos generales parece que los

sujetos que se valoran más positivamente en distintos

aspectos del autoconcepto son los que poseen un menor

conocimiento de estrategias para interactuar con sus

compañeros, lo que puede resultar paradójico.

Para explicar esta relación negativa entre

las autoevaluaciones del sujeto y su conocimiento

social hay que tener en cuenta que la relación entre

autoestima y aceptación por los iguales parece ser

curvilínea, en vez de lineal (Reese, 1951; Xurdek y

<rile, 1982), es decir, los nulos con un nivel medio de

autoestima son más aceptados por sus compañeros que los

niños con niveles muy altos o muy bajos. Al relacionar

nuestro anterior hallazgo (según el cual los niños más

aceptados en su aula son los que conocen mejores
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estrategias sociales) con el hecho de que los niños más

aceptados tienen, a su vez, un nivel de autoestima

moderado, cobra sentido la idea de que los sujetos que

se evalúan más positivamente en distintos aspectos del

autoconcepto, no sean los que poseen un mejor

conocimiento de estrategias sociales.

El hecho de que la mayoría de las

correlaciones significativas encontradas en el grupo de

los tengan en el grupo femado por

toda la muestra, parece indicar, a su vez, la

existencia de una correlación no lineal entre el nivel

de las dimensiones del conocimiento social reflejado en

las estrategias propuestas por los niños y su

autoconcepto.

Otra posible explicación de la relación

negativa entre estas variables es, corno se desprende de

otros trabajos (Boivin y Begin, 1989; Alvarez y

Adelman, ¶986>, que los individuos que no conocen

buenas estrategias de interacción sean conscientes de

sus limitaciones sociales y que tiendan a exagerar la

evaluación de sí mismos creando defensas protectoras

que contrarresten su autoestima.
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Respecto a la relación entre las dimensiones

del conocimiento de estrategias y los distintos

aspectos de la percepción del sistema escolar, son

pocas las correlaciones estadisticamente significativas

encontradas. Destacamos las de mayor magnitud:

En el grupo de los sujetos rechazados se

observa una relación significativa y negativa entre la

percepción de la relación con los compañeros y el grado

de asertividad de las estrategias sugeridas por estos

niños. Es decir, entre los sujetos rechazados, aquellos

que perciben su relación con los compañeros de una

manera más negativa son también los que proponen

estrategias más asertivas para interactuar con ellos,

lo que puede deberse a una reacción defensiva.

También aparece una relación significativa

entre el grado de asertividad de las estrategias y el

‘poder de toma de decisiones en el grupo de los

populares y en el de los rechazados, si bien la

relación es positiva en el primero y negativa en el

segundo. Es decir, mientras que los niños populares que

se perciben a si mismos con mayor poder de decisión en

el aula son también los que sugieren estrategias más

asertivas, en el grupo de los rechazados, son los se
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perciben con menor poder para tomar decisiones los que

sugieren estrategias más asertivas. La relación

positiva encontrada en el grupo de los populares puede

indicar adaptación a la realidad: la percepción de

poder les lleva a ejercerlo. En el caso de los

rechazados, la relación negativa encontrada parece

indicar una respuesta defensiva: la percepción de falta

de poder les lleva al intento máximo de control de la

situación como si fuera una reacción de protesta.

Por último, cabe señalar la relación

significativa negativa entre la percepción de la

relación con el profesor y las dimensiones elaboración

y eficacia en el grupo compuesto por la muestra total.

En este sentido resulta interesante mencionar los

hallazgos de investigaciones anteriores que indican que

el camal de comnamero nnrn,nr4Ma~=1.,.~1M.~

alumno (Diaz—Aguado, 1986); que la dependencia del

profesor correlaciona negativamente con la aceptación

de los compañeros (I4oore, 1961; Winder y Rau. 1962), y

que en las ocasiones en que la sumisión al grupo entra

en conflicto con la obediencia al profesor, el niño que

opta por obedecer al profesor (por ejemplo chivándose)

será probablemente por ello rechazado por sus

compañeros (Díez—Aguado, ¶986). parece posible, por

tanto, que los niños que conocen estrategias más

-página 460—



CONCLUSIONESY DISCUSION

elaboradas y eficaces para interactuar con sus

compañeros, Que como indican nuestros anteriores

resultados son los más aceptados por ellos, no sean los

que perciben su relación con el profesor de forma más

satisfactoria.

-página Así—



CONCLUSIONESY DISCUSION

5.4.— CONCLUSIONES Y DISCUSION RESPECTO AL

CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTO DE

ESTRArEGIAS SOCIALES

En la presente investigación nos propusimos

como objetivo secundario avanzar en la validación del

Cuestionario de Conocimiento de Estrategias de

Interacción entre Iguales de Díaz—Aguado <1986, 1988)

y elaborar una versión reducida seleccionando las

cuatro historias más relevantes.

Creemos haber aportado datos sobre la validez

de constructo de este cuestionario ya que no sólo ha

resultado ser de gran eficacia para apreciar las

diferencias en el conocimiento social de sujetos de

distinto estatus sociométrico (lo que ya había sido

demostrado por su autora), sino que también se ha

revelado extraordinariamente sensible para apreciar las

diferencias entre sujetos de distintas edades y de

distinto sexo; diferencias que coinciden con los

principales resultados obtenidos por la psicología

evolutiva en este sentido.

A su vez, este cuestionario permite medir el

conocimiento de estrategias de interacción de una

manera muy próxima y directa a la resolución de
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problemas sociales en la vida cotidiana, lo que pone de

manifiesto su validez ecológica.

Sobre el poder discriminante entre la

adaptación—inadaptación social de las historias que

componen el cuestionario, los resultados indican que la

historia de mayor sensibilidad para captar las

deficiencias cognitivas que subyacen al rechazo es la

hístoria 1 (hacerse amigo de un compañero de clase). Le

siguen la historia 3 <recuperar un juguete), la

historia 4 <convencer a su hermano para que juegue), la

historia 6 <conseguir que un niño le de un caramelo) y

la historia 5 <entrar en un grupo de juego). Sin

embargo, las menos eficaces son la 7 <recuperar el

bocadillo de un amigo), la historia 6 (conseguir que

dejen de reírse de un niño más pequeño) y la historia 2

<consolar a un niño pequeño).

Una posible explicación del bajo poder de

discriminación de las historias nQ 2. 7 y 8, es que las

tres miden fundamentalmente el conocimiento de

estrategias prosociales <concretamente la capacidad

para ayudar o proteger a otro niño). Sin embargo, las

restantes historias hacen referencia específicamente al

conocimiento de estrategias de negociación entre

iguales. Estos dos tipos de estrategias se adquieren en
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contextos de interacción diferentes: mientras que las

estrategias prosociales se aprenden inicialmente en las

relaciones que el niño establece con los adultos que le

cuidan, el mejor marco para adquirir las estrategias de

negociación es la relación entre compañeros <puesto que

en ella el nivel de reciprocidad y de intercambio del

control de la situación es máximo), y están, por tanto,

más relacionadas con la adaptación del niño a su grupo

de compañeros que las anteriores.

Respecto a la historia 5 (integrarse en un

grupo de juego> es posible que su poder discriminante

sea menor al esperado debido al objetivo concreto que

en ella se formula. Es decir, el protagonista debe

sugerir estrategias para unirse a un grupo de

compañeros que están jugando al escondite <en el caso

de los varones) y a las adivinanzas (en el caso de las

niñas). Sin embargo, hubo sujetos que manifestaron

haber jugado pocas veces en el recreo al escondite y

nunca a las adivinanzas, y puede que replanteando la

descripción do la historia con actividades más comunes

entre los sujetos aumente considerablemente su eficacia.

Por tanto, las cuatro historias que resultan

de mayor utilidad y eficacia a la hora de evaluar el

conocimiento social de los niños rechazados y para

—página 464—



CONCLUSIONESY DISCUSION

seleccionar a los sujetos de riesgo y, por tanto, con

las que debe confeccionarse una versión reducida del

Cuestionar,o de Conocimiento de Estrategias Sociales

<Diaz—Aguado, 1986, 1988) son la historia 1. 3, 4 y 6.

Respecto a las dimensiones del conocimiento

de estrategias sociales, la que mejor discrimina entre

los grados de adaptación social es consecuencias para

la relación

.

A lo largo de la exposición de las

conclusiones se ha podido apreciar la mayor relevancia

de la dimensión consecuencias: a) hemos visto que

permite captar las diferencias en el conociciento

social entre los sujetos rechazados y los de estatus

sociométrico medio, y no sólo entre los dos grupos

socion,étricos extremos (como ocurre con elaboración y

eficacia); b> es la única dimensión capaz de captar las

diferencias entre populares y rechazados en el

conocimiento de estrategias para integrarse en un grupo

(objetivo social considerado de gran relevancia en las

investigaciones sobre el tema>; c) y, por último, el

hecho de que los niños rechazados recurran mucho más

que los aceptados a la agresión e imposición física y a

las amenazas (estrategias muy negativas para la

relación y para el otro niño), deja entrever también la
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importancia de la dinensión consecuencias para la

intervención con los niños rechazados, sobre todo

teniendo en cuenta la naturaleza reciproca de las

interacciones entre iguales.

Por tanto, la dimensión consecuencias para la

relación es la más sensible para captar las diferencias

entre el conocimiento social de los niños aceptados y

rechazados, y la más relevante tanto para la selección

como para la intervención con los sujetos de riesgo.

Estos niños son rechazados principalmente por llevar a

cabo acciones que conllevan consecuencias negativas

para el otro (como agredir y amenazar> y que, por

tanto, dañan la relación entre ambos. De cara a una

intervención con ellos habría que instruirles

primordialmente en la manera de interactuar con los

otros de una forma más positiva, de modo que incluyan

en su repertorio estrategias que favorezcan el

establecimiento y mantenimiento de relaciones más

adaptativas y satisfactorias.
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6.- CONCLUSXONESGENERALES. VALORACION DEL

TRABAJO Y SUGERENCL%

Este capitulo pretende recoger las

conclusiones que se han encontrado en esta tesis

doctoral, valorar si se han cumplido los objetivos

propuestos y sugerir su continuación.

6. 1 . — CONCLUSIONES Y VALO4iACION

1.— La primera conclusión general que puede

extraerse se refiere al carácter evolutivo de las

~4~~fljjgflfl del conocimiento de estrategias de

interacción social entre iguales. Nuestro trabajo

indica que los niños van adquiriendo con la edad

estrategias más elaboradas, más eficaces para lograr el

objetivo, de consecuencias más positivas para la

relación y de un grado de asertividad intermedio (nivel

más adecuado que los extremos para interactuar con los

compañeros>.

Podemos concluir, por tanto, que, en las

edades estudiadas, existe una evolución con la edad

hacia estrategias más complejas, superiores y
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adaptativas, o lo que es lo mismo, Que el conocimiento

de las estrategias para interactuar con iguales mejora

con la edad.

Las oautas evolutivas que parecen seguir las

dimensiones del conocimiento social son las siguientes:

— en las dimensiones elaboración y eficacia

se observan dos momentos críticos en los que se produce

un avance claro hacia estrategias más elaboradas y

eficaces: el primero tiene lugar alrededor de los 4—E

años <en el paso de 19 a 29 de preescolar) y el segundo

hacia los 7—8 años (en el paso de 29 a 39 de E.G.B.

que coincide con el tránsito de ciclo inicial a ciclo

medio).

— en las dimensiones consecuencias para la

relación y asertividad, el movimiento ascendente hacia

estrategias de consecuencias más positivas y hacia

estrategias de asertividad moderada es muy gradual

hasta 29 de E.G.B. (7—8 años), donde ya se observa un

salto evolutivo claro.

Respecto a las situaciones de interacción y a

los 9~jfljy~ específicos que se derivan de ellas, se

observa también la progresión con la edad hacia un
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mayor conoc,miento de estrategias para iniciar

relaciones sociales con iguales, ayudar a otro niño,

conseguir objetos y resolver los conflictos que surgen

en dichas interacciones, así como para lograr los

objetivos concretos que estas situaciones plantean.

Entre las edades correspondientes al ciclo

inicial (6—7 aSos) y ciclo tedio <8—lo años) tiene lugar

un avance cualitativo más importante respecto a los

tipos de estrategias propuestos, que entre preescolar

<4—5 años) y c’:lo inicial e—? años).

Las diferencias encontradas en la frecuencia

cori que los sujetos de los tres grupos sugieren los

tipos concretos de estrategias, permiten ver cómo van

adquiriendo los n,ños con ‘a edad un mayor repertorio de

estrategias para interactuar con Sus iguales, y cómo, a

medida que si ‘ii~o crece, estas estr&ttg~as Son de una

complejidad ~ognitiva superior (implican mayor

reversibilidad’. son más sofisticadas y especificas,

menos impulsv.as. suponen el reconocimiento de la

motivación ce’ :tro, así :0mb un aplazamiento de la

consecución --re:’ata de s..a propios deseos e intereses,

y tienden fundamentalmente hacia la negociación y la

reciprocidad.
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A la luz de todas estas conclusiones

consideramos que se han cumplido los objetivos

‘nicialmente propuestos, tanto cuantitativos como

cualitativos, sobre el proceso de desarrollo del

conocimiento de estrategias de interacción con iguales.

Nuestro trabajo confirma la naturaleza

evolutiva de las dimensiones más importantes del

conocimiento de estrategias de una manera global y en

un rango amplio de edades <de 4 a 10 años). Ninguno de

los estudios comentados en apartados anteriores ha

considerado estas cuatro dimensiones en su conjunto,

sino solamente algunas de ellas por separado <o, en su

mayoría, aspectos que pueden considerarse relacionados

con ellas), y se han centrado, principalmente, en

constructos cognitivos menos próximos a la resolución

de problemas en la vida cotidiana, por lo que nuestro

trabajo representa un avance en la validez ecológica y

en las posibilidades de aplicación.

Tradicionalmente se ha tendido a estudiar

constructos del conocimiento social que guardan una

distancia excesiva con la conducta del sujeto en la

vida cotidiana (capacidad de adopción de perspectivas,

forma de percibir la realidad, empatia, etc.). Creemos

que nuestras conclusiones sobre las diferencias en el
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conocimiento de estrategías en función de la edad,

permiten relacionar los resultados obtenidos en esos

estudios con un aspecto de aran relevancia adaptativa

como es la forma de resolver
1os problemas sociales, lo

Que no ha sido estudiadc ce manera tan directa y

global. Analizar los cambios en el conocimiento social

de un modo tan cercano a la acción, proporciona datos

de gran importancia para la adaptación del niño a su

vida cotidiana.

2.- La segunda conclusión general que se

puede extraer de este tabajo es que existen

importantes diferencias entre ambos sexos en el

desarrollo del conociísie”to de estrategias de

interacción soctal. Los resultados obtenidos indican

que, en las edades estuciadas y en situaciones

interpersonales, las niñas poseen un conocimiento

social más desarrollado Que los varones para

relacionarse con sus iguales. Concretamente:

*Las niñas, en relación a los niños, conocen

estrategias de interacción más elaboradas, más eficaces

para lograr el objetivo proouesto y de consecuencias

más positivas para la relació, y para el otro niño.
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*Las niñas muestran un conocimiento social

más desarrollado que los niños para afrontar

situaciones sociales problemáticas y lograr sus metas:

poseen mejores estrategias para ayudar a otro niño,

para resolver los conflictos que surgen en las

relaciones con sus iguales y para conseguir objetos,

así como para lograr seis de los ocho objetivos

interpersonales propuestos.

—Respecto a la cualidad de las estrategias,

el hecho de que los varones recurran significativamente

en mayor proporción que las niñas a estrategias

negativas e impulsivas (agresión física o imposición

por la fuerza> y a estrategias inadecuadas a la

situación o al objetivo (imposibles de realizar,

exageradas o excesivamente extravagantes), indica de

nuevo la mayor madurez social de las niñas en relación

a sus compañeros de sexo opuesto.

Por otro lado, los varones proponen

estrategias más asertivas que las niñas para

interactuar con sus iguales. Este dato sugiere la

posibilidad de que en aquellas situaciones donde sean

necesarios niveles de asertividad altos (por ejemplo,

situaciones de dirección de grupos) los niños se

muestren más competentes socialmente que las niñas.
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A la luz de las conclusiones expuestas

considerarnos que se han cumplido los objetivos

propuestos inicialmente en relación al análisis de las

diferencias sexuales en el conocimiento de estrategias

sociales Para interactuor con iguales.

3.— La tercera conclusión general de esta

tesis es que la inadaptación social está ligada a una

bala competencia socio—cognitiva para interactuar con

iguales y para resolver los conflictos que surgen en

dichas interacciones.

Nuestro trabajo indica que, en las edades

estudiadas, las estrategias propuestas por los niños

populares son significativamente más elaboradas,

suponen consecuencias más positivas para la relación, y

son más eficaces para lograr el objetivo que las

propuestas por los niños de estatus sociornétrico medio,

quienes a su vez, conocen también estrategias de

consecuencias más positivas que los sujetos rechazados

y tienden a sugerir estrategias de mayor elaboración y

eficacia que estos últimos.

Esto sugiere la existencia de una

correspondencia entre el grado de adaptación social y
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el conocimiento de estrategias: los niños más aceptados

por sus compañeros conocen mejores estrategias para

interactuar con sus iguales que los de estatus

sociométrico medio, y éstos, a su vez, poseen mejores

estrategias que los niños rechazados.

Respecto al nivel de asertividad de las

estrategias, se observa que los sujetos populares

tienden a proponer estrategias de un grado de

asertividad menor que el de los sujetos rechazados pero

mayor que el del grupo sociométrico medio. El hallazgo

de que los sujetos más aceptados por sus compañeros

tienden a proponer estrategias de un nivel intermedio

en relación a los otros dos grupos sociométricos (al

igual que los niños mayores en relación a los pequeños)

apoya la idea de que lo más adaptativo, adecuado y

deseable social,nente en las interacciones entre iguales

a estas edades es un nivel de asertividad moderado; lo

que se debe a la naturaleza esencialmente recíproca de

las interacciones entre iguales, que hace Que no se

toleren niveles de asertividad excesivamente altos o

bajos.

Todas estas diferencias en el conocimiento de

estrategias en función del estatus sociométrico indica

que el origen cognitivo de la deficiencia social está
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basado, fundamentalmente, en el inst*fic,ente

conocimiento de estrategias elaboradas, eficaces y,

sobre todo, positivas para la relación y para el otro

niño, así como en el desconocimiento de estrategias que

implican un nivel de asertividad moderado.

Respecto a las situaciones de intersoción y a

los obietivos específicos Que se derivan de ellas, los

niños rechazados por sus compañeros poseen un

conocimiento social significativamente menor que los

niños populares para afrontar las cuatro situaciones

interpersonales. Estas mismas diferencias se observan

también a modo de tendencias entre los sujetos

rechazados y. los de estatus sociométrico medio. No se

puede decir, por tanto, que la menor competencia

cognitivo—social de los sujetos rechazados para

interactuar con sus iguales esté restringida a un

contexto o situación social determinada, sino que se

manifiesta en todos los contextos de interacción

estudiados.

Esta conclusión se ve apoyada también por el

hallazgo de que el conocimiento de estrategias de

negociación de los niños rechazados para lograr los

siete objetivos interpersonales que hacen referencia a

relaciones entre iguales, es significativamente menor
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Que el de los populares y tiende a ser menor que el de

los sujetos de estatus sociométrico medio. Unicamente

en el objetivo de consolar a un niño más pequeño <que,

a diferencia de los otros mide el conocimiento de

estrategias prosociales en una relación con un sujeto

de menor edad) los niños rechazados muestran un

conocimiento similar al de los populares.

~especto al carácter cualitativo de las

estrategias, el mayor porcentaje de agresividad fisica

y de amenazas encontrado en los niños rechazados, es

consistente con la idea de que la inadaptación social

se relaciona principalmente con una carencia de

estrategias pOSitivas para la relación y para el otro

niño que favorezcan el establecimiento y mantenimiento

de relaciones satisfactorias con los compañeros de

interacción. A su vez, indica que los sujetos

rechazados no consideran la reversibilidad que implica

la interacción entre iguales a estas edades.

Al relacionar las diferencias en el

conocimiento social en función de la edad, del sexo y

grado de adaptación social, se observa que el

conocimiento de estrategias de los niños populares es

paralelo al de las hembras y al de los mayores,

mientras que el grado de conocimiento de estrategias de
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los rechazados se asemeja más al de los varones y al de

los niños pequeños. Estos paralelismos indican que el

menor conocimiento social de los niños rechazados puede

ser interpretado como un retraso evolutivo en su

competencia socio—cognitiva. También señalan la

posibilidad de que los sujetos populares y las niñas

estén socialmente más maduras que sus compañeros.

A partir de las conclusiones expuestas

respecto a las diferencias en el conocimiento social en

función del estatus sociométrico, consideramos que se

han logrado los objetivos planteados sobre la relación

entre la adaptación social y el conocimiento de

estrategias y sobre la identificación del origen

socio—cognitivo del rechazo de los compañeros.

4.— Respecto a la relación entre el

autoconceoto y la adaptación social, los resultados

indican que, en general, cuanto más bajo es el estatus

sociornétrico de los individuos menor es su

autoconcepto: los sujetos rechazados tienen una

percepción de sí mismos más negativa que los de estatus

sociométrico medio, quienes, a su vez, se valoran menos

Que los populares.
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Más concretamente, los sujetos rechazados se

perciben significativamente como menos competentes

conductual e intelectualmente, valoran menos su

apariencia fisica y reflejan mayor nivel de ansiedad

que los populares. Estos niños se autoevaloan también

como menos competentes socialmonte que los sujetos de

los dos estatus sociométricos más elevados, lo que

sugiere que perciben su baja popularidad. De modo

similar, los niños de estatus sociométrico medio se

valoran significativamente menos conductual,

intelectual y socialmente que los populares y tienden

también (aunque no de modo significativo> a valorar

menos su aspecto físico y a autoevaluarse como menos

felices que los populares.

Por otro lado, las diferencias entre los

sujetos de las tres situaciones sociométricas en la

Dercepción y aceptación de la escuela, muestran que los

sujetos rechazados perciben su relación con los

compañeros de clase de forma significativamente más

negativa que los sujetos populares y los de estatus

sociométrico medio, lo que de nuevo indica que los

niños rechazados son conscientes de su baja

popularidad. Esta percepción de unas relaciones

problemáticas con los compañeros de clase parece estar,

por tanto, en la base de la inadaptación al sistema
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escolar que presentan los niños rechazados en su aula.

5.— Otro de los objetivos que nos propusimos

en la presente investigación es avanzar en la

validación del Cuestionario de Conocimiento de

Estrategias de Interacción entre Iguales de Díaz—

Aguado 2386, IsBa> y elaborar una versión reducida

seleccionando la dimensión del conocimiento social más

relevante y las cuatro historias más eficaces para

apreciar los déficits cognitivos asociados al rechazo.

Consideramos que este cuestionario es

extraordinariamente sensible para captar las

diferencias entre el conocimiento de estrategias de

sujetos de distinta edad, sexo y grado de adaptación

social, tanto en relación a las cuatro dimensiones

sociales por separado como en relación al Indice de

conocimiento social global. El hecho de que estas

diferencias coincidan con los principales resultados

obtenidos por . la psicología evolutiva en temas afines

da muestras de su validez de constructo.

Además, este cuestionario permite medir el

conocimiento de estrategias de interacción de una

manera muy próxima y directa con la resolución de
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problemas sociales en la vida cotidiana, lo que

manifiesta su validez ecológica.

Los resultados obtenidos nos llevan a

considerar también que los once tipos de estrategias

incluidos en el sistema de categorías son muy útiles

para captar las diferencias más importantes entre los

sujetos de distinto sexo y estatus sociométrico y,

principalmente, de distinta edad, ya que salvo el tipo

recurrir a otro, los diez restantes aprecian de modo

significativo las diferencias entre los sujetos de

preescolar, ciclo inicial y ciclo medio.

En relación a las dimensiones del

conocimiento de estrategias, la que mejor discrimina

entre los sujetos populares y rechazados es

consecuencias para la relación. Por tanto, se puede

reducir la fase de evaluación del cuestionario

valorando únicamente esta dimensión de las estrategias.

Por último, las cuatro historias con las que

debe confeccionarse una versión reducida del

cuestionario para evaluar el conocimiento social de los

niños rechazados y seleccionar a los sujetos de riesgo,

son las historias 1. 3. 4 y 6, puesto que son las que

poseen mayor poder discriminante entre la adaptación y
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la inadaptación social.

6.2.— SUGERENCIASPARA FUTURAS INVESTIGACIONES

Las sugerencias para futuras investigaciones

que continúen nuestro trabajo son las siguientes:

1.— Estudiar el conocimiento de estrategias

de interacción en edades superiores a las analizadas en

esta investigación, principalmente en la adolescencia.

En la etapa adolescente, tanto las situaciones que

desencadenan conflictos interpersonales como las metas

que los sujetos se plantean en Sus interacciones

interpersonales, son diferentes a las de edades

inferiores, y cabe esperar que las estrategias que

conocen para lograr dichas metas sean, a su vez,

diferentes.

2.— En base a las diferencias en el

conocimiento de estrategias encontradas en función de

la edad y el sexo, consideramos importante analizar el

conocimiento social de los sujetos rechazados en

función de esas otras dos variables, puesto que es

posible que las deficiencias más notables de las niñas
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rechazadas varien en relación a las de los niños

rechazados, así como que las deficiencias fundamentales

de los sujetos rechazados de ciclo medio no sean las

mismas que las de ciclo inicial.

3.— Analizar los tipos específicos de

estrategias que proponen los sujetos de cada edad, sexo

y situación sociométrica, en relación a cada situación

de interacción particular y a cada objetivo concreto.

De este nodo, seria posible estudiar, por ejemplo, qué

tipos de estrategias conocen y aplican los niños de

diferente edad para cada contexto particular, y si

alguno de ellos favorece en mayor medida que otros la

adquisición de estrategias más sofisticadas. También

posibilitaría analizar si los sujetos rechazados y los

varones se muestran más agresivos e impositivos que los

populares y las niñas en todas las situaciones

interpersonales o, como sugiere el trabajo de Perry,

Perry y Weis (1989), principalmente en aquellas que

suponen algún tipo de agresión provocada (por ejemplo

en la historia 3, en la que un compañero le quita

previamente un objeto>.

4.- Incluir en los estudios otros tipos de

interacc,ores diferentes a las estudiadas en este

trabajo (por ejemplo, relaciones asimétricas, grupales,
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etc.>, así como objetivos cuya consecución suponga otro

tipo de habilidad social diferente al conocimiento de

estrategias de negociación (por ejemplo, las

estrategias prosociales, las estrategias utilizadas por

los niños para controlar a los adultos, etc.>.

5.— Analizar la competencia cognitivo—social

de los sujetos pertenec,entes a otras situaciones

sociométricas, como es el caso de los niños aislados y

de los niños controvertidoa (que, como se indicó en su

momento, no ha sido posible estudiar en esta tesis

doctoral debido al escaso número de sujetos

identificados como tales en nuestra muestra>. Dado que

tanto la naturaleza y características como el proceso

que conduce a estas dos situaciones sociométricas son

diferentes al caso del rechazo, cabría esperar que sean

diferentes también las deficiencias cognitivo—sociales

ligadas a estos dos tipos de ,nadaptación social, así

como los medios a los que recurren con mayor frecuencia

para intentar lograr sus metas interpersonales.
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1 . - EJEMPLAR DEL CUESTIONARIO SOBRe
CONOCIMIENTO DÉ ESTRATEGIAS DE INTERACCIO,v
ENTRE IGUALES (DIaz—Aguado. 1986

>

Las historias que componen el cuestionario
son las siguientes:

1.— Juan <Ana) acaba de llegar a un colegio
nuevo y tiene muchas ganas de hacerse amigo (a) de un
niño (a> que está sentado en la mesa de al lado. ¿Qué
puede hacer para conseguirlo?’.

2.— Pablo (Eva) se encuentra en el recreo
con un niño más pequeño que está llorando porque se ha
caído. ¿Cómo puede consolarlo?.

2.— Un día Enrique (Cristina> llevó un coche
de juguete <una muñeca) al colegio y un niño (a) de su
clase se lo quitó. ¿Qué podía hacer para que Se lo
devolviera?.

4.- Fernando <Rosa) tiene muchas ganas de
jugar con el tren <la cocina) que le han regalado en Su
cumpleaños, y su hermano <a) tiene ganas de ver la
televisión. ¿Cómo puede convencerle para Que juegue con
él al tren <a hacer comiditas)?”.

5.— Al salir al recreo, Pedro (Marts) se
encuentra a cuatro niños <Ss) jugando a las adivinanzas
<al escondite) y le apetece mucho jugar con ellos. ¿Qué
puede hacer para que le dejen jugar?.

6.— Cuando Juan (Ana) salía un día de clase
vio que Fernando tenia unos caramelos y ~e pidió uno,
pero Fernando le contestó que le quedaban pocos. ¿Cómo
podía convencerle para que le diera?.

7.— Enrique (Cristina) ve que unos niños
<as) le han quitado el bocadillo a un atnigo <a) suyo.
¿Qué puede hacer para que se lo devuelvanV -

8.— Fernando (Rosa) se encuentra un día con
unos niños de la clase de al lado que se están riendo
de Jaime <Maria Pilar), un niño (a) más pecueño, y se
da cuenta de que Jaime (Maria Pilar) está w’uy triste.
¿Qué puede hacer para que no se rían de él tella>?.
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2.— CRITERIOS PARA LA VALORACION DE tA~

ESTRATEGIASDE INTERACCION CON IGUALES

2.1.— DIMENSION aASORACION

El grado de elaboración de una estrategia
está estrechamente relacionado con su nivel evolutivo y
se puntúa teniendo en cuenta al mismo tiempo:

a-El número de actos intermedios que Suponga
para llegar a la meta.

b.—El nivel de conocimiento psicosocial que
refleje.

NIVEL 1 Se puntúan con un punto en
elaboración los siguientes tipos de estrategias:

1.1.—Petición directa o simple expresión de
la necesidad o el deseo de lograr el objetivo cuando no
van acompañadas de ningún otro recurso.

Hl—Decirle que sea su amiga.
>4.2.—Decirle que no llore.
NS-Yo quiero jugar también con vosotros.
H.S.—Decirles que no se rían.

1.2.—conductas equivalentes a las mencionadas
en el apartado anterior como llorar, enfadarse o
simplemente repetir la petición.

>4 4.—Llorar.
>4.4. —Enfada rse.
>4.6.-Pedirselo muchas veces.
>4.7.—Suplicar.

1.3.—Recurrir a otra persona, generalmente un
adulto, para que resuelva la situación sin incluir
ningún otro elemento. Solamente en la historia dos
recurrir a un adulto se puntúa con un dos en
elaboración debido a lo adecuado que resulta para esa
situación específica.

1t2.—Decirselo a su madre.
H.7.—Decirselo a la señorita.
¡4.7.—Llamar a la policía.
-{.8.-~edirselo a Dios.

1.4.—Conductas que suponen el abandono del
objetivo.

¡¡.7-Decirle a su madre que le haga otro
bocadillo.

—página IB-



>4.5.—Ir donde están los otros niños.
>4.6.-Pedirle un duro a su madre y comorarse

él uno.
>4.4.-Otie juegue él solo.

1.5.—Quitar directamente el obstáculo sin
utilizar ningún recurso para convencer.

H.3.—Quitarle el juguete.
4.4.—Apagar la tele.
>4.4—Esconder la tele.
>4.6.—Quitarle uno e irse corriendo.

1.6.—Producir daño físico sin ningún recurso
más.

>4.7.—Tirarles de los pelos y ponerles la
zancadilla.

>4.8.—Pegarles, así llorarían y no se reirían.

1.7.—Conductas inadecuadas a la situación por
ser una simple repetición de una respuesta dada a otra
situación anterior o por resultar claramente
inoportunas.

4.1.—No pelearse con él.
>4.4.—No insultarle.
>4.7.—Decirle una poesia <para recuperar el

bocadillo).
Hl—Decirle “te voy a regalar un vestido de

flores” (para recuperar el bocadillo).

NiX~Ufl~ii Se puntúan con un dos en
elaboración los siguientes tipos de estrategias:

2.1.—Todas las estrategias del nivel uno
cuando se añade a ellas un argumento o recurso de
complejidad mínima.

H.1.—¿Te gustaría ser mi amiga?
H,3.—Quitárselo cuando no le vea.
>4.3.—pedirselo por favor.
11.4.—Decirle que jugara nada más un poquito.
>4.4.—Apagar la tele y decir que se ha gastado.
H.7.—Dámelo que es mio.
H,7.—Dádselo, que sois unos ladrones.
X.8.—¿Por qué os reía?

2.2.—Amenazas de complejidad simple que rIo
impliquen la anticipación de una futura inversión de
pape les.

>4.3.—Dámelo o vas a la señorita.
>4.4.-Si no, no te daré dinero cuando tenga ni

te dejaré los juguetes.
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>4.6.—Pues no te regalará algo ni te invitará
a mi cuniple.

H.7.—Dádselo o la próxima Vez os romperé los
huesos.

>4.7.—Como vaya para allá vais a ver lo que es
bueno.

N.B—Decirles que Dios les va a castigar.

2.3—Estrategias que implican una inicial
comprensión de la eficacia del intercambio, pero éste
es todavía muy rudimentario, es decir, desequilibrado,
simple, difícil de creer o poco oportuno para conseguir
el objetivo en esa situación determinada.

>4.1.—Nacer todo lo que le diga él.
H.3.—SI el otro tiene un juguete juegan

juntos.
¡4.6.—Decirle que le iba a regalar una flor

(para conseguir un caramelo).

2.4.—Formas simples o ambiguas de estrategias
indirectas adecuadas, en principio, a la situación,
pero que no son suficientemente específicas.

>4.1.—Pedirle alguna cosa. ¿QUE? Un sacapuntas.
H.2.—Ser amiga. (%C0140?) Juntándole.
>4.4.—Hacerse su amiga.
>4.5.—Hacer que jueguen con él. Coger arena y

hacer una casa.,

2.6.—Intentos simples y adecuados de resolver
el problema distintos de expresarlo verbalmente o de
quitar el obstáculo.

>4.2.—Curarle la herida.
>4.2.—Levantarle.
>4.2.—Llevarle a su madre.
>4.2.—Ponerle un chupete.
>4.2.—Darle la mano.

2.6.—Recurrir a otro cuando ello resulta
especialmente indicado para el objetivo propuesto <por
ejemplo en la historia dos) o cuando está acompañado de
otro recurso y no implica renunciar al propio papel.

>4.2.—Llevarle a la profesora.
>4.8.—Llevarle con sus compañeros para que

juegue con ellos.
MS—Llamar a los amigos del niño para que le

consuelen entre todos.

NIVEL TRES: Se puntúan con un tres en
elaboración los Siguientes tipos de estrategias.
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3.1.—petición con argumento de complejidad
media o que integra dos argumentos simples.

MI—Seguro que vamos a ser amigas.
¡<¿—¿Por qué no juegas conmigo que soy tu

hermano?
H.4.—¿Quieres jugar conmigo, por favor? yo

sola no puedo jugar.
>4.4.—Juega conmigo que el programa de la tele

lo dan todos los días.
}4.5.-Dejadn,e jugar que soy nuevo-en el cole.
>4.5.—¿Qs falta alguien para jugar?
>4.6.-Si te quedan muchos.
>4.6.—Se te van a picar las muelas.
>4.7.—Si tu madre no te da el bocadillo es

porque no se lo pides. Pideselo.
4.7.—Dáselo y soy tu amigo.
>4.8.—De los niños pequeños no hay que reírse.
>4.8.—Los amigos no se ríen de los a,,,igos.

3.2.—Intercambios simples que resultan
adecuados o fáciles de creer.

¡LI—prestarle sus cosas.
s.s—Darle un duro para que se compre un

chicle.
>4.3.—Darle un trozo de bollo.
>4.5.—Si me dejáis jugar mañana os traigo un

chicle.

3.3.—Amenazas que implican la anticipación de
una futura inversión de papelec.

>4.4.—Si no, cuando ¡se digas que juegue yo no
jugaré.

>4.5.—Si no, cuando sea mi cumple, que yo
traiga caramelos, no te daré.

3.4.—Conductas adecuadas para la situación de
complejidad simple. Se diferencian de las incluidas en
el apartado 2.4. por resultar más adecuadas y
especificas.

>4.1.—Hablar con él.
>4.1.—Hacerle caso.
>4.1.—Jugar con él
>4.1.—Hacer lo que él haga.
>4.2.—Hacerle cosquillas.
>4.2.—Regalarle o prestarle algo que tenga.
MS—Le teca a una Con Cuidado, despacito, s’

le dice ¿puedo jugar?
>4.5.—Yo inc sé una adivinanza que seguro que

no os la sabéis. Y así empieza a jugar.
>4.5.—Sentarse y empezar a jugar.
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3.5.—Estrategias que suponen una solución
intermedia a los conflictos o situaciones planteadas
cuando cumplen una de las Siguientes características:
a>son de complejidad simple pero adecuadas a la
situación; b)son complejas pero ignoran aspectos
importantes de la situación.

>4.4.—Que se espere a que acabe la televisión.
>4.4.—Decirle que mañana vea la tele y hoy

juegue.
>4.4.-Que vean la tele las dos juntas y le dan

la mano a la muñeca.
>4.4.—Decirle que después vea la tele y ahora

juegue con ella.
>4.7.—Darles un poquito de su bollo.

3.6.—Estrategias que consisten en poner
trampas o despistar activamente para conseguir el
objetivo, generalmente un objeto.

-4.4—4-la dicho mamá que dejes de ver la tele.
>4.7.—Enfadarse y quitarles el bocadillo

cuando no se den cuenta.
>4.7.—Coge una bolsa llena de piedras y les

dice que son caramelos.

3.7.—Estrategias poco oportunas pero que se
diferencian de las del apartado 1.7. por su superior
complejidad y relación con la situación aunque ignoren
aspectos importantes de la misma.

>4.1.—Correr, castigan a los dos y así se
hacen amigos.

>4.2.—Hacerle reír tirándose por el suelo.
>4.4.—Cogerle algo y no devolvérselo hasta que

juegue con él.
>4.4.—Romperle los juguetes y después si juega

con él se los arregle.

NIVEL CUATRO: Se puntúan con un cuatro en
elaboración los siguientes tipos de estrategias:

4.1.—Petición con argumento complejo o que
combina dos argumentos de complejidad media.

>4.3.—Está mal quitarle las cosas a otros. Te
tienes que traer tú las tuyas.

>L3.—Dámelo Que es mio. Si no me va a regañar
mi madre.

>4.3.-Dámelo, no seas egoísta.
H.3.—¿No éramos amigos? Pues entonces

devoelveme el coche.
>4.4.—Ven a jugar que hoy ha sido mi Cumple y

no ¡no has regalado nada. Regálame eso.
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4-4,4.—Es más divertido jugar al tren que ver
la televisión,

4-4.5.-Yo no os he hecho nada para que no me
dejéis jugar.

He—Yo he visto come a otra niña le has dado
y a mi no.

4-1. 7.—Ella es más pequeña. SU madre se lo ha
dado a ella y tiene hambre.

9.!. —59 queréis ser amig~e nn h~v mus
quitarme las cosas. - -

4.2.—Intercambios de complejidad media
adecuados a la situación.

HuY—Compartir las cosas.
4.2.—Invitarle a merendar.
>4.3.—Si me lo das somos amigos y te invitaré

a m~ casa y ves mi pueblo.
>4.4—Dándole un juguete que le guste mucho.
4.4.—Dándole caramelos del cumple.
>4.6.—Diciéndole: si me das caramelos tu eres

el jefe de la banda.
>4.5.—Y luego te daré más caramelos.

4.3.—Estrategias especificas muy adecuadas a
la situación que Suponen un conocimiento preciso de su
oportunidad aunque no alcancen el nivel superior de
complejidad.

4.1.—Decirle yo me llamo Ana. ¿Y U) cómo te
llamas?

>4.1.—Decirle los secretos.
>4.1.—Hacerle un favor si ella se lo pide.
Hl—Ayudarle a recoger algo que se le caiga.
>4.1.—Acompañarle a su casa.
>4.2.—Decirle que no llore, que sea valiente.
>4.2.—Decirle que los chicos no lloran.
>4.2.—Contarle un cuento.
>4.2.—Acunarle, acariciarle y darle

vue 1 tec itas.
>4,5.-Decir Una adivinanza que sea muy fácil.
>4.5.—Decir yo me sé una muy buena, muy buena.

4.4.—Estrategias que suponen una solución
intermedia a los conflictos o situaciones planteadas,
de complejidad superior a las consideradas en el
apartado 3.5. por captar más aspectos de dichas
situaciones o reflejar una mejor comprensión de la
motivación del otro niño, pero sin llegar a ofrecerle
una ventaja en caso de acceder.

>4.4.—Pues ve la tele un rato y luego jugamos
los dos.

>4.4.—Juega un ratito al tren y luego vemos
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los dos la tele.
H.&—Decirle que juegue y que ella puede ver

la tele cuando esté en la casa y no
hagan la comida.

>4.7.-Pues compartirlo, para cada uno un trozo.
>4.8.-Pues jugar los cuatro juntos y así no se

rl en.

4.5.—Animar o elogiar de forma adecuada pero
simple.

Hl—Decirle oue le han salido las Cosas bien.
>4.5.—Decirles Que juego más bonito>

4.6.—Estrategias muy complejas que reflejan
un conocimiento preciso, que hacen referencia a estados
de ánimo, realizables, pero que recurren a
características negativas como provocar envidias,
venganzas, trampas y amenazas complejas.

>4.3.—Le dice ahí viene un niño que te va a
pegar. Entonces corren los dos y se lo
quita.

>4.3.-Contarle un chiste y cuando se está
riendo se lo quita.

Hg—Decirle que juega con él. Entonces se
despista, lo suelta y se lo quita.

>4.4.—Ponerse a jugar a otra cosa más
divertida. El hermano tiene envidia y se
va a jugar con él y luego se ponen a
jugar con el tren.

NS—Si le dicen que no, trae una cuerda y se
pone a saltar, y si las mismas niñas le
dicen que si puede jugar les dice que no
porque a ella tampoco le dejaron, y así
otro día le dejarán a la primera.

4.5.—Va con una amiga de estas y dicen
“¿Podemos jugar? y como les falta una
dicen Vale, pero tu no, que juegue la
otra” y dice la otra no, si no juega
Marta yo tampoco”. Entonces juegan todas
y Marta se hace amiga de ellas y juegan
juntas todos los días.

>4.6.—Le pregunta la hora. Al mirar al reloj
se le caen los caramelos y le quita uno.

NIVEL CINCO: se puntúan con un cinco en
elaboración los siguientes tipos de estrategias:

5.1.—Estrategias que integran dos recursos
del nivel anterior (nivel cuatro).

>4.4.—Hermano, vamos ahora los des a ver la
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tele y luego jugamos los dos o al revés
¿qué prefieres?

¡hl—Como somos amigos vamos a compartirlo.
>4.8.-Consolarle y decirle que no les haga

caso y que se vaya con sus amiguitas

Sa—Estrategias que suponen el conocimiento
del papel que tiene la negociación del estatus entre
compañeros.

HA-Preguntarle algo que la otra niña Sepa.
W2.-Jugar con él y dejar que mcta goles.
-4,4.—Decirle que si juega él conducirá el

tren y yo los vagones.
>4.5.—Decirles que si Quieren él se la liga.
¡-LS—Si me das uno te dejo el fuerte y

jugamos y tu eres el bueno y yo soy el
ma 1 o.

5.3.—Petición o intercambio que ofrece al
otro una ventaja en caso de acceder a lo que se le pide.

ti—Soy nuevo en el cole, y si tu eres mi
amigo serias de los primeros amigos que
tengo.

Ita—Ahora juegas tu y luego los dos juntos.
LS—Te lo dejo un poco para que me lo

devuelvas.
¡La—Vamos a jugar juntos, si no te vas a

abur r i r.
>4.3.—Darle un juguete que le guste más que el

coche.
>4.B.—No os riáis, si no algún día ella se

reirá de vosotras y no os gustará.

5.4.—Intentos de resolver la situación a
través del juego.

>4.4.—Le dice que jueguen a las mamás y la
tele es el cine y después tienen que ir
a hacer la comida.

>4.6.—Le dice que jueguen a las mamás y que la
otra niña es la mamá y le da caramelos
que son la comida.

5.5.—Conductas que suponen la estrategia ints
adecuada y eficaz para la situación planteada siempre
que reflejen comprensión de su eficacia y sean
real i zables.

>4.1.-Invitarle a su casa porque así juegan y
mientras juegan se hacen amigas.

>4.2.—Preguntarle qué le ha pasado y luego
consolarle contándole algo gracioso.

>4.4.—contarle cosas de su cocina para que a
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su hermana le entren muchas ganas de ir
a verla. Asi deja de ver la tele y se va
a jugar.
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22.— DIMENSION EFICACIA

La eficacia de una estrategia depende del
tr’~buye a lograr el

objetivo propuesto. Para puntuar esta dimensión es
necesario tener en cuenta el objetivo especifico; por
ejemplo, quitar el bocadillo en la historia siete es
renunciar a convencerles y debe recibir, por tanto, la
mínima puntuación.

~on un uno en eficacia
los tipos de estrategias que cumplen las siguientes
ca rae te r ist icas

1.1.—Son un obstáculo para el objetivo porque
tienen el efecto contrario.

¡-LE—Correr los dos, así les castigan y se
hacen amigos.

>4.4.—Cogerle algo y no devolvérselo hasta que
juegue con él.

1 2.—Resultan totalmente ineficaces para el
objetivo porque ya se han mencionado en la historia,
son totalmente inadecuadas a la situación, son
irrelevantes, imposibles de realizar o exageradas para
el objetivo concreto.

kl—No pegarse.
>La.—Llevarle a la cárcel.
>4,4.—Peinarla.
>4.8.—Pedirsalo otra vez.
>4.7.—Prometerle un vestido de flores.

1.3.—Recurrir a otra persona para resolver el
conflicto, salvo en las historias dos y tres que por
ser -más eficaz para tales situaciones se puntúan en un
nivel mayor.

4.2.—Decirle a otro niño que le consuele.
>4.7.—Decirselo a la señorita.

1.4.—Recurrir a la fuerza o a la imposición
directa.

- —Qui társe lo.
>4.4.—Apagar la televisión.
H.7.—Pegarles y qtsittrselo.

1.5.—Abandonar el objetivo propuesto.
>4.4.—Jugar ella sola.
H.5.—Ne voy a jugar con los de la pelota.
H.B.-Aguantarse.
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1.6.—Poner trampas • engañar o despistar para
conseguir el objetivo sin utilizar ningún recurso para
convencer.

>4.3.—Engañarle y quitárselo.
>4.3.—Despistarle: mira un pajarito. Coge el

coche y se lo quita.
>4.3.—Comprar un chicle de mentira con un

hierro, se lo da, suelta el chicle, le
da en el dedo y se lo lleva.

>4.7.—Hace un agujero en el suelo. - Cuando
pasan se caen y lea coge eí bocadillo.

NIVEL DOS: Se puntúan con un dos en et,cac,a
los siguientes tipos de estrategias.

2«1.—Pedir o preguntar directamente cuando no
se ha comprobado anteriormente su ineficacia puesto que
en dicho caso se puntúa como nivel uno.

>4.1.—Decirle si puede ser mi amiga.
N.I.-Pedírselo.

2.2.—Amenazar cuando no es probable que la
amenaza produzca suficiente miedo para convencer pero
es posible.

NS—Si no me lo das se lo digo a mi madre.
8.4.—Si no, no te daré dinero cuando tenga.
-4.6.-Si no, no os voy a dejar ver mi. cromos.

23.—Tratar de convencer con un argumento
poco relevante para el otro niño o difícil de creer.

>4.4.—Decirle que la tele tiene que descansar.
>4.4.—Ven a jugar que hoy no te toca ver la

tele.
H.5.—¿Me dejáis jugar suc estoy aburrida?
HO—Decirle que comer caramelos es malo.

2.4.—Mantener la proximidad o. someterse
pasivamente para iniciar relaciones o resolver
conflictos; es decir, estrategias excesivamente pasivas
para cuya eficacia seria necesario muchísimo tiempo.

.4.1.—Hacer todo lo que le diga él.
Hl—Hacerle caso <atenderle).
8,3.—Ser su amiga.

2.5.—Intercambios rudimentarios, inverosfrailes.
desproporcionados o poco oportunos para el objetivo.

8.3.-Prestarle la cosa.
H.4.—Dejarle después un sacapuntas.
H.5.—Darles caramelos tirándolos por el aire.
14.5.—Decirle que le va a regalar el coche de
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su padre.

2.6.—Recurrir al adulto en la historia tres
cuando es probable que solucione el conflicto.

>4.3.-Decirselo a la profesora.

2.7.—Acciones que el niño no puede realizar
en ese momento o acciones poco relevantes y simples
para la situación propuesta.

>4.2.—Llevarle a su casa; Llevarle con su mamá.
>4.2.—Traerle un pañuelo.
>4.2.—Curarle la herida; Ponerle mercromina.
>4.2.—Sentarle en un banco.
>4.2.—Levantarle.
>4.2.—Llevarle al médico.

2.8.—Estrategias muy complejas, que reflejan
un conocimiento preciso, que hacen referencia a estados
de ánimo que favorecen la consecución del objetivo,
realizables, pero que recurren a características
negativas (provocar envidias, venganzas, amenazas o
trampas complejas,etc.)

>4.5,—Si le dicen que no, trae una cuerda y se
pone a saltar, y si las mismas niñas le
preguntan que si pueden jugar les dice
que no porque tainpoco a ellas le dejaron
y así otro día le dejarán a la primera.

Níva TRES: Se puntúan con un tres en
eficacia los siguientes tipos de estrategias:

3.1.—Estrategias generales adecuadas a la
situación pero poco específicas. Se refieren a tipos de
acción eficaces para el objetivo propuesto.

¡-LI—Jugar con ella.
>4.1—Hablar con él. -

>4.1.—Hacer lo mismo que él <imitación>.
>4.1.—Portarse bien con él, ayudándole.
HE—Ser simpática con ella.

3.2.—Amenazar (en las historias 3, 7 y 6>
cuando la acción con la que se amenaza es posible y
produce cierto miedo pero no mucho.

H.3.—Devuélvemelo. si no se lo digo a los
otros millos y te pegan.

14.7.—Como vaya para allá veréis lo que es
bueno. ¿Queréis pelea?

H.7.—Dadle .l bocadillo que si no vais a la
señorita.

>4,8.—vamos a jugar que si no luego no te daré
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caramelos.
>4.6.—Decirles que se aparten que si no les

pega.

3.2.—Prestar un objeto o prometer algo que no
está presente y al otro niño le gustaría tener.

H3.—Dámelo y te doy otra cosa.
>4.3.—Darle otra muñeca igual que esa.
>4.4.-Dejarle la muñeca 1 el tren.
>4.5.—Si me dejáis jugar os traigo a cada uno

un coChe.
>4.5.—Si ‘re das un caramelo mañana yo también

te daré.

2.4.—Recurrir a otro cuando resulta
totalmente indicado en la situación propuesta (historia
dos> y no supone renunciar al propio papel.

>4.2.—Llevarle con la señorita.
>4.2.—Llevarle a las celadoras para que le

curen.

3.5.—Petición con argumento de importancia o
convicción media para el otro.

>4.4.—Decirle que ea más divertido jugar al
tren que ver la tele.

>4.5.—Si te dejáis jugar puedo ser vuestro
amigo.

>4.6.—Dame un caramelo que te quedan muchos.
H.7.—Develverle el bocadillo, su madre se lo

ha dado para ella no para vosotras.

3.6.—Solución simple al problema.
>4.2.—Ponerle un chupete.
>4.4.—Esperar a que termine la tele y entonces

decirle que venga a jugar.

3.7.—Proponer o realizar una acción posible y
relativamente incoatible con la que se quiere evitar
o que genera un estado de ánimo contrario que ayuda a
la consecución del objetivo.

>4,2.—Cantarle urNa canción.
>4.5.—Jugar a otra cosa más divertida, ellos

se ponen a jugar con él porque tienen
envicia y luego empiezan a jugar todos a
las adivinanzas.

>4.8.—Decirles que se rían de ella haciéndole
g rac 1 as.

N.¿.—Llevarle con sus compañeros para que
juegue Con ellos.

NS—Que las coja de la mano Y que van a
jugar.
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NIVEL CUATRO: Se puntúan con un cuatro en
eficacia los siguientes tipos de estrategias:

4.1.—Solución intermedio al conflicto con
ventaja relativa para el otro niño.

>4.3.—Decirle que jueguen las dos con la
muñeca.

Ha—Ahora juegas tu y luego los dos juntos.
>4.4.—Jugamos primero los dos al tren y luego

vemos los dos la tele.
HL—vamos a compartirlo.

4.2.—Argumento muy relevante y convincente
para el otro niño pero sin que implique una clara
ventaja para él.

>4.3.—Dámelo que es mio y si no me va a
regañar mi madre.

>4.3.—No seas egoísta.
>4.5.—Dejadme jugar, yo no os he hecho nada

para que no me dejáis jugar.
>4.7.-Ella es mas peQueña, su madre se lo ha

dado para ella y tiene hambre.

43.—Preponer o realizar una conducta posible
que resulte claramente incompatible con la que se
quiere evitar o que representa Un medio muy adecuado
para generar un estado de ánimo contrario que logra la
consecución del objetivo.

H.2.-Hacer tontería; para que se ría de mi.
>4.2.—Contarle un cuento.
HL—Reírse él de ellos para que vean que no

está bien reírse de nadie.
>4.6.—No les hagas taso y vete a jugar con tus

arniguitos.

4.4.—Intercambiar, prestar o regalar objetos
que estén presentes y de importancia para el otro.

>4.1.-Hacerle regalos.
>4.1.-Prestarle sus juguetee.
Hl-Compartir las cosas.
>4.3.—Darle un caramelo.
>4.5.—Dejándole cosa; en clase.

4.5.—Amenazar con una acción posible,
realizable y que produce suficiente miedo para
Convencer.

>4.3.—Dámelo o si no vas a la señorita.
H.3.—Cogerle algo y no devolvérselo hasta que

se lo devuelva.
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4.8.—Animar, alabar o elogiar de forma
adecuada pero simple.

Hl—Decirle que es muy guapa.
HA—Decirle que es muy bueno.

4.7.—Estrategias que crean una situación o
conteyto muy favorable para conseguir el objetivo.

Hl—Acompañarle a su casa.
kl—Si está triste consolarle.
>4.1.—Si tiene algún problema ayudarle.
>4.1.—Contarle a la madre de éste cosas buenas

de él y Que el otro se entere.
He—Hacerle un favor: si se le cae un

caramelo cogérselo y devolvérselo.

NIVEL CINCO: Se puntúan con un cinco en
eficacia los siguientes tipos de estrategias:

S.l —Estrategias que integran simultáneamente
dos elementos puntuados por separado en el nivel cuatro.

>4.1.—Invitarle a su casa porque así juegan y
se hacen amigas, además puede dejarle
sus juguetes.

>4.7.—Somos amigos ¿no? pues vamos a
cOmparti río.

5.2.—Dar un argumento u ofrecer un
intercambio que significa una clara ventaja para el
otro.

Hl—Dejarle ser la primera en la fila.
>4.3.-Cambiárselo por un juguete que le guste

más que el coche.
>4.4.—Regalarle el tren.
>4.5.—Si queréis yo me la ligo.

5.S.—Solución intermedia en la que primero
cede el protagonista, representando así una ventaja
clara para el otro, y después como continuidad de la
acción Se realiza lo que él quería.

>4.4.—primero vemos los dos la tele y después
jugamos juntos.

6.4.—Provocar de forma eficaz la curiosidad
para conducir así al otro a la situación deseada.

Mt—Hablarle de la cocina para que así vaya
a verla.
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2.3.— DIMENSION CONSECUENCIASPARA LA RELACION

Esta dimensión se puntúa teniendo en cuenta
el grado en que quepa esperar que la estrategia
sugerida tenga consecuencias positivas para la relación
con el otro u otros niños mencionados en la historia
específica en que se plantea.

NIVEL UNO: Se- puntúan con un uno en
consecuencias para la relación los tipos de estrategias
que cumplen alguna de las siguientes características:

1.1.—Suponen una agresión para el otro niño,
>4.2.—Pegar al niño que le ha pegado.
>4.3,—Tirarle al suelo y quitárselo.
>4.8.—Darles una patada.

1.2.—Suponen cualquier otro tipo de
consecuencia claramente negativa para otro niño.

4.1.—Correr, así castiqan a los dos y se
hacen amigos.

>4.4.—Romperle los juguetes y no arreglárselos
hasta que juegue.

1.3.—Informar al adulto de la transgresión de
otro niño o informarle en general con la intención de
que le castigue o le riña.

H.3.—Declrselo a la señorita.
>4.4.-Llamar a su mamá y decirle que el otro

no quiere jugar para que le riña.
4.7.-Llamar a la policía.

1.4.—Imposición por la fuerza o con engaño.
4.4.—Apagar la tele.
I-4.6.-Qultárselo. <Este tipo de estrategia se

puntúa siempre con un uno excepto cuando
el objeto no era del niño al que se le
quita, historia tres y siete).

1.5.—Amenazar con agresiones físicas se
puntúa siempre Con un uno. La puntuación de otro tipo
de amenazas menos graves (chivarse, no prestar objetos,
no jugar,etc.> depende de la gravedad de la situación
específica en que se plantean; ver apartado 2.2.

W6.-Si no, cuando sea mi cumple no te voy a
dar.

>4.6.-Si no me das se lo digo a tu padre que
no te deja comer caramelos.

4.l.—Dádnos el bocadillo, si no la próxima
vez os romperemos los huesos.
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1.6.—La simple expresión de desacuerdo o
disgusto sin integrar ningún recurso más.

>4.3.—Llorar.
>4.4. —Enfadarse.
>4.6.—Suplicar,

1.7.—Las censuras en términos muy graves o
exagerados para la situación.

>4,6.—Dame caramelos que tú estás muy gordo.
>4.7.—Dádselo que sois unos ladrones.

1.6—Conductas de naturaleza claramente
disruptiva en el contexto específico en que se plantean.

>4.1.—Hacerle reir tirándose por el suelo de
la clase.

1.9.—Renunciar a agredir, excepto en las
historias tres y siete, sin integrar ningún recurso más,

>4.1.—No pelearse con él.
>4.1.—No metiéndose con él.
>4.4.—No molestarle.
>4.5.—No insultarles.

NIVEL DOS: Se puntúan - con un dos en
consecuencias para la relación los siguientes tipos de
estrategias:

2.E—Recuperar objetos tomándolos directamente
siempre que no impliquen agresión.

>4.3.—Quitárselo.

2.2.—Amenazas de naturaleza no muy grave en:
a) situaciones conflictivas iniciadas por otros niños
como chivarse <historia tres>, no dar objetos
(historias tres, siete y ocho) ; b> en situaciones que,
aunque no son negativas, el niño las convierte en
negativas.

>4.3.-Dámelo o vas a la señorita.
>4.7.—Si no le devolvéis el bocadillo, no 05

doy una entrada para el cine.
NS—Vamos a jugar, si no luego mo os daré

caramelos.
>4.5.—Va con una amiga de éstas y dicen:

¿Podemos jugarV y como les falta una
dicen: ‘Vale, pero tú no, que juegue la
otraKY dice la otra “No, si no juega
>4arta yo tampoco. Entonces juegan todas
y Marta se hace amiga de ellas y juegan
juntas todos los días.
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2.3.—Petición con censura o devaluando lo que
el otro está haciendo siempre que no se utilicen
términos excesivamente graves o exagerados.

>4.2.—Decirle que los chicos no lloran.
>4.3.—Dámelo, no seas egoísta.
>4.4.—Ven a jugar que la tele es muy aburrida.
>4.6.—Dame un caramelo, que yo he visto como a

otra niña le has dado y a mi no me das.

2.4.—Ordenar o asumir un estatus superior
siempre que no se cumplan los requisitos enumerados con
un punto ni se incluye ningún otro recurso.

>4.1.—Explicarle las cosas: nr~~trle,
>4.2.—Decirle que no llore.
>4.5.—Decir yo me sé una adivinanza que seguro

que vosotras no os la sabéis, Y si
aciertan decir otra más difícil.

>4.8.—Decirles que no se rían.

2.5.—Preguntar o proponer cuando se
interfiere con la actividad del otro y no se cumplen
los requisitos enumerados con un punto ni se incluye
ningún otro recurso.

H.4.—¿Quieres jugar? (Pregunta dirigida a un
niño que está viendo la televisión).

2.6.—Conductas que suponen una evitación de
la relación con el otro o el abandono del objetivo
propuesto cuando no implican consecuencias negativas.

H.5.—Irse a jugar con otros niños.
>4.7.—Comprarse él otro bocadillo.
>4.8.—Llevarse a la niña a otro sitio.
>4.8.—Darle la mano a M~ Pilar y se van

andando.

2.7.—Renunciar a agredir en las historias
tres y siete.

>4.3.—No pegarle.
>4.7.-No insultarles.

NIVCL TRES: Se puntúan con un tres en
consecuencias para la relación los siguientes tipos de
estrategias.

3.1.—Tratar de recuperar un objeto pidiéndolo
siempre que no se censure ni se ofrezca ninguna ventaja
ni solución intermedia.

HA—PAmela que es mía.
H.7.—¿Me das por favor el bocadillo?
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3.2.—Petición directa siempre que no resulte
una orden (apartado 2.4.) ni se ofrezca una clara
ventaja para el otro niño que resulte fácil de creer.

H.l.—¿Ouieres ser mi amiga?
>4.3.—Dámela y mañana te traigo algo.
H.5.—¿Puedo jugar?
>L7.—Dáselo y soy tu amigo.
>4.8.—Decirle que hay que ser amiguitas.

3.3.—Conductas generales que contribuyen, en
principio, a mejorar la relación siempre que no se
ofrezca al otro niño una clara ventaja.

>4.1.—Hablar con él.
>4.1.—Hacerle caso.
Hl—Hacer lo que él haga.
$vl.—Juntarse a él (estar al lado>
Hl—Jugar con él en el recreo.
HA-Decirle su nombre.
~i.2.—Curarle la herida.
>4.2.—Darle la mano.
>L5.—Sentarse y empezar a jugar.
>4.5.—Siendo su amiga.

3.4.—Alabar de forma simple <sin ofrecer una
ventaja para el otro ni elogiarle) aquello para lo que
se quiere convencer.

Nt—Decirle que el tren es muy bonito.
>4.5.—Yo me se una adivinanza muy buena muy

buena.

3.5.—Intercambios que no ofrecen al otro una
clara ventaja, sino que persiguen principalmente el
beneficio propio o el objetivo, que no son inmediatos o
son vagos e indeterminados.

¡4.2.—Dejarle algo.
>4.3.-Dámelo y te doy otra cosa.
>4.3.—Si quieres un coche de esos te compro

uno.
>4.4.—Dejarle después el cuaderno de dibujo.
>4.5.—Darles caramelos (tirándolos por el

aire>.
>4.7.—Cambiarlo.

NIVEL CUATRO: Se puntúan con un cuatro en
consecuencias para la relación los siguientes tipos de
estrategias:

4.1.—Intentos de resolver la situación
ofreciendo al otro una clara ventaja Que resulte fácil
de creer sin referirme a sus gustos o preferencias.
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>4.1.—Yo soy nuevo en el cole. Tú serias
primer amigo.

H.l.-Darle un chicle.
Hl—Prestarle sus juguetes.
HwI.—Regalarle algo.
8.3.-Te lo dejo un poco para Que me lo

devuelvas.
>4.3.—Darle dinero para que se compre un

chicle.
>4.3.—Darle un caramelo.
¡1.4.—Dejarle el tren.
H.4.—Regalándole un juguete.
N.B—Si me dejáis jugar os regalo a cada uno

un coche.

4.2.—Conductas generales que crean un
contexto de interacción muy adecuado para el desarrollo
de la amistad <Que no se dirigen a todos los niños) o
conductas específicas que representan la mejor manera
de iniciarlo.

>4.1.—DecIrle los secretos.
>4.1.-Acompañarle a su casa.
>4. 1 . -Ayudarse mutuamente.
>4.1.—Sl tiene algún problema ayudarle.
HL—Si está deprimido consolarle.
>4.7.—Vamos a compartirlo.

4.3.—Proporcionar la oportunidad de que el
otro niño ocupe un estatus ligeramente superior
(acierte>, acceder, hacer concesiones o aceptar una
sugerencia suya sin llegar a una excesiva sumisión por
parte del protagonista ni integrar al mismo tiempo
algún otro recurso.

Hl—Hacerle un favor si ella se lo pide.
8.2.—Jugar con él y dejar que mete goles
>4.4.—Decirle que cuando termine lo de la tele

juegue con él.
8.4.—Que se espere a que acabe la televisión.
>4.5.—Decir una adivinanza muy fácil.

4.4.—Peticiones que implican argumentos
fáciles de aceptar por el otro niño o censuras que no
dañan la imagen del otro, no se personaliza o se habla
de una norma general de actuación.

>4.8.—De los niños pequeños no hay que reírse.
H.8.—Decirles que le dejen, que no tienen

derecho a reírse porque sea más pequeña,
que hay que comprender que uno peqUeñO

no sabe lo que hace.
>4.7.—Ella es más pequeña, su madre se lo ha

dado a ella y tiene hambre.
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NIVEL CINCO: Sé puntúan con un cinco en
consecuencias para la relación los siguientes tipos da
estrategias:

SA—Animar o alabar al otro de forma
adecuada.

HA—Si necesita ayuda animarle o ayudarle.
Hl—Decirle que le han salido las cosas bien.
Hl—Animarla si está triste.

5.2.—Tratar do resolver la situación
ofreciéndole o regalándole algo que suponga una ventaja
para el otro y refiriéndose explícitamente a sus gustos
o preferencias.

>4.3.—Darle un juguete cus le guste más que el
coche -

14.4.-Dándola un juguete que le guste mucho.
>4,5.—Si queráis yo me la ligo.

LS—Solución intermedia que resuelve el
conflicto ofreciendo una ventaja al otro niño y a la
relación entre ambos.

>4.3.-Ahora juega tú y lueqo los dos juntos.
>4.4.—Ahora vemos los dos la tele y luego nos

vamos a jugar.
H.?.—Soffios amigos ¿no7 pues vamos a

compartirlo.

St—Crear la situación idónea para resolver
el problema sin perjudicar la relación o iniciar
relaciones llevando a los otros niños a una situación
que resulte posible y decisiva para tal objetivo.

>4.1.—Invitarle a su casa. Así juegan y se
hacen amigas.

>4.S.—Ponerles a jugar al corro y así se dejan
de reír-.

>4.S.—Consoíarle. No las hagas caso y vete a.
jugar con tus amigos. Y así ya no les ve
reí rse -

-página 38—



2.4.— DIMENSION ASERTIVIDAD

La puntuación en asertividad se da en función
del grado en que el sujeto intenta controlar
activamente la situación. El nivel de asertivídad está
estrechamente relacionado con el estatus que se otorga
a si mismo como protagonista de la acción y con la
seguridad que en ella se manifiesta.

HIxgk.Jrngi Se puntúan con un uno en
asertividad los tipos de estrategias que cumplen las
siguientes características:

1.1.—Recurrir a otra persona, generalmente un
dcxltn rPcT.torealva la situación sin emorender

ninguna otra acción.
>4.3.-Decirselo a su madre.
ILS.—Pedlrselo a Dios.

1.2.—Abandonar el objetivo propuesto.
>4.5.—Ir donde están los otros niños.
>4 .6 . —Aguantarse.
>4.7.—Decirle a su madre que le haga otro

bocadillo.

1.3.—Petición directa (o conductas
equivalentes como el llanto> siempre que no incluye
ningún recurso más ni adquiera la forma de una orden ni
de pregunta indirecta.

H.l.—¿Puedes ser mi amiga?.
>4.2.—Decirle Que no llore.
H.3.—Pedirselo por favor.
>4.4.—Decirle que juegue nada más un poquito.

1.4.—Conductas que reflejan una sumisión
excesiva.

>4.1.—Hacer todo lo que le diga él.

1.5—conductas generales excesivamente
ambiguas y/o pasivas para lograr el objetivo propuesto.

>4.1.—Juntarse a él.
>4.3.—Ser su amigo.

NIVEL DOS: Se puntúan con un dos en
asertividad los siguientes tipos de estrategias.

2.1.—Peticiones Que Se diferencian de las
incluidas en el apartado 1.3. por incluir un argumento

—página SS—



de complejidad mínima en el que se expresa una
necesidad del propio sujeto, pero no se exige o se
limita a afirmar que un objeto es suyo cuando se lo han
quitado.

H.4.—¿Quieres jugar conmigo, por favor? Yo
sola no puedo.

14.5.—Dejadme jugar que soy nueva en el cole.
>4.7.—Dámelo que es mio.

2.2.—Estrategias excesivamente generales pero
que se diferencian de las incluidas en el apartado 1.5.
porque contribuyen a lograr el objetivo propuesto
aunque exijan para ello demasiado tiempo.

>4.1.—Hablar con él.
>4.1.—Ser amable con ella.
>4.4.—Hacerse su amiga.

2.3.—Estrategias que consisten en el
ofrecimiento de un estatus inferior o en responder al
conflicto iniciado por el otro niño sin defender sus
derechos.

>4.3.—Jugar las dos Con la muñeca.
>4.4.—Decir que él conducirá el tren y yo los

vagones.
>4.5.—Si queréis yo me la ligo.

2.4.—Amenazas que el niño no puede realizar
en eso momento y que no implican agresión O Imposición
por la fuerza.

>4.2.-Si no, se lo digo a mi mamá.

NIVEL TRES: Se puntúan con un tres en
asertividad las estrategias en las que el sujeto se da
a si mismo un estatus similar al que otorga al otro
niño, como se refleja, por ejemplo, en las siguientes
situaciones:

3.1.—Estrategias que invierten la situación y
los roles en ella desempeñados.

>4.5.—Si me dejáis jugar, cuando yo esté
jugando también os dejaré.

>4.6.-Si me das, cuando yo tenga te daré.
>4.6.—Si no me das, cuando sea mi cumple y yo

tenga tampoco te daré.

3.2.—Dar un objeto de poco valor o prestar
juguetes para iniciar relaciones o entrar en el juego.

>4.1.-Compartir las cosas.
>4.4.—Dándole un juguete que le guste mucho.
>4.5.—Si me dejas jugar te doy un sacapuntas.

-página 40—



3.3.—Petición con argumentos Que mantienen de
forma equilibrada la igualdad del estatua.

>4.6.—Encima que soy tu amigo.
>4.4.—Decirle aue es más divertido jugar al

tren que ver la tele.
14.4.—Decirle, hermano anda juega conmigo que

hoy es mi cumple y no me has regalado
nada. Regálame esO.

H.3.—Dámelo y soy tu amigo.

3.4.—Estrategias que Suponen una solución
intermedia a la situación o conflicto planteado.

14.4.—Jugamos un rato al tren y luego vemos
los dos la tele.

Hl-Darles un poquito del bollo.

3.5.—Estrategias que refuerzan al otro sin
necesidad de que el protagonista ocupe un estatua
i nf e r i or.

Hl—Preguntarle algo que la otra niña sepa.

3.6.—Conductas generales adecuadas en
principio para la situación propuesta y en las que el
protagonista ocupa un estatua similar al otro niño.

14.1.-Jugar y así se hacen amigos.
14.5.—Sentarse y empezar a Jugar.

3.1.—Amenazas que el niño puede cumplir por
si solo sin necesidad de que medie otra persona.

14.3.-Dámelo o se le digo a la señorita.
14.6.—Si no me das, no te dejo jugar.
>4.8.—Decirles que si no paran se va a reír él

de ellos.

3.8.—Conductas que suponen una evitación de
la relación con el otro en la historia ocho y en las
Que el niño protagonista causa esa evitación.

>4.8.—Llevarle con sus compañeros para que
juegue con ellos.

14.8.—Apartarla de ellos.
kB—Coge a la niña y se la lleva,

NIVEL CUATRO: Se puntúan con un cuatro en
asertividad los siguientes tipos de estrategias:

4.E—Conductas que suponen una imposición
dirteta de la propia voluntad procurando que el otro no
se dé cuenta.

H,3.—Quitárselo cuando no le vea.
St—Apagar la tele cuando está jugando.
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>4.5.—Despistarle y cogerle uno.

42.—Petición con argumento en el que se
cumplan una de estas dos condiciones: 1.— el
protagonista afirma explícitamente su propio valor pero
sin llegar a considerarse superior; 2.— el protagonista
censura al otro niño o le pide en tono imperativo que
Sea más asertivo.

>42.—Tienes que ser valiente, los hombres no
lloran.

>4.2.—Dámelo, no seas egoísta.
-1.6.—Dame uno que tu estás demasiado gordo.

4.3.—Ordenes directas siempre que no se haga
explícita la superioridad de estatus, en cuyo caso se
puntuaría en el nivel cinco.

>4.8.—No les hagas caso y vete a jugar con tus
ami gui tas -

4.4.—Estrategias de protección y ayuda en las
que se asume un estatus superior, siempre que no
lleguen a cumplir los requisitos para darles cinco
puntos.

¡-LI—Si tiene algún problema ayudarle.
>4.1.—Si está deprimido consolarle.
SL 2—Acariciarle.
>4.2.—Consolarle y decirle tú eres mi nene.

4.5.—Proponer directamente un contexto de
interacción nuevo, iniciar muy directamente la
comunicación con el otro o entrar en el juego
desempeñando en él un papel muy activo pero sin
pretender cambiarlo.

>4.1.—Acompañarle a su casa.
>4.1.—Cuando esté jugando que le deje jugar.
Hl—Decirle que cómo se llama, dónde vive,

cuántos años tiene y todo eso.
>4.1.—Salir juntos el domingo.
>4.5.—Contestar a una de las adivinanzas.

4.6.—Amenazas que implican agresión o
imposición por la fuerza.

>4.2.-Como no me lo das, te pego una paliza.
>4.7.—Si no me lo dais, os lo quito por las

malas.

4.7.—Insultar.
>4.8.—Decirles que ellas tienen cara de mono.
>4.8.—Decirles que ellas son más feas.
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NIVPI. CINCO: Se puntúan con un cinco en
asertividad los siguientes tipos de estrategias:

5.1.—Conductas a través de las cuales se
impone por la fuerza y abiertamente la propia voluntad
al otro niño.

14.3.—Pegarle y quitárselo.
>4.4.—Apagar la tele.
>4.4.—Llevarse el sillón al cuarto donde está

el tren.

5.2.—Estrategias en las que se otorga
claramente un estatus superior.

>4.1.—Explicarle cosas, enseñarle.
>4.5.—Yo me sé una adivinanza mejor.
>4.8.—Reírse él de ellos.

5.3.—Estrategias en las que se introduce al
otro niño en une situación a la que diffcilmente se
niega y de la que se deriva como consecuencia natural o
necesaria el objetivo del protagonista.

Hl—Invitarle a su casa. Allí juegan con sus
juguetes y así se hacen amigos.

>4.4.—Le dice que jueguen a las mamás y la
tele es el cine y después tienen que ir
a hacer la comida.

>4.8.—Jugamos al corro y así ya no se pueden
reír.

5.4.—Las propuestas de un cambio brusco de
actividad.

HE—Decirles que jueguen al fútbol.
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2.- EJEMPLOS DE ESTRATEGIAS Y SU VALORACION

Como ejemplo de las estrategias sugeridas por

los niños y su valoración incluirnos las siguientes:

Historia 1: Hacerse amigo de un compañero do clase.

Estrategia: Jugar con él...
Pertenece al tipo: Estrategias generales
adecuadas a la situación.

Valoración:
— Elaboración: nivel 3.
— Eficacia: nivel a.

— Consecuencias:nivel 3.
— Asertividad: nivel 3.

Historia 1: Hacerse amigo de un compañero de clase.

Estrategia: Hacerle caso <atenderleY.
Pertenece al tipo: Estrategias generales
adecuadas a la situación.
valoración:

— Elaboración: nivel 3.
— Eficacia: nivel 2.
- COnsecuencias:nivel 3.
— Asertividad: nivel 1.

Historia 1: Hacerse amigo de un compañero de clase.

Estrategia: Hacerle un favor si él se lo pidet
Pertenece al tipo: Estrategias específicas
adecuadas a la situación.
Valoración:

- Elaboración: nivel 4.
— Eficacia: nivel 4.
— Consecuencias:nivel 4.
— Asertividad: nivel 2.

Historia 2: consolar a un niño más pequeño.

Estrategia: Decirle que no llore.
Pertenece al tipo: Petición directa

Valoración:
— Elaboración: nivel 1.
— Eficacia: nivel 2.
— Consecuencias:nivel 2.
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— Asertividad: nivel 1.

Historia 3: Recuperar un juguete que le han quitado.

Estrategia :Que se lo Quite a él”.
Pertenece al tipo: Agresión o imposición física.
vajoración:

— Elaboración: nivel 1.

— Eficacia: nivel 2.
— Consecuencias:nivel 2.
— Asertividad: nivel 5.

!iL~~9r1a Recuperar un juguete que le han quitado.

Estrategia: Decirle: si me das la muñeca te
traigo un caramelo.
Pertenece al tipo: Intercambio.

Valoración:
— Elaboración: nivel 3.
— Eficac,a: nivel 3.
— Consecuencias:nivel 3.
— Asertividad: nivel 3.

Historia 4: convencer a su hermano para que deje de ver
Ja tele y juegue con él.

Estrategia<Quitar el enchufe de la tele sin
que se dé cuenta.
Pertenece al tipo: Agresión o imposición física,

Valoración:
— Elaboración: nivel 2.
— Ef,cac,a: nivel 1.
— consecuencias:nivel 1.
- Asertividad: nivel 4.

Historia 4: Convencer a SU hermano para que deje de ver
la tele y juegue con él.

Estrategia:Juega conmigo un ratito al tren y
luego vemos los dos la tele.
Pertenece al tipo: Solución intermedia.

Valoración:
— Elaboración: nivel 4.
— Eficacia: niVel 4.
- consecuencia3:nivel 4. -

— Asertividad: nivel 3.
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Historia 5: Introducir-se en un grupo de juego.

Estrategia: “Decirles que si puede jugar con
ellos para que no se aburra.
Pertenece al tipo: Petición con argumento.
Valoración:

— Elaboración: nivel 2.
— Eficacia: nivel 2.
— Consecuencias:nivel a.
— Asertividad: nivel 2.

Historia 5: Introducir-se en un grupo de juego.

Estrategia: Decirle a la señorita que esos
niños no le dejan jugar.
Pertenece al tipo: Recurrir al adulto.
Valoración:

— Elaboración: nivel 1.

— Eficacia: nivel 1.
— Consecuencias:nivel 1.
— Asertividad: nivel 1.

Historia 6: convencer a un compañero para que le de un
caramelo.

Estrategia: Decirles que cuando ella traiga
una bolsa de caramelos no les va a dar”.
Pertenece al tipo: Amenaza.

Valoración:
— Elaboración: nivel 3.
— Ef,cac,a: nivel 3.
— Consecuencias:nivel 2.
- Asertividad: nivel 3.

Historia 6: Convencer a un compañero para que le de un
caramelo.

Estrategia: Re da un chupachups y entonces el
otro niño le da un caramelo”.
Pertenece al tipo: Intercambio.
Valoración:

— Elaboración: nivel 3.
— Eficacia: nivel 4.
— Consecuencias:nivel 4.
— Asertividad: nivel 3.
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Historia 1: Recuperar el bocadillo que le han quitado a
su amigo.

Estrategia:Uacen un agujero en el suelo y,
como van corriendo, se caen y lo cogen”.
Pertenece al tipo: Estrategias inadecuadas.

Valoración:
— Elaboración: nivel 3.
— Eficacia: nivel 1.
— Consecuencias:nivel 1.
— Asertividad: nivel 4.

Historia 7: Recuperar el bocadillo que le han quitado a
Su amigo.

Estrategia:Decirles: vamos a compartirlo”.
Pertenece al tipo: Solución intermedia.

Valoración:
— Elaboración: nivel 4.
— Eficacia: nivel 4.

- Consecuenclas:nivel 4.

— Asertividad: nivel 4.

Historia 8: Convencer a unos ni/los de que dejen de
reírse de’ otro más pequeño.

Estrategia: Decirles que Jaime es más pequeño
y que a los niños pequeños hay que respetarlos
un poco más que a los mayores”.
Pertenece al tipo: Petición con argumentos.

Valoración:
— Elaboración: nivel 5.
— Eficacia: nivel 4.
— Consecuencias:nivel 3.
— Asertividad: nivel 4.

Historia 5: Convencer a unce niños de que dejen de
reírse de otro más pequeño.

Estrategia:Darles una patadat
Pertenece al tipo: Agresión o imposición física.

Valoración:
— Elaboración: nivel 1.
— Eficacia: - nivel 1.
— Consecuencias:nivel 1.

— Asertividad: nivel 5.
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4.- EJEMPLAR DEL CUESTIONARIO SOCIOMETRICO
(DIAZ-AGUADO. 1386

)

NOMBRE APELLIDOS

COLEGIO CURSO FECHA

1.— ¿Quiénes son los tres niños o niñas de tu clase con

los que más te gusta jugar?

¿Por Qué te gusta jugar con ell~~~

2.— ¿Quiénes crees tú que son los tres niños o niñas de
tu clase a los que más les gusta jugar contigo?

¿Por qué crees que les gusta jugar contigo’

3.— ¿Quiénes son los tres niños o niñas de tu clase con
los que menos te gusta jugar?

¿Por qué no te gusta jugar con ellos’

4.— ¿Quiénes crees tú que son los tres niños o niñas de
tu clase a los que menos les gusta jugar contigo?

¿Por qué crees que no les gusta jugar contigo~

5.— Adivina quién es el niño o la niña de tu clase que:
1,— Tiene más amigos
2.— El más triste
3.— Al que más quiere la señorita
4.— El más alegre
5.- El que más ayuda a los otros niños
6.— El que más sabe
7.— El que menos amigos tiene
8.— El que más molesta a los demás
9.— El que menos sabe

10.— Al que menos quiere la señorita
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6.— EJEMPLAR DE LA ESCALA DE A¡JTOCONCEPTO

PARA NIÑOS (PIEAS-HARRIS. 7969

)

NOMBRE COLEGIO CURSO

1.—Mis compañeros de clase se burlan de mi.~SI NO
2.—Soy una persona feliz. .51 NO
3.—Me resulta- difícil encontrar amigos.. SI NO
4.—Estoy triste muchas veces. .51 NO
5.—Soy listo. .51 NO
6.—Soy tímido. ..SI NO
7.-Me pongo nervioso cuando me pregunta el profesor.. SI NO
8.-Mi cara me disgusta. ..SI NO
9.-Cuando sea mayor voy a ser una persona importante...SI NO

10.-He preocupo mucho cuando tenemos examen en el colegio. .51 NO
11.-Caigo mal en clases! NO
12. -Me porto bien en el colegio. .31 NO
lS—Cuando algo va nial suele ser por culpa n¶ia...SI NO
14.—Creo problemas a mi familia. SI NO
lS—Soy fuerte Sí No
15.-Tengo buenas ideas. - .5! NO -
17.—Soy un miembro importante de mi familia. SI NO
18.—Generalmente Quiero salirme con la mía. - .81 NO
19.—Tengo habilidad con las manos. .51 NO
20.—Cuando las cosas son difíciles las dejo sin hacer. .81 NO
21.—Hago bien mi trabajo del colegio. .81 NO
22.—Hago muchas cosas malas. SI NO
23.—Dibujo bien. ..SI NO
24.—Soy bueno para la música. .5! NO
25.—Me porto mal en casa.. .81 NO
26.—Soy lento haciendo mi trabajo del colegio. SI NO27.—Soy un miembro importante de mi clase. - .81 NO
28.—Soy nervioso. .5! NO
29.—Tengo los ojos bonitos.. .5! NO
30.—Dentro de clase puedo dar una buena impresión. .51 NO
31.—En clase suelo estar en las nubes. .5! NO
32.—Fastidio a mis hermanos. .51 NO
33.—A mis amigos les gustan mis ideas. .51 NO
34.-Me meto en líos a menudo...SI NO
35.—Soy obediente en casa. .31 NO
36.—Tengo suerte. SI NO
37.-Me preocupo mucho por las cosas.. .51 NO
38.-Mis padres me exigen demasiado...SI NO
39.—Me gusta ser como soy. .81 NO
40.—Me siento un poco rechazado. .51 NO
41.—Tengo el pelo bonito...SI NO
42.—A menudo salgo voluntario en clase. .5! NO
43.—Me gustaría ser distinto de como soy...SI NO
44.—Duermo bien por la noche. ..SI NO
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45.-Odio el colegio. SI NO
46.-Me eligen de los últimos para jugar.. .5! NO
47.—Estoy enfermo frecuentemente. - .5! NO
48.—A menudo soy antipático con los demás...SI NO
49.—Mis compañeros piensan que tengo buenas ideas...SI NO
En —~flv t~e~or~ri~r4n 07 un
ol—Tengo muchos amigos...SI NO
52.—Soy alegre...SI NO
53.—Soy torpe para la mayoría de las cosas.. .8! NO
54.—Soy guapo. ..SI NO
55.—Cuando tengo que hacer algo lo hago con muchas ganas. .5! NO
56.—Me peleo mucho. - SI NO
57.—Caigo bien a los chicos. .5! NO
es...La gente se aprovecha de mi.. .8! NO
59.—Mi familia está desilusionada conmigo. - .5! NO
60.—Tengo una cara agradable. .5! NO
61.—Cuando trato de hacer algo todo parece salir mal.. SI NO
62.—Fn mi casa se aprovechan de mi. .5! NO
63.—Soy uno de los mejores en juegos y deportes.. .51 NO
64.—Soy patoso.. .5! NO
65.—En juegos y deportes miro, pero no participo. .81 NO
66.—Se me olvida lo que aprendo. .5! NO
67.—Me llevo bien con la gente.. .5! NO
~fi—Me enfado fácilmente. .5! NO
es—Caigo bien a las chicas...SI NO
70.—Leo bien. - .3! NO
71.—Me gusta más trabajar solo (que en grupoL. .3! NO
72.—Me llevo bien con mis hermanos...SI NO
73.—Tengo buen tipo. .5! NO
74.-Suelo tener miedos! NO
76.—Siempre estoy rompiendo cosas. .5! NO
-- Se nuede confiar en ml.. .51 NO
76.-Pienso en cosas malas...Si NO
79.—Lloro fácilmente. .51 NO
80.—Soy una buena persona. Si NO
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7.- EJEMPLAR DE LA ESCALA DE PERCEPOION Y
ACEPTACION ESCOLAR (DIAZ-AGUADO. ALIA Y
RARAJA. 1988

>

COLEGIO CURSO

Lee las frases que tienes a continuación y rodea con un
circulo la palabra correspondiente según estés muy,
bastante, poco o nada de acuerdo con lo que dice dicha -

frase. No hay respuestas buenas ni malas, por eso, debes ser
muy sincero al responder. Lo que nos interesa es tu opinión.

¿ESTAS DE ACUERDO?

1.—Lo que aprendo en el colegio
es muy importante porque me MUCHO BASTANTE POCO NADA
sirve para hacer cosas fuera.

2.—Prefiero trabajar que venir MUCHO BASTANTE POCO NADA
a la escuela.

2.-Si traigo cosas bonitas a la MUCHO BASTANTE POCO NADA
escuela me las roban.

4.—Las lecciones de la escuela MUCHO BASTANTE POCO NADA
son aburridas.

5.—Me da miedo salir al recreo MUCHO BASTANTE POCO NADA
porque me pueden empujar y pegar.

6.—El profesor rae anima cuando MUCHO BASTANTE POCO NADA
hago las cosas bien.

7.—Me gusta mucho el recreo MUCHO BASTANTE POCO NADA
porque juego con mis amigos.

8.—Me gustan mucho los trabajos MUCHO BASTANTE POCO NADA
del colegio.

9.—Me asusta preguntar al profesor MUCHO BASTANTE POCO NADA
cuando no entiendo algo.

10.—Creo que los demás niños de MUCHO BASTANTE POCO NADA
mi clase me quieren.

11.-El profesor me regaña. MUCHO BASTANTE POCO NADA

12.—Cuando estoy en clase tengo MUCHO BASTANTE POCO NADA

muchas ganas de que se termine.
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13.—El profesor se porta bien MUCHO BASTANTE POCO NADA
con todos nosotros.

14.—Me pongo muy nervioso cuando MUCHO BASTANTE POCO NADA
el profesor me pregunta en clase,

15.—Seria mejor poder decirle al
profesor las actividades que MUCHO BASTANTE POCO NADA
queremos hacer.

16.—Me gusta participar en activi— MUCHO BASTANTE POCO NADA
dades de oruoo con mis compañeros.

17.—El profesor se enfada con los MUCHO BASTANTE POCO NADA
mismos niños de la clase.

18,—Sería mejor que el profeser
nos preguntara cobre la cantidad MUCHO BASTANTE POCO NADA
de deberes que tenemos que hacer.

19.—En clase nos dejan sentarnos MUCHO BASTANTE POCO NADA
con los cornpafleros que queramos.

20.—El profesor dice quiénes son MUCHO BASTANTE POCO NADA
los mejores y los peores en clase

2U—Si un castigo es injusto puedo MUCHO BASTANTE POCO NADA
decirselo al profesor.

22.—Sería mejor poder sentarnos MUCHO BASTANTE POCO NADA
con los compañeros que queramos.

23.—Seria mejor poder discutir con
el profesor sobre si un castigo MUCHO BASTANTE POCO ~dADA
nos parece injusto.

24.—El profesor nos pide nuestra
opinión sobre la cantidad de MUCHO BASTANTE POCO NADA
deberes que tenemos que hacer.

26.—Podemos decirle al profesor MUCHO BASTANTE POCO NADA
las actividades que nos gusta hacer.

26.-El profesor se interesa MUCHO BASTANTE POCO NADA
personalmente por cada nifto.

27.—Los niños que no trabajan MUCHO BASTANTE POCO NADA
molestan al profesor.
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A continuación aparece una lista con el nombre de tus asignaturas.
Rodes con un circulo la palabra correspondiente, según te gusten
mucho, bastante, poco o nada.

¿CUANTOTE GUSTAN?

1.-Sociales MUCHO BASTANTE POCO NADA

2.—Etica MUCHO BASTANTE POCO NADA

3.—Religión MUCHO BASTANTE POCO NADA

4.—Lenguaje MUCHO BASTANTE POCO NADA

5.—Naturales MUCHO BASTANTE POCO NADA

6.—Gimnasia MUCHO BASTANTE POCO NADA

7.-Recreo MUCHO BASTANTE POCO NAOA

8.—Matemáticas MUCHO BASTANTE POCO NADA

9.—Plástica MUCHO BASTANTE POCO NADA

10.—Inglés MUCHO BASTANTE POCO NADA
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TABLAS Y CRAFICOS



ANALISIS DEL CONOCIMIENTO DE
ESTRATEGIAS EN FUNCION DE LA EDAU



TABLA tU 1
MEDIASYDESVIAc4ONES IlFiGAS EN LAS EAMENSIONES EI.ABORACION. EI9CACIA,

IXJNSECJJENI1~AS PARA LA RELACION Y ASERilVIDAD EN FIJN~ON DEL actO ESCOLAR

MEDIA 0,1 MEDIA DE MEDIA D.T

FREESCOLAR acto IHIaAL CUEtO MEDIO

:ELABOflAC~ON 1,946 0.4 2,214 0,5 2,75 0,401

EFICAaA 2.002 8,343 2,314 0.44 2.807 0.324

(XNSEE*JENaAS 2,392 0.323 2,603 0,433 2.93 0.29

ASERflYIDAD 2,788 0.820 2,884 0,432 2.158 0.324

TABLA NS la
(OMPARÁaoN DE MEDIAS EN ELABORAUON

acto ua& j acto r~ia~o
Dii, medias = -0.260 D~ medias: -0.814

PREESCOLAR =8,0003 *** ~p=O.0000*3*

Dl mediata -0545
tOLÚ INJOAL = aoaoa •‘*

‘O ~<.OOl

TABLA NS lb
tYEIMPARAaON DE MEDIAS EN Ei9CACIA

acto INKIAL acto MEDIO
Dii medias = -0.3 12 Di. medIas’ -0.805
p = 0.0009 3*3 = 0.0090 3’

Dii medias = O,493
cictoiNitÁL =OMOOO
MMM
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TAlLAN! Is
COMPARAUOH DE MEDIAS EN CONSEOtIENCIAS PARA LA REUC4ON

actO INIaAL _______

PFEESWtAR Dii medi~ = “0.210p a OAOOI fl

{ acto MEDIO
Oit media: = -0.638

OIt medias = -0.321
pa 0,0000 *** 1actO INIQAL

5*w --. ,,-~v’ -,

TABLANIid

CEMPARAUONDEMEDIASENASERIlVIDAD

acto fl4IOAL acto MEDIO
Ditmedias=0102 DtmeÉas=0d?1

mEESC~)LAR 0=0,2198 prOSAS?
Oil medias = -0085

aa,OINIaAL
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TABLA Nf 2
DISTRIBUCION DE LOS NIVELES DE ASERIlVIDAD EN FIJN(AON DEL CUEtO ESCOLAR
EYJ’RESADOS EN P)RCDCrAJES ~ enfre paréntesis>

PREESCOLAR actoHEIAL CICLO MEDIO TOTAL

1NIVELI 2395 <245) 2857 <808) 1998 <?2~

(501>

<1405)

2327 <¶579

NIVEL2 1691 (113>

<293)

1180 (251> 1381 1366 (925}

<2461>

<1009j

NIVEL3 2884 3210 <883> 4894 3631

NIVEL4 1007 <¶03> ¶212 (258) 1782 <639) 1475

NIVELS 20,43 <2091 15,41 (328) 7,87 (278) 12,02 <8l,~>

<6??,9)~TOTAL 100 (1023) 100 C212t) 100 (3627) 108

TABU Ni la
DWE~NOAS DE PORCENTAJES ENNE LAS DISTPJBIJUONES DE LOS NIVELES DE
ASERr1VIOADEN RJ*CO*¿ DEL actoESCOLAR

OttO NOAL YmEESCOLAR Y
OttO HG1AL IUtLOMEDJO

NIVEL? 4,62 -2.73* 8.81 ¡ 1,48*3

NIVELI
5

5.12 ¡--

3.46 ¡

3943*
-

-0j2 ¡ -219
-

8.85 -6.68w’N(VEL3 -1.98

NIYEL4 -2.06 -1,70 .649 s65’~

NIYELS 5,02’ ,~¡j~f’ 726 926”

—página 59—

04 2 04. 2 ¡



U
0

0

z“-3Ji.

o
—

+
z

I
L

‘E

oo

9
—

—
z

o
u

,

—
p

á
g

in
a

60—



tABLA MI 3
MEDIAS Y DESVIACIONES TIPEAS EN LAS DIMENSIONES ELABORACION. EFICACIA.
GONSECIJENCIASY ASERTIVIDAD EN FIJNCAON DEI. CURSO

MEDIA ~¡- Dl’. MEDIA Di. MEDIA 1 D.T MEDIA (iT.

ELABORACION EFICAcIA cx)NSECLJENaAS ASERliVIGAD

I!~.EESC.

{2!PREESC.

1.725
0

0.25 1,333 0.255 ¡ 2.339 0.342 2.53?
——

0,745

2,175 0,4 2.177 0.339 2.448 0.297 2.94 0.442

IQEUS. 2.081 8.49? 2,191 0,480 2.52? 0,462 2.688 0.475

2! EGB. 2,34? 0,478 2.43 0,331 2.885 0.401 2.68 <3,367

<3! E.GB. 2.768 0.433 2.769 0.384 2.92 0.323 2.749 0,388

4! EO8. 2.798 0291 2.842 0.292 2.94 0.274 2.8 0.314

IS~ E.G.B. 2,723 0.388 2.811 0.318 2,931 0,274 2.757 0,292
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TABLA N!3a
O2MPARACION DE MEDIAS EN EL4BORACION ENTRE LOS DISliNTOS CURSOS

___________ 22 PREESc. 12 EGE. 2! EGE. 32 EG.B. 4! EGE. 5! EGE.

—J

DII.1.073

~1cmEESO.

2!PFEESC.

Dily”0.449

p=0.00QO’~’

Dit=-O.355

p=0,0~01**

Dits.0,622

p=0,0000~~~

Dth”1.033

p=aOOOO***¡p=0.0600***

Dit=0.997

p—O.0000’*l

0(1=0.924 ‘DItrn.fl,S48

p=0.0000”’

Dfl= 0.694

p=02551

011=0373

p=0.0926

DII.=-0,584

p=O.OOOO*3*;p=O.O000***

D¡t.=-0.711

1! E.G.B.

OLs”O.266

p=O.3070

Dit•=0.677

o=ftOOOO***o=O,0000***

Dit=0.842

o=0.OD00”’

22E.G8.

Dit0.411 :Dit=”0.451

p=0,O00fl~’t pxOOQOD**l

Db0.378

p=fl.0000***

32E.G.8,

DN.=-0O4O

p=0j292

011=0.035

p=0.Sfifil

42E.G.B.

DII =0.075

p=03318
orn pcOOí ~ — pci
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tABL& N! Sb

COMPARACION DE MEDIAS EN ‘EFICACIA ENTRE LOS DISTINTOS OJRSOS

2!mEESC IPEOR 2!E.GB. [ 3!E.G.8. 42 E.G.8. 5!E.G.B.11! PREESO.

tus-U343

o=0.UUO1**

OU~”0 364

oU,O0UU~~~

Dif.•U.69?

oUOOOO***

DL-0.93S

.~fl,fl3QQ***

Oif.”t.0g8

p..0.UU0***

Dit0.fli?

p~900P**

2! RqEESC.

Oit”0j21

p=0,8219

Dt=.ft253

p=00039.-

04=0.592

p=0.0O0O~’

Dif.~-0,fi63

pafifiOUO~~~

DiL=.O.634

p4.OO00~~*

1! EGE.

Dit=-0,233

p=0,0078

Dit=”L5?1

=0.0000***

Dits”0,844

p=0.0O0O~~

DL=.U.613

ptItUGa***

2!EG.B.

Dit=t339

=009003*3

Dif~”UA12

p40Jffl**3

DW.=-0,381

o=0.S0’~’

3! E,G8.

DÍÉ=.0.073

pO7ll3

Dit=-0.042

p=05374

4! E.G.5.

04 = 0031

6136
*“ o<.~l: •‘ o<.01: • p<-O~; —
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TABLA ti! 3c
X*IPARAOON DE MEDIAS EN tXrnSECIJENCIAS” ENTRE LOS DISflNTOS CURSOS

2QPREESO. 1!E.G.B. 22E.G.B. SIEG.B. 4!E.G.8. 51E.G.B. --
Dit=O.S8l

í!PREESC

011=-OllO

p=0,2014

O11=-0182

p=0,04S8

011=0248

pco.O0Ol*n:p=0,0000***

011=0.601 D¡t=.0.692

p=0,0000*** p=0.O000***

2! PREESC

DÍt=0,073

0=03946

Dit=-0,238

p=0.0042 .-

OifÁ0.472

o=0.00003**

Difs-0.492

p=0,0000*3*

0K-0,482

o=0,000fl*3*

l!E.G.6.
DU.=-O.164
p=00688

D¡t=U,399
0=0.0000*3*

DÍt=0.419
p=0.0000***

Dit=-0,410
p=0.0000~~~

22 E.G. a.

- D¡t=t235

~=0.O017*

Dit=.0.256

p=0.8064**

D#.=4.246

p=0j0fl6 *

3!EGH

011=0.020

»=0.7393

DII=-L011

p=0j659

42EG.B

011=0.W

y=0.8643
~‘“ pc.0Ol; ~ p-cl1; ‘ r<-05: —
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TABLA ti! 3d
(XJMPAR&aON DEMEDIASEN “ASERiJ VIDAD” ENTRE LOS DISTINTOS CURSOS

flPREESC. 1!EG8. 22EG& 3SEG.B. UE.G.B. S!EG.8.

1!PPEESC.

Dit=0,302

p=O.0878

04=0,051

p=0,7431

Dit=-0,042

p=0,7?74

D11=-0.112

p=0.4549

Dit=”0163

[p=0.2704

DL=.0120

~

Dit’0.182Dit=0.252 DIÍ=0,280 DitOjS1 Dil.0.140

2!PREESC. p=0.0223 p=0.0120 p=0.0S79 o=U,149 p=0,0579~~~?9

Dit’-0.059Dd.0.008 Dif#”0,061 DII”O.112

I!EGfl. - p=0.9231 p=O.4759 p=O1885 p=03838

:DH=.01189 D11=-0.1 20 Dit=-0.078

2! EG.8. p=0.3802 p=O,0905 p=0,2805

Dd.=00~t Dt=”&UUS

3! E.G.B. o=0.4543 p=fl.8993

DifyO 0 43

4!E.G.B. - ¡ =0.4819
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TABLA tU 4
DISTRIBUCION DE LOS NIVELES DE ASERTIVIDAD EN FIJNCION DEL íYJRSO Da~PESADOS
EN PORCENTAJES <Neta paréntesis)

NIVEl. 1 NIVEL 2 NIVEL 3 NIVEL 4 NIVEL 6 TOTAL

iSPREESO. 2461 (126) 17.08 (8?Y28.24 (l4~4> 9.80 (50) 20.35 (104) 100 <610>

2!PREESO. ¡23.39 (120) 16.76 (86>~29.05 (149) 10.33 (53) 20,47 (105) 100 <513)

-llEGa. 29.67 (308) 11.75 (122> 30.44 (316) 10.60 (110) 17.53 (182) 100 (1038>

2!E.G.B. 27.52 (300> 11.84 (129) 33.67 (387) 13.58 (148) 1329 (145) 100 (1080)

3!E.G.B. 21.30 <242> 14.35 - (163) 39.81 <450) 16.98 (193) 7.75 (88) 100 (1139)

¡4!E.G.B.

5! EGO.

17,84 (223J

20.87 (259)

14.16 (177>42.72 (534> 17.44 (218) 7.84 (98) 100 (1250)

12.91 (161) 40.37 (501) 18.37 (228) 7.41 (92) 100 (1241)

TOTAL 23.27 (157?) 13.65 (925) 36.31 (246U 14.75 (1000 12.02 (815) 100 (6778)
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TA8LA Nf 4

<

[J>FERENcIASDE PORCENTAJES ENTRE LAS DISTaIBUCIONES DE LOS NIVElES DE
ASERilVIDAD EN FIJNCION DEI, CURSO

- NIVEL 1 ¡NIVEL 2 NIVEL 2 IIIIVEL 4 NlVEI. 5
i”~ME.7””j~i7 11,12 0,29 “681 ‘453

[22PREESC, [2 0,42 012- 429 [6,28
(iTP~E.Tb6. “518 54 ‘-2,21 ~W”””””

“2,13 2,87 N “6.4

.00
-0,01
2,88
1,36

lVF~EESC.Y DO. “3.01 “6,43 “32?

¡“7192» <~ ~~2~141A2 “4,44 ‘» “320 U~
1. PREE y DI. S, 7 ‘—144 -IW”””’”””””
4E.G,B. 2 3,29 »U >1,54 “5.86»’ -434”

61

353 UN12,857,39 UN
12,55
74$ NI

9. PREE C. y DI. 3,04 -12,13 -nr””’”’” 12,98
5! E5,B. 2 1,07 2,23 “4,78 UN “4,46 Ml

2. PREESO.y DI. 4,28 5.01 +4 42?

7.83 NI

2,93
2 2.6 2,72 ‘ .56 .16 lA

2- PREE C y DI, .13 4,83 “4,82 —2,25 7,87
2~ 6GB. 2 —1,75 2.70 “1,05 “1,83
2TW1!~W””” 57 fW”~”””””’ “~g 10,57 ~r”””””

3,63 UNiur””””’””
3±6.61. 2 025 9,27 -4.13NN -3,51 —
22P~EESC.y DI. 525 2,8 “¶7”,”””” 7,11
4±EGE. 2 2.67 U [1,39 “5,35 UN -3,76 UN

“ir”-”-” vr”””””” 1123 -8,4

144”
1223
75.4 UN
13.~

5±6GB 2 1,;? 2,08 -4,47 ‘» -4,38 <N
,T!TW7””””””” 572,15 28 “3.23 7”W””~”””

788»’
4,14

?‘ 6.6.8. 2 1,1 “0.06 “1,59 -211
íT7~~.T”””” Di, 8.37 “2,59 “9,17 43!~”-”””~

2,64 UN
9,79

?E.GB. 2 4,48 MU -1,79 -4,47 UN -4,39 UN
I!”~F7”””””””’ DI. 11,83 “2,41 -32,28 -6.84

6,91 UU
9.83

4 6GB. 2 5$7 UN -17 405 MM “465 UN
DI. 8,9 -1,22 -9.93 L7”7y”””””””

704 UN
1012.

5~ 6.6.9. 2 4,84 UN -0,88 “4,92 UN “629 UN
2’ 6,6.9. y &““ 5,22 2,5? ~3F”””” -2,49

740 UN
525

3~ 66.9. 2 3,42 »‘ “1,78 “2,91 U “263 UN 434 UN
½~E,yS79,69 -2,32 “9.05 “3,96 5.55
4±6.68. 2 5,61 UN “1,66 —4.49 UN —2,87 UN 4,39 NU
2±6.6.9. y DI. 6,65 -1,14 “6,? “4,79
5’E.E,B. 2 375 UM -693 -334 UN -3.14 U
~rsrv””””””” Di. 3,46 019 “311 -6,45
4! 6.6.8, 2 213 013 “1.54 “0,28

57 ór— fW, -9,38

538
4.76 UN
~b¡””””””
-0.08
023

5~EGB 2 0,26 0,88 -029 -0.88 Ul

04. -3,03 1,19 2,35 “0,93 0,435±668. 2-1,91 0,88 1,19 -9.6 lA
E*U ocOOl <‘ p<0l; ‘ p<05
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TABLAti! 5

MEDIAS Y CiESVIACIONES I1RCAS EN EL GXJNOG#AIENTO SOaAL GLOBAL DE LAS
SJWAci!ONES EN FIJNCION DEL actoESCOLAR

MEDIA 1 Of. MEDIA ~T MEDIA OX.

mEESCOLAR actoINIC*AL aCtO MEDIO

INICIAR RELACIONES 20.53 3.44 22.22 4.5 26.13 3.19 1

AY1JDARAOTRONIRO 17.9 3.48 20,5 .4.22 - 24.40 3.4

RESOLVERCONFUCTOS 17,13 4,04 18.39 6.46 -, 23.21 ¡[______
¡

ICONSEGUIROBJETOS 17.45 4.08 19,99 4.9 - 24.39 3,92

TABLA NI Sa

DIFERENCIAS DE MEDIAS EH EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARA “RUAR RELAQONES

actO NCIAL 1 CICLO MEDIO

OIL medias= 1.69 DI?. mediu= -5.50
DII medias= 3.9?

OCIO INICIAL =0.0000 *.*
*UU tyc.OOl; 3M pc.O1; 3

1
TABLA NI SU
DIFERENCIAS DE MEDIAS EN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARA ‘AYUDAR
A OTRO N1140”

j CIOLQíNICIAL UCtOMEDIO
PREESCXJLAR DI medias— -2.80

i=O.000? *3*
Oit medás= “US
n=t0000 «U’
DI medhas= -3.98

acto INICIAL = 0.0000 ~3’

MMM ~c00l UN psfl1; U D’ 15
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TABLA N! Sc
DIFERENCIAS DE MEDIAS EN EL CONOCiMIENTO GLOBAL PARA RESOLVER
¡XJNEUCTOS”

CIClO INICIAL 1 aCtO MEDIO
DII medias:.I.25

1PREESCOLAR ¡p=0,¶¶7
Dii mediss=-6.O?

0000 “3
Dii. medias= 4,82acto INICIAL pÚQQQQ

M«U D<DOl UN U

TABL.A Nl SO
DIFERENCIAS DE MEDIAS EN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARA CUNSFGUIR
OBJETOS”

CICtO INICIAL OCtO MEDIO
Oit mediu= “2.54 Dii, med¡as= -8,94

RIEESCOLAR p 6,0004 ** = 0.0066 «“
DII med¡asz .4,39

CICLO INICIAL = 0,0000 *UU

UNU ~cQO1 UN pc.Ol; U
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TABLA Nl E
MEDIASY DESVIACIONES TíPIcAS EN EL CONOCIMIENTO SOCIAL GLOBAL PARA
LOGRAR LOS OBJETIVOS EN FIJNCION DELCICLO ESCOLAR

$IEDIA Dl”. MEDIA 0.1k MEDIA D.T.

PREESCOLAR CICLO INICIAL CICLO MEDIO

1OBJETIVO? 8,09 1,7 8.78 1,31 9.88 1,15
OBJETIVO 2 7.67 1 1,34 8.36 1.33 ¡ 8.79 1.01

OBJE11VO3 6,03 1 1,87 6,85 2.13 8.21 2.15

1OBJETIVO 4 5,94 1 2,13 6,05 2.83 7,94 21?

OBjEilVOS 5.49 177 7,38 1.98 8.28 1.38

tas us ¶36OBJETIVO 7 6.15 1,;3

5.87 2.64 - 7.03 1,76

O&lEflVOO 5.06 1.9 6.45 2.52 8.86 2.16

TABLA ti! Ga
DIFERENCIAS DE MEDIAS EN ELaINOCIMIENTO GLOBAL PARA LOGRAR EL
OBJETIVO lQlacerse amigo de un compe5ero de clase)

CIClO INICIAL CICLO MEDIO
Dii. medias= -0.89 Dii. medias= -1.80

¡ PflEESCOL4R Ip = 0,0090 * = 0.0000 *‘*

Dii. media:= “lii
CICLO INICIAL 1 p=Q.0Q00 “‘

<«~ p<~l ~ <
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TABLA N! 5b
DIFERENCIASDE MEDIAS EN EL CONOC*MIENTO GLOBAL PARA LOGRAR EL
ORJEDVO 2 (cmisoíat aun niño más pequeño)

OICI.O INICIAL CIliOMEDIO
DII medias= -0.6? DII medias= 1.12

¡ Pr4EESCOtAR !p = 0,0030 33 p 0.0000 33*

¡Oit medias = -0.44
cItiOHcaAL ¡ =0,0057 *

0ff ~<~¡fI- *U U

TABLA 14! Sc
DFERENC*AS DE MEDIAS EN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARA LOGRAR EL
OBJE1lVO 3 ~m~ner el juguete que le han quitado)

1 ~ INICIAL CIlioMEDIO
Di?. medlas= -0,52 Dii medias= 2.17

¡ mEESCOUR =0.0755 =0.0000 ~«

U~ p<3Q1 S ~<Dl U

TABLA Nf Ud
DIFERENCIAS DE MEDIAS EN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARALOGRAR EL
C>BJEllYO 4«nweticerasu hermano pan que deje de ver Iateleyjuegue wn

CICLO INICIAL 1 (101,0 MEDIO
DII medies= -0,1 1

PREEStXtAR p = 0.7743 P medias=-2.03
DI. medias= -t92

= 0,0000 **~

~ — <oí. *
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TABLA Nf Le
DIFERENCIAS DE MEDIAS EN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARA LOGRAR EL
OBJETIVO 5 ~ntrodudr~een un grupo de juego>

CICLO INICIAL CICLO MEDIO
‘Dii medies= 0.08 ¡DII medias= 1.77

PREESCOLAR p = 0,0047 * 0.0000 *~
¡ ¡Di? medi”= -0,89

1CICLOINNYAL p~00O1~««
U~ ~ «

TABLA Nf Ef
DIFERENCIAS DE MEDIAS EN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARA LOGRAR EL
OBJE1lVO E (convencer a un compañero para que le de un ~rfiJUefO)

CICLO HCIAI actoMEDV2

1 ~E~LARD~medÉ:.t4O ¡D~ medias: ~2,89
DII medias= 1.49

CICLO INICIAL . = 0.0000 •**

U’» p<flOl; KM o-cOl;

TABLA NI Sp

DIFERENCIAS DE MEDIAS EN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARALOGRAR EL
OBJETIVO? (recuperar el bocadillo que unos niños le lien quitado a su aniiqo}

CICLO INICIAL 1.. CICLO MEDIO

PREESOCLAR
011. medias= 0,52 Dii medias= 1.87
Ip = 0.0924 IP 0.0008 ***

Oit. mediu= .1,36
CICLO INICIAL = 0.0000 «M*

MMM UN o-cOl: U od5
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TABLA 14! Ph
DIFERENOAS DE MEDIAS EN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARA LOGRAR EL
OBJEtIVO O 00gw que unos niños dejen de reine de afro más pequeño)

¡ cEta INICIAL 1 01410 MEDIO

DII. medrns= -1.46 DL medías= -3.59PREESCOLAR = 0,0001 ~ p = 0,0000 •**
DII. medies= -2.19

aa.o INICIAL = 0.0000 •*

NEN ~<OO1~ “ ~ D<0
5
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TABLA N! 7
DISTRIBIJCION DE LOS ilPOS DE ESTRATEGIAS EN FUNCION Df LA EDAD
EXPRESADOS EN PORCENTAJES «~ ~í*~ pnénle:i:>

PREES(XXAR CICLO INICIAL CIClO MEDIO TOTAL
¡PEllUON
DIRECTA 8.55 (86~ 3.03 CIOCI 4,73 1165) 662 ~441)
¡ABANDONO DEL
IOBJE11YO 2.49 (25) 1,10 (23) 0.31 (11) 0.89 ~
RE CIJ~JR A
OTRO
‘AGRESION O IM
¡POSICIONFISICA

AMENAZAS

984 (39) 9.51 (1981 7,73 (216) 8.60 ~)

~2>

~311)

14,91 <150~ 10.85 <226) 4.93 (176) 8.29

4,47 (45~

(1921

351 (73) 5.40 <193) 4.67

ARGUMENTOS 19.09 24,82 <517) 31.11 <1254) 29.47 (1j~>

~INTERCAMBIO 11,53 (118~ 9.85 (201) 12.51 <447)1 11.47
SOLUCION
INTERNEDIA 2,09 (21> 2.30 <48). 434 <15511 3.38 ~
ESTRATEGIAS
INADECUADAS 4,08 <41) 3,12 (85) 0.80 (32)’ 2,01 138)
ESTRATEGIAS

20.88 (20~~ 21.99 <458) 17.27 <614 19.26 (1283)
ESTRATEGIAS
ESPECIFICAS

EI~IIZ

229 (23) 4.23 (88) 8,78 (242) 6.30 <353)

100 (1006) 100 <2083) 100 <3572) 100 (6561)
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TABLA NP la
DIFERENCIAS DE PORCENTAJES ENTRE LAS DIST~BUOONES
DE LOS TIPOS DE ESTRATEGIAS EN FUNCION DE LA EDAD

PREES%LARY CICLOINICIALY ‘PFEESCOLARY
0010 INICIAL 0101.0MEDIO CIClO MEDIO

DIRECTA -6.36 -0,35 4.20 8.28” 3.82 4661*

QBJEnVOABANDONO DEL .38 ~ 080299 2,18 691*13,741*
REOM1JRA
OTRO 8.34 0,30 1.78 2.33 2,11 2.18
AGRESION O IM
POS1CIONflSICA 4.01 ¡3.24 ‘ 5.92

~0.91 1,32 -1.90

-6.73 ~ *14 16,29

1.88 1.82 -2.88

3,33*í L9~98

-3,25*1 -1.93AMENAZAS -3.17’

ARGUMENTOS -8.04** -18.02 -9.661*

INTERCAHOSO -3.26 * -0.58 -0.84
SOLUCION
INTEPMEDIA -0.22 -6.38 ¡-2.04 -3,97** -2,25 -3.28 * ¡
ESTRATEGIAS
INADECUADAS 0.96 1.34 2.23 6.22*1 3,18 7,11*1

ESTRATEGIASGENERAW~ 1.31 -0,83 411 ~ 3.46 tSB*ESPECIFICAS -1,94 -2.11 -255 .3,961* -449 -6.39 **
III II *
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ANALISIS DEL CONOCIMIENTO DE ESTRATEGIAS
EN FUNCION DEL SEXQ



TABLA N! 8
MEDIAS Y DESViACIONES liPICAS EN ELABORACION, EFICACIA, (flNSECI.JENCIAS
PARA LA RELACION Y ASERTIVIDAD EN FUNCJON DEL S~O

NIÑOS HIÑAS ___________________

MEDIA Di MEDIA D.T. DIFERENCIA DE MEDIAS

ELABORACION Z467 0,618 2626 0,503 Dii =-0.159; p=0,0096”

¡EFICACIA 2635 0,454 2684 0426 Dii =-0.149; p=Q,0079**

CONSEcUENCIAS 2,743 0.408 2,655 0.36 Dii =-0.112; p=O.0255 *

ASERIlVIDAD 2.775 0,389 2,695 0.352 Oit. =0.080; p=0.0894--
*5* ~N o-c05; —
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TABLA 14! 9
DISTF1IBUCION DE LOS NIVELES DE ASERIlVIDAD EN FUNCION DEL SEXO
EXPRESADOS EN PORCENTAJES (N enúe préfl1~sis)

NIÑOS NIÑAS TOTAL DIF. z

NIVEL 1 23,66 (1g8~

.J¿LÁ~~

3503 (119/)

23,48 t~rn

.IA!Lfl~

3768 ~1284)

23,2? (Th77)

22.&..Á~2

3831 <2481)

-0.41 -6,40

-1,97 -236NIVEL2

NIYEL3 258 221

NIVEIJ4 1539 (528) 14.10 (474 1475 1669 129 150

NIVELE 13,84 (-413) 10,18 (342Y 12,02 <815) 3.67 4.64”

TOTAL 100 <3417)~ 100 (3381) 100 (8778>

¡

*55 9<001; ‘“ pdl *
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TABLA N! ¡0
MEDIAS Y DESVIACIONES TIP¶OAS EN El. LY3NGCAMIENTO SOCIAL GLOBAL GE LAS
SITUACIONES EN FUNCION DEL SEXO

NIÑOS NIÑAS

MEDIA D.T MEDIA DT. DIFERENCIA DEMEDIAS

INICIAR RELACIONES 24.22 ¡ 4,41 24,91 4,02 Dit=-0,69; p=0.1970

AWDARAOTBONIÑO 22.31 4,27 23,47 411 Dit=-l,16;p=00295t

RESOLVEROONFUCTOS 20.05 5.35 22.52 5.37 Oit=-2A7:p=O,0003~’~

cONSEGUIR OBJETOS 21.47 458 23,79 4.74 DII=-2.3Z ~=fl.Bfl1~”
¿UN KM n<.OI; N ~<fl5
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TABUN! Ji
MEDIAS Y DESVIACIONES URCAS EN EL cONOCIMIENTO GLOBAL PARA LOGRAR
LOS OBJETIVOS EN FIJNCION DEL S~O

NIÑOS NIÑAS ___________________

MEDIA Df. MEDIA D.T DIFERENCIA DE MEDIAS

OBJETIVO 1 9.41 1,41 9,5 1.26 Dit=-0,09;~=0,5811

OBJETIVO 2 8.45 1,24 839 1.08 Dif,=-0,34; p=0,0220 *

OBJETIVOS 7.04 2.08 8.14 2.33 DM.=-1,ltp=0,0001 ***

OBJE11VO4 8.08 2.55 7,52 2,51 Dfl.=-0.63 p~0,9619

OBJETIVOS 7.93 1,76 7,9 1,64 Dit= 0.03: p=0.8982

OBJETIVO 6 8.31 1.87 8.79 1.62 Dit=-0.48: p=fl,0321 *

OBJETIVO? 6.12 t94 6.88 1.88 Dif.=-0.74 p=0.0031 **

OBJE11VO 8 7,4 2,57 8,18 2,48 Dit=-O,78; p=0,0182 *
MMI D<-Oii: MM p<O1 M ~<fl5 —
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TABLA N! 12

DISTI~BUOONDE LOSTIPOS DE ESTRATEGIASENFUNCIONDEL SEXO

EXPRESADOS EN PORCENTAJES (N etc paréntesis>

NIÑOS NIÑAS TOTAL DF. Z1
t

DIRECTA 845 <216) 6,61 (225) 863 (441) -0,36 -a59

UBJETIVIJ U,Sd <u)
1 U./~

(270)~ aíi

(3331 6,62

(ib)j u.d~

<303)} 6,61

<219) 629

4~i J.2ú 0.66
REOUIflRA 8.06 <573) -líO -1,61 ¡
AGRLSIÚNOk

POSICIONFISICA 994 <552) 332 &905**

AMENAZAS 4.24 (142) 496 (164> 460 <308) -0,72 -1,41

ARGUMENTOS 28,15 <943) 30.85 (1020) 2949 <1983) -2,70 -2>42

INTERCAMBIO 11,25 (3/7)

(93)

11.11 (387) 11,48 (764> -0.45 -0.58
SOtUOON
INTERMEDIA 278 396 <131) 337 <224> -1,19 -2.68
ESTRATEGIAS

INADECUADAS 269 (90)~ i ~
<659)1 1888

(49>
(824>

207 <138) 1.24 3,535**ESTRATEGIAS
GENERALES 1987 1925 <1283) 0,80 0,82
ESTRATEGIAS

¡ESPECIFICAS 579 <194) 481 <159) 5,30 (353) 0,98 1.79iTOTAL 100 <3350)1 100 <3306)~ 100 <6656

)

MMM ~<OOi KM M ~d5
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ANALISIS DEL CONOCIMIENTO DE ESTRATEGIAS
EN FUNCJON DEL [STATUSSOCIOMETRICO



TABLA N! 13

MEDIAS Y DESVIACIONES URCAS EN LAS DIMENSIONES ELABORACION, EFICACIA.
CONSECUENCIAS PARA LA REL4CION Y ASERTIVIDAD EN FUNCION DEL ESTATIJS
SOCIO METPICO

MEDIA Df? MEDIA Di. MEDIA

PORILARES RECIIAZADOS ESTATIJS MEDIO

ELABORACION 2.772 0.531 2425 0,482 2,518 0,509

EFICACIA 2,792 0.454 2,478 0,441 2.598 0,435

OONSEcAJENCIAS 3,032 0.358 2,595 0,364 2,782 0,37

ASERIlVIDAD 2.769 0.431 2,88 0.309 2.697 0.365

TABLA N! 13a

COMPARACIONDEMEmASEN ELABOPACION

REOI-jAZADOS ESTATIJS MEDIO
¡ DII. medias = 035 DII medias 0,26
PORJLARES p = 0.0035 ** Ip 0.0053 **
RECIIAZADOS [DIig1;~1~5 = -0,09
MM

TABLA NI 13b
Iy)MPARACION DE MEDIAS EN EFICACIA

REd-lAZADOS ESTATIJS MEDIO

1U medias =0.31 U medbs 10.191
Dii medias -0.12REC4IAZADOS

K ~<ú5
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TABLAN! 13c
COMPARACIONDE MEDIASEN CIN4SECIJENCIAS PARALA RELACION

¡ P.EC*IAZADOS
DII. medias = 0.44

PCPIJLARES ¡p = 00000 ***

ESTATUS MEDIO
DII? medias = 0,24

= 00004 **

Dif. medias = -0~0
Ip = 0.0037

1
1RECHAZADOS

5< ÚO1, ~K ~<01. r<05

TABLA NI 134
DOMPARACIONDEMEDIAS EN ASERliVIDAD

RE<Y-IAZADOS ESTATUSMEDIO
Dii medias = -0,11 Vii niedias = 0.0?

POPULARES p = 0,1956 p = 0.2689
Difmedias=0,l8

RECHAZADOS p = 0,0064 *
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TABLAN9 lA

DISTRIBIJCION DE LOS NIVELES DE ASERIlVIDAD EN FIJNCION DEL ESTARIS
SOCIOMETFdCOE~Rf SACOSENPORCENTAJES<N entre paréntesis)

POPULARES RECHAZADOS ESTATUSMEDIO TOTAL

NIVEL 1 13,91 (182) 21,94 (18S’ii 24,15 (982) 23.15 (133k)

(21681

8~7~

606)j

NIVEL2 14.33 <131)1 10,97 <94)1 13,23 (527) 13,07

NIVEL 3 39,72 (383)1 36?93

<164>L 16,92

<74>j 13,19

<914)? 100

37.35 (1488), 3767

NIVEL4 17,94 (146) 14.78 88 15,58

N~VELS 810- <113~ 10,52 419 10,53

TOTAL 100 (8571 100 398 100

TABLA 14! 14

.

DIFERENCIASDEPORCENTAJESENTRELAS DISTRiBUCIONES DE LOS NIVELES DE
ASERTIVIDAD EN FUNCIONDELESTATIJS SOCIOMETRJ<YJ

POPIJtARESY REUIAZADOSY POPUSRESY
RECHAZADOS ESTATUSMEDIO ESTAT1JS MEDIO

Dii, 7 Dii 2 DII, 7

NIVEL 1 -2,03 -1,06 -2.21 1 -1.38 -4,23 -7,79**

NIVEL2 3.36 2,12 -2.28 -1,19 1,11 0.80

NIVEL3 2.13 1.18 -0,36 -020 [ 2,37 1,33

NIVEL4 1A2 0.57 2.16 1~60 3,18 2,41

NIVEL5 -6.09 -348*’ 2.87 2.27 1 -2,42 J .2.19
K*
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TABLA N! 15

MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN EL CONOCIMIENTO SOCIAL GLOBAL DE LAS
SITUACIONES EN FUNCION DEL ESTATUS SOCIOMETBICÚ

MEDIA Df. MEDIA D.F. MEDIA Of.

POPULARES RECHAZADOS ESTATUSMEDIO

INI<YARRELACIONES 26.596 4.233 23.296 4,055 24,399 ¡ 4,134

[AYIJDARAOTRONIÑO24,416 4,211 21,677 3,937 22814 4,212

IRESOLVERCONFUCTOS 24,079 5544 19,705 5,073 21,011 5,384

CONSEGUIR O~ETOS 24,771 5,031 21,03 5,266 22507 4,567

TABLA 14! ISa

DiFERENCIAS DEMEDIASEN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARA INICIAR RELACIONES

¡ RECHAZADOS 1 ESTATIJS MEDIO
POPULARES 1 DII. medias= 3.30

Ip = 0,0007 *M
JDIt medias= 2,20
íp = 0.0033 ~‘
Dii. mediasa -1,10

RECHAZADOS = 0,1420

(KM KM fi

TABLA 14! lSb

DIFERENCIAS DEMEDIASENEL CONOCAMIENTOGLOBALPARA“AYUDAR

A OTRONIÑO

RECHAZADOS ESTATUSMEDIO

POPULARES
DII. med¡um2.14
13=0,0049MM

Od. med¡as=1.60
= 0.0330

RECHAZADOS
bit. medias= -1.14
13=0,1334

KM M 13<952 —
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TABLA Nf ISe

DIFERENCIAS DEMEDIASENEL WNOC:IMIENTOGLOBALPARA“RESOLVER

CONFLICTOS”

RECHAZADOS ¡ ESTATUS MEDIO i
¡Dii rned¡35= 437 DII. medias= 307

POPULARES Y = 0.0005 ~‘ = ~0016~

RECHAZADOS
Bit medi~s= -131

= 0,1731
WK* MM ~<.O1; M

TABLANf lSd

DiFERENCIAS DE MEDIAS ENEL(flNOCWIIENTO GLOBALPARA ‘CONSEGUIR

OBJETOS’

RECHAZADOS ESTATUSMEDIO
Bit. medias= 3,74 DII. medies’ 2,26

POPULARES p=0,0007 ** ¡p=0,0082

RECHAZADOS
DII medies’ -1,48
Y = 0,0666

(MM KM Dcli; M
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TABLA M16
MEDIAS Y DESVIACIONESTíPICAS EN& CONOCIMIENTOSOCIAL GLOBALPARA

LOGRAR LOS OBJETIVOS EN FUNCION DEL CICLO ESCOLAR

MEDIA D.T. MEDIA D.T. MEDIA Dl,

POPULARES RECHAZADOS ESTATUS MEDIO

10,023 1,349 9054

1

1.427

9

9,411 1,277

OBJETIVO 2 8831 1,05 ¡ 8,778 1,194 8,582 1,19

OBJETIVO 3 8,866 2.272 ¡ 1,188 2,235 7,403 2.198

OBJETIVO A 8,208 ¡ 2501 6,531 2.043 7,131 ¡ 2,8

OBJETIVOS 8367 1,786 1.712 1,701 1,857 1,614

OBJETIVOS 8,898 1,94? 7,856 1,953 862? 1,85

OBJE11VO7 7,001 2.007 6,006 2.197 8.477 1.916

OBJETIVO 8 8,778 2.383 6,892 2.27 7.755 2,638

1

TABLA NI iBa

DIFERENCIASDEMEDIAS ENEL CONOCIMIENTOGLOBALPARALOGRAREL
OBJETIVO 1 (bacerse oflao de un compaiiero de dase)

ESTAllJS MEDIORECHAZADOS

POPULARES
DII? medias’ 0.97

=0,0016 MM
D¡t medias=0,61
p=0,0097K

Dii. ffi~di3S’ -0.36RECHAZADOS 1~
43=0,1337

MMM ~¡<3fl1 MM 9<01; M
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TABLA N! 1Gb

DIFERENCIAS DE MEDIAS EN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARA LOGRAR EL
‘JBJETIVO 2 (consolar a un niño més pequefio)

RECHAZADOS ESTATUS MEDIO
DII. rnediasz -015 [Bit.rned¡as= 0,049

POPULARES Ir = 0,5850 p = 0,6156
~DII?medias = 0.20

RECHAZADOS p = 0,3539
~k~iren:‘era¡~+s :;rá~;t,as ~rÚe da h¡

1

1

TABLAM 1k
DIFERENCIAS DE MEDIASEN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARA LOGRAR EL
OBJETIVO 3 (recuperarel jugada que e han quitado>

RECHAZADOS ESTATUS MEDIO
Oit. medias= 1,10 DII medias= 1,46

POPULARES 00010 n pi 0,0003 **M

RECHAZADOS Dii, niedias= -0,24
Lp = 0.5584

MMM MM r<O1 fi

TABLA NS lSd

DIFERENCIAS DEMEDIASEN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARA LOGRAR EL
OBJEtIVO 4 (corr(’encer & su hermano para que deje de ver la tele y juegue con

1 RECHAZADOS ESTATUS MEDIO
DII. medias= 158 DII, medias= 1.07

POPULARES o = 0,0042 p = 0~0175 --
Dit. medias= ~0.60RECHAZADOS

=04876
MMM KM ~<O1; ~ —
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TABLA N! 1k
DIFERENCIAS DE MEDIAS EN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARA LOGRAR EL
OBJETIVOS <introdudrse en un grupo de juego)

RECHAZADOS ESTATUS MEDIO¡

DII. medias=Q,65 D~I. media:= 0,51POPULARES
= 0,0947 = 0,0934

¡D;t medias’ -0,14RECHAZADOS =0,6351
:t.’e’2c~E s:tIct¡vas ertra r;ncijfl:

4e1a¡s ,

TABLA N! lES

DIFERENCIAS DE MEDIAS EN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARA LOGRAR EL
OBJETIVO 6 (cunvencer a un comp~ero para que le de un caramelo)

REd-lAZADOS ESTATUSMEDIO

[POPULARES
Bit mediaszt04
p=0.0I02 *

JDU. medias= 0,27
p=0,3658
Bit medias’ -0.77

REa-JAZADOS p= 00152 *
MMM ~< ri~ MM o< 01; M

TABLA N! lEa
DIFERENCIAS DE MEDIAS EN EL CONOCIMIENTO GLOBAL PARA LOGRAR EL
OBJE11VO 7 (recuperar el bocadillo Que unos niño: le han quitado a su amigo)

¡ RECHAZADOS ESTATUS MEDIO
¡ DII medias’ ¶ QQ

-
DII. medias= 953

POPULARES
pzO.0299-- ¡p = 01367

DII rnediaz= -0,47
RECHAZADOS 1 prOiflul
MMM r< 001; MM c<.Ot M —
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TABLA N9 lSh

DIFERENCIAS DE MEDIAS EN EL CONOCINIIENTO GLOBAL PARA LOGRAR EL
OBJETIVO fi Ioor~ que uno:niños dejen de reirse de olio más pequeño)

~1
RECHAZADOS ESTATUS MEDIO

Bit medias= 1,89 D~ medias= 102= 0,0012 •‘ 00229 --
RECHAZADOS Dil, medias= -3,88

lp=O0871
~M ;*A, M p<.a5; — 9-1
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TABLA tU ti
DIFERENCIAS DE MEDIAS ENTRE LOS NIÑOS POPULARES Y RECI-IAZADOS EN LAS
DIMENSIONES DEL CONOCIMIENTO SOCIAL PARA INTEGRARSE EN LIN GRUPO

POPUJRES RECHAZADOS ______________

MEDIA DT. : MEDIA ¡ D. 1? DIFERENCIA DE MEDIAS

ELASORAGION 2.827 0,85 Z378 0.83 DiL=0.l98; p=0.28W

EFICACIA Z~-48 0.89 2.473 0,84 Dit=0,115: 13=0,2812

GONSECIJENCIAS 3.141 0,45 2.862 0,66 Dit=0,285: prOAS?! *

ASERTIVIDAD 2436 ¡ 0.83 2.216 OjO Dit.=-G?0S0: p=0,6456
M
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TABL& tI! 18
DISTRIBUCION DE LOS TIPOS DE ESTRATEGIAS EN FUNCION DEL ESTATIJS
SOCIOMETRICO EXPRESADOS EN PORCENTAJES (N entre paréntesis>

POPULARES RECHAZADOS ESTATUSMEDIO ¡ TOTAL

PETICION
DIRECTA 357 (32) 592 (50) 696 (273) 8,28

fl
(355)

ABANDONODEL

045 (4~ 041 (4) 066 <26) 060 (3
RECVR~R A
OTRO 8.36 <57) 9,24 </8) 8,66 <339) 8.38 (474>

‘AGRESION O IM
POSICIONFISICA 4.88 <42) 8,66 (811 1,13 (279> 1.11 <46fl

t~88)AMENAZAS 3,46 <31) 8,28 (53) 4,85 <182) 4.70

ARGUMENTOS 3834 <328]

(117)

27,01 (228> 31.09 (1211> 31,32 <i;’i~

<548)INTERCAMBIO 1304 12,32 (104> 1091 (427) 11,48
SO LUCION
IHTERHEDIA 4)9 (43) 248 (21) 355 <138> 3.59 í~99>
ESTRATEGIAS
INAQEOJAOAS TAS <¶3> 261 <22) 158 (62) 1.12 flfl
ESTRATEGIAS

GENERALES 1840 (185V 1884 (158V 1918 (/51) 19.01 (1075)
ESTRATEGIAS
ESPECIFICAS 7,4? <~~4 5.21 <44>~

660
<219> 5,84 ~s30)~

(5655>TOTAL lOO 88 lOO (00 39? lOO

—página 109—



TÁBLAN~ sa

DIFERENC¼5 LE PORCENTAJES ENTRE LAS DISTRiBUCIONES DE LOS TIPOS
DE ESTR4T~&AS EN FUNCION DEL ESTATUS SOCIOMEmICO

PCPULARESY RECHAZÁDOSY POPILARESY
RECHAZADOS ESTATIJS MEDIO ESTARISMEDIO

______________ DII. 7 DII. 7 DII. 7
PEIlCION
DIRECTA -2.38 -2.32 -1.05 -110 ‘-341 ~376M*

ADANOOHO DE
OBJETIVO -0.03 -009 -6,19 -083 -022 Lois
REOU~IR &
OTRO -2,69 -2,75 0,58 6.54 -2,31 [-2,27

[2,65
2.45

AGRESION M,
POSICION F-S’&A -4,92 -4,00 M* 2,47 246

AMENAZAS -2.82 -2,99 K 163 tOS -1,19 -1.67

ARGUMENVS 9,33 4.18 ‘~ -4,08 -2,34 5,25
m

118 2,13

3M *

¡INTERCAMEI’S 0,/3 0,45 141 1,82
SOLUCION
INTE~’4EDI.4 2,31 2.58 -1,06 -1,55 1,24 1,76
ESTRATEGAS
INADEOJC ~S -1,18 -1)2 1.02 7135 -014 -0.29
-ESTRATE~XS
GENERALES -0.44 -0,24 -6.35 -0,23 -0.79 -0,55
ESTPATE,~.~
ESPEOF1CA.S :2,26 ‘1,93 ¡-0,36 ¡-0,44 1,67 2.14

fi —,F
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RELACION ENTRE AUTOCONCEPTO Y
CONOCIMIENTO DE ESTRATEGIAS EN

FUNCION DEL ES4ATUS SOCIOMETRICO



TABLA tU 19
MEDIAS Y DESVIACI’1’NES TíPICAS EN ALJTOCONCEPTO EN FlINCION DEL ESTATUS
SC’CIOMETP.iCO

MEDIA D. T. MEDIA ¡ D T, MEDIA D. T.

POF’I,ILARES RECI-IAZADOS ESTATUS MEDIO

[AUTOC.GLOBAL 6524 6,438 54,8 13.847 60,99 10184

CONDIJOliJAL 15,618 1,971 12.829 4062 14.406 2,911

[INTELECTUAL 15,368 2.072 11,743 4,189 13,414 3,389

FISICI2 10,079 2,259 W4 3,098 9,298 2,449

ANSIEDAD 8,684 1,919 7,285 2,458 8,018 2,025

POPULARIDAD 10,316 1.093 7,343 3,36 9,402 2,051

FELICIDAD 8,105 0,694 7,514
¡ 1

1,518 1 7,787 1,469

TABLA 14! 19a
COMPARACION DEMEDIAS EN ‘AUTOOONOEPTO GLOBAL’ EN FUNCION DEL
ESTAUJS SOCIOMETRICO

ESTATUS MEDIORECHAZADOS

POPULARES
Dh. niedias= 11,48
~=atoan MM~

DII. mediss= 5.27
p0,0001

‘DM medias= -6.19
RECI-IAZADOS pi 0,0181
~MM ;.rJTl MM - M
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TABLA N~ 19b

t:tMPARACIOÑ DE MEDIAS EN “AI.¡TOCONCEPTO CONDUCTUAL” EN FUNC40N DEL
ESTATUS SOctMETRk’)

RECHAZADOS ESTAJ1JS MEDIO
‘DW mediss= 2,99 [Dii.medias= 1,41

POPULARES p= 0,0001 ~ p= 0,0006 ** ¡
‘Bit medias= -1,58

REd-lAZADOS i p= 0,0347 ¡
~* pl;

TABLA U! 1k

COMPARACIONDEMEDIASEN‘AUTOCOHCEPTOINTELECTUAL EH FUNCIONDEL

ESTATUSSOOIOMETPICO

RECHAZADOS ] ESTATUSMEDIO
‘Dii medias = 3.83 Dii. medias = 1,95

¡POPULARES 00000 *** ‘[P= 0,0000 ~**

-Oil medias -1,67
REd-lAZADOS [ p o ~

p Úi M

TABLA U! lSd

COMPARACION DE MEDIAS EN ‘AUTOCONCEPTO ASICO’ EN FIJNCION DEL

ESTATIJS SOQ,~OMETRlCO

RECHAZADOS ESTATUS MEDIO
-‘Dii. media: = 1,68 Dii medias = 0,78

¡POPULARES ip= OAIOS ‘ ¡p= 0,0623

[Oil,media: = -0,90

¡RECHAZADOS 1 [p=0,1148

—página MS—



flULA N~ iHe
C’:MPAP.AGION DE MEDIAS EN ‘ANSIEDAD’ ENFUNCIONDELESTARIS

SOC:ic’ÑIETRICU

RECHAZADOS 1 ESTATUS MEDIO
-tu medias = 1,40 iD<i. medias = 0~7

FOPULARES D=0,0044 p= 0,0751
¡ s=-0,13

‘Dii media-RECHAZADOS ¡ ‘p= 0,0586
~ c~JQV MM p31; M

TABLA N~ 191
COMPARACION DE MEDIAS EN ‘POPULARIDAD-SOCIABILDAD” EN FIINCION DEL
ESTATUS SOCIOMETRICO

RECHAZADOS ESTATIJS MEDIO
¡ Dii medias = 2,97 iDil. medias = 0,91
POPULARES ¡p= 0.0000”’ p= 0,0002 **K

Oil - medias = -2.06
RECHAZADOS n= 0,0012 MM
R~M c<úÚl. ~

TABLA N! iSp
¡X¡MPAR,ACIOI4 DE MEDIAS EN ‘FEUCIDAO-SKPSFAtIYON EN FUNCIONDEL

ESTA11,1,5 SOCIOMETRICO

1 RECHAZADOS ESTATUSMEDIO

‘Oil. medias 0,591 Oit. medias 0,32POPULARES p= 0.0615 p= 0.0869
‘Oil medias = -0,27RECI-IAZADOS

1 p=0,3609
e-ver, ~‘erer:a; ;flrs’c~U.L’ cotre fl¡r¡~ur,o Ce iDE CruDCS

-E

.4

j
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TABLA N~ 20a

CORRELACIONESENTRELA DIMENSION‘ELABORACION’ Y LOS DISTINTOS &SPECTOS

DEL ‘AUTOCSDNCEPTO”EN FUNCIONDELESTATUSSOGIOMETRICO

POPULARES RECHAZADOS ESTATUSMEDIO TODOSGRUPOS

20 1 N 25 k •~

AI.ITOC. GLOBAL -0,2346 1 -0,4722 M* -0,1669 - - -0,1590

Y=NOUCTUAL -0,1352 1 -0,3313 * 1 -0.1108 -0,0950
~ÚTI3AQ, 0,0045 [ -0,4583 ** -0>241 -0,1012

-03863 * -0,8/35 •M* J -0,2367 * -0,2669 K’

Á~S¡Ep~D -02582 -- 1 -0.3402 ‘ -0,2430 M -0.2174

POPULARiDAD 0,2498 ¡ -0,2421 1 0,0760 0,0728
FELICIDAD 0,0010 -0.3181 1 01014 0,0484
MKM 9< .051; MM p< .01. * 3< 99 — 3<

TABLA Nt 2Db
COmELACIONESENTFE LA DIMENSION ‘EFiCACIA Y LOS DISTINTOS ASPECTOS

DEL “AUTOCONCEPTO’ENFUNCIONDEL ESTATUSSOCIOMETRICO

POPULARES RECHAZADOS ESTATUSMEDIO TODOSGRUPOS

N 90 N= ~ 1 N= 1 N~ 2421

ALITOC. GLOBAL -0.2925 -- -0,3863 M 1 -0,1674 -- -0.1469

~CNE~IAL1 -0,1871 -0.23831-00662 -0.0542

INTELECTUAL 1 -00822 L •03~3~ * -0.1546 - 0,1153

FISICO -0,3835 -0,5353 ‘* -0,2568 “ -0,2821 ~‘

[ANSIEDAD -0,2860 -- -0.316 -- 1 -0,2627 ‘M 1 -0,2300

~RILARiDADJ 01133 1 -0,1422 0,0418 ¡ 0660

FEUCIDAD -0,0145 [ -0,1671 ¡ 0.0991 ¡ 0,0652
MMM x ~21:MM ~-< .01; K ~¡< ~ — 1

—página 116—



TABLA N! 2Oc

CORRELACIONESENTRELA DIMEflSIO~4 “Cw’NSECL.IENC-IAS” Y LOS DISTINTOS

ASPECTOSDEL“AUTOCONCEPTO’EN FUNCIONDEL ESTARtS SOCIOMETRICO

POPULARES RECHAZADOS ESTATUSMEDIO TODOSGRUPOS
y— -c [ -— ‘: 2~.¡ r,’ -~

AI,ITO} GLOBAL -0,2206 -0,2550 -0,2077 -0,1060-
Ñi9NDUC

TLIAL -0,0484 -0,1556 -0,0984 - -00143

INTELECTUAL -Q,0871 -0,2140 -01858-- -0,0727

,FISICMÚ -0.34/8 * -0,3)81 * -0,2489 M -0,1997

-0,1717-- ¡
0.0486

J 0,052? ,,,j
*MK p ‘1-1: ~Mn< 5¶; M 55 — -i

TABLA N! 20d

CORPELACIONESENTRELA DIMENSION ASERTIVIDAD’ Y LOS DISTINTOS ASPECTOS

DEL “AUTOCONCEPTCPEN FlJNCION DEL ESTATUSSOCIOMETRICO

¡ POPULARES RECHAZADOS ESTATUSMEDIO TODOSGRUPOS

~@$8 ‘43t ¡ NCA2—

iUTOO. GLOBAL[ Q0410 ¡ ~0,2553 -0,0314 -00628

ANSIEDAD -0,2906-- ¡ -0,1810 -0,2499

-?OPULARIOÁD 0,0591 ¡ -0,1322 -0052?

[FEUCiDAD -0,0621 -0,1086 0,0580

CONDUCTUAL -0,0776 -0,2883-- -00428 - 0,1046

INTELEORIAL 0,2237 -0,1308 0,0745 0,0324

FiSICO -0,1011 1 -0,0195 -0,0404 - 0,0832

ANSIEDAD 0,0280 ¡ -01242 -~6S? -0,0718

POPJLARIDAD 0,2478 [ -0,0962 0,0428 - 0,0202
FEUCIDAD 0.2023 ~0,4164M* 0,0538 - 0,0015
(KM pkti KM ,¡, M c< flS; —
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RELACION ENTRE PERCEPCION DE LA
ESCUELA Y CONOCIMIENTO DE ESTRATEGIAS
EN FUNCION DEL [STATUSSOCIOMETRICO



TABLA Nt 21
MEDIAS Y DESVIACIONESTíPICAS EN PERCEPOLONBELA ESCUELAEN

FIJNCION DEL ESTATUS SOCIOMETRICO

NIEBlA D. T MEDIA Dli MEDIA D. T

POrUj ARES mM-lAZADOS ESTATI,IS MEDIO

8,684

2,862

2.165J

3.152

PERCEP. GLOBAL 56,553 7292 53,685 6,646 53,39

¡HOTIV. APRENO, 16,/89 2,042 15,914 3,526 18,233

fl COMPAÑEROS 17,632 1.162 16,4 2,186 17,203

-R. PROFESOR 15,263 2,101 14,914 2,501 14,384

It. DISORIMINAT. 12421 2,423 13,275 2,894 12,349 2,737

[P.DECISIONES 3,395 4.415 4.257 3,239 4,459 3,621

TABLA N! 21a

COMPARACION DE MEDIAS EN ‘PERCEPCION ESCOLAR GLOBAL EN FUNCION
DEL ESTATIJS SOCIONIETRJ’Y)

1 RECHAZADOS ESTATUS MEDIO 1
POPULARES

Bit. medias=2.bB?
p= 0,0832

‘Dii medir=3,263
p=0,0229

¡ Bit medias= 0,298
REOHAZADOS ;p= 0.8211 ¡
—71
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TABLA N~ 2½
CÚSIPARAdON DEMEDIAS EN ‘t-IOTI VAQON HACIA EL APRENDIZAJE’ EN FUNCION
DEL ESTÁT1,IS SOCIOtIETRICO

RECHAZADOS 1 ESTATIJS MEDIO
Bit medeas=O,875 ‘DeI? medias=0,557POPULARES p= 0,2049 p= 0,1648-!

[Bitmedi~s= -0,318
RECHAZADOS [ p 0,6168

edre r~ d ‘el <U ;lsr,~ta~vas erge r¡ii~S¡jno de Ics SflJ~OS

TABLA tU 21c
COMPARACION DEMEDIASEN ‘RELACION CON LOS COMPAflEROS EN FUNCION
BEL ESTATUS SOCIOMETRICO

RECHAZADOS 1 ESTATUS MEDIO
DII rnedias=1,232 Dil madir—0,4281

POPULARES n=0,0104 M p= 0.1993
Bit medí’

-0,803
RECHAZADOS p= 0,0527

TABLA 8! Zíd

COMPARACION DEMEDIASEN ‘RELACION CON EL PROFESOR’ EN FUNCION
F1,JNCION DEL ESTÁJ1JS SOCIOMETRICO

RECHAZADOS ¡ ESTATUS MEDIO
Dii medias=0,349 [Bit.medias=O,879

POPULARES I~ 0,5228 p= 0,0382
¡ Bit. medias= 0,531

RECI-IAZADOS [~=0,2/98
r¡ -dna rer¡c ¡U s¡;Ñn’oatnU er¡t ni, r¡=ur¡c d*l:-Mrup-;
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TABLA NP 21e
‘ItIAPARAC[ON DE NIEBlAS EN ‘TSATANIIEHTO D[SC;R[~MNATORIO BEL PROFESOR’
EN FL’NI[C’N DEL ESTATUS SOCIC’METÑECÚ

¡ RECHAZADOS t ESTATUS MEDIO
Bit. med:as=-ñ.838 Bil. rnedia~=O,072
p= 0,1690 n=0,0716

Bit rnediat= 0,008
p=0. 0753

F:¡2IJLAPES ¡

RECHAZADOS ¡

~n Ó’

TABLA NP 211
¡X¡MPARACION BE MEDIAS EN “PODER DE TOMA DE DECISIONES” EN FUNCION
[‘ELESTATUS SOCIOMETRICO

RECHAZADOS ESTATUS MEDIO ¡
Bit. medias=-Q,B62 DII. medias=.1,065

FÚPIILARES p= 0,3391 ‘p= 0,1236
[DII.medias=¡ -0,202

RECHAZADOS [p 0,7789
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TABLA N~ Va
CORRELACIONES ENTRE LA DIMENSION “ELABORACION Y LOS DISTINTOS ASPECTOS
BELA ‘PERCEPC1ON ESCOLAR” EN FlINCION DEL ESTATUS SOCIO$IETRIYJ

POPULARES RECHAZADOS ESTATUS MEDIO TODOS GRUPOS
N=36 N=35 N=172 N=245

AG ESC. GLOBAL ¡ -0,1262 -0.1114 -0,2833k’ -0,2102’
NIOT. APP,END. 00068 -0,0087 -0,1534-- -0,0982
~ CC¡NIPANEROS 0,2880-- -0.0799 -0,0569 00107
2 PROFESOR ¡ -0,1060 -0,1341 -01809” .0.2052*

It. BiSCRISIINAT, ¡ -0,1-341 -61237 -0,1475 -01526
[9 DEC;ISIONES [ 0,2862-- j - -00778 0,2199’ 0,1779--
Mt* ,¡7 *M u;> ~ :<‘2~< — ~vI

TABLA >4! 22b
CORRELACIONESENTRELA DIMENSION‘EFICACIA’ Y LOS DISTINTOS ASPECTOS
BE LA ‘PERCEPCIONESCOLAR”ENFLINCION DELESTATUSSOCIOMETRJCO

POPULARES RECHAZADOS 1 ESTAT1JS MEDIO ¡ TODOSGRUPOS

N=38 N=35 N~l72 N=245

AC. ESC. GLOBAL -0,1954 ~, -00462 -0,2762” -0,2088’
MOT APRENO. -0,0395 0.1304 1 -0,1605 -0,0774
1 CONIPA~EROS 0,1774 - -0.0009 -00456 0,0179
2. PROFESOR - -0,1572 -0.2033 [ -0,2889” -0.2419’

T. DISCRINIINAT. -0.0819 -0.0316 -0,1489 -0,1312 ¡
P. DEI,ISIONES “ 6.3664* [ 0.0535 [ 0,1953* 0,1894--1

a’
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TABLA N~ 22ú
¡.k’ÑRELACIONES ENTRE U. 01SfENSION ‘CONSECUENCIAS” YLOS DISTíNTOS ASPECTOS
DE LA “PEROEP(iON ESCOLAR’ EN FUNCION DEL ESTATUS SOCIOMETRICO

POPULARES RECHAZADOS ESTATUS MEDIO TODOS GRUPOS ¡
N=36 N=3S N=172 N=245

40. E SC. GLOBAL [. -0,0224 [ -61097 -0.1599 -1,1055

:,,ffff APP,END. ¡ -6,0245 [ -6,0494 -0,6796 -(¡.0363

9 COMPAkROS ¡ 0.2844-- [ 0.0645 -0048I 0?0563
R. PROFESOR 0,0875 -0.1650 ¡ ~O2268’ -0,1591
T. DISC~IHINAT -0,0382 ;- -0,0131 -0,0359 -0,0530
P DECISIONES 0,1903 0,2810-- 1 0,1103 (1.1143-
g~g ,,-•‘ — -‘- —.rc

¡A ,,-,< — 0<-,

TABLA 14! 22d

CORRELACIONES ENTRE LA DIHENSION “ASER11VIDAD” Y LOS DISTINTOS ASPECTOS

DE LA ‘PERCEPOION ESCOLAR’ EN FUNCION DEL ¿STATUS SOCIOMETRJCO

POPULARES RECHAZADOS ESTAPJS MEDIO TODOS GRUPOS

N=38 N=35 N=172 N= 245

AC. ESO. GLOBAL -0,2014 -0,1127 -0,2223’ -0,1938--
MOL APREND. -0,0490 0,0575 -6,1578 -0,1112
‘9. COMPAÑEROS 0.2020 ‘0,411” -60637 -0,0906

PROFESOR -0,0611 0,0214 0,1004 •0,0658
BIS4DRJNIINAT. -0,0425 ¡ -6,1662 -0,2172 * -6,1553

9. DECiSIONES 0,4174” -0,3045’ 0,1318 0,1384

fi’ ;<@~

7 55, — y
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TABLA NP ~a
ANAUSIS DE VARIANZA EN LA DIMENSION ‘ELABORACION’ EN FUNCION DEL CURSO
DEL DD:O Y DEL ESTARIS SOG-IOMET~O

r
SUMA DE G.L MEDIA F PROD.

CUADRADOS CUADRAliCA
‘ClIRSO 7,8127 4 1,9032 10,2? 0,0000 MM*
SEXO ¡ 0,7346 1 0.7346 3,98 0,0477
‘ESTATUS SOCIOH. 1,7586 2 0,8793 4,75 0,0096 »

CURSOXSEXO 0,1092 4 0,0213 0.15 0,9840
CURSOXESTATUS 1 0,4011 8 0,0501 0,27 0,9148
-SEXOXESTATUS 0,0605 2 0,0302 0,16 0,8495

CXSXE , 01590 8 ~324 017 ~9941-
ERROR 39,2196 212 0,1853

:51 *M c-~ 51, :dt

TABUNI 23b

ANAUSIS DEVARANZAENLA DIMENSION‘EFICACIA’ ENFUNCIONDELCURSO

DELSEXOY DEL ESTARISSOCIOMETRICO

SUMADE ~, G.L MEDIA F ~OB.
(YJADRADOS YJADRATICA

ÓURSO [ 7.2188 4 1,8047 1 1397 0.0000 “*
-SEXO 0,5108 1 ¡ 0,5106 3,95 0,0481 *
ESTATIJS SOCIONI. ¡ 1,1969 2 0,5984 4,63 0,0107 *

CURSOXSEXO ¡ 0,175 4 : 0,0437 ¡¡ 0,34 0,8518
CURSO X ESTATUS 0,4985 8 0,0621 1 0,48 0,8692
SEXOXESTARIS 0,1291 2 0,0645 0,50 0,5074
OXOXE 0,2163 8 0,0270 1 0,21 ~¡ 0,9890

ERROR ¡ 27,3793 212 01291
MMM ‘.cO¡’1 MM~,¡> ~ p<ÚS
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TASLA tU 23c
~NALISIS[‘E‘qARIANZA EN LA DIMENSION ‘CONSECUENCIAS PARA LA RELACION” EN
FUNCION DEL CI,RSO. DEL SEXO Y DEL ESTATI.IS SOCIOMETRJCO

¡ ¡ -m
SUMA DE OL MEDIA [ E PROS.

- C3JADRADOS 1 CI,IADRATICA 1 1 ¡
CURSO [ 2,4831 1 4 0,6158 1 5.59 i o,oooW~1
SEXO ¡ 0,5102 1 0,5102 2,91 0,0485
ESTATIJS SOCIOM. 2,2102 ¡ 2 ¡ 1,1051 ; ¶03 O,OOOI “*!
C1JRSO X SEXO ; 0,0988 1 4 0,0242 0,22 0,97/2 ¡
CIJRSOXESTATUS [ 0,4796 8 ¡ 0,0599 [ 0,54 0,8223 ¡
¡SEXOXESTATIJS 0,0230 2 0,0115 0,10 0,9008
~OX5 X E 03820 8 0,0477 0.43 0.9001
ERPOR ¡ 22,3463 i 212 0,1101

r< ~¡1 MM p01; M

TABLANS 23d
ANAUSIS DEVARJANZAENLA DIMENSION ‘ASERTIVIDAD” ENFUNCIONDEL CURSO,

DELSEXOY DEL ESTATUSSOCIOMETRICO

SUMADE G.L MEDIA E

cUADRADOS ¡ G¶JADRATICA

CURSO ¡ 0,3480 4 0,0870 1 0,63 0,6432
SEXO 41218 1 4,1218 [ 331 0,0523

ESTA11JS SOCIOM. ] 0,9808 2 0,4904 ¡ 3,54 3 0,0308 *
[C1JRSOXS~O 0,2973 4 0,0/43 0,54 0,70921

¡CIJRSOXESTATUS ! 0,4506 8 0,0563 j 0,41 0,9181

SEXOXESTARJS ¡ 0,0573 ¡ 2 0,0286 1 0,21 03134

OXSXE 1.4112 8 0,1763 1 1,21 0,2591
ERPOR 29.3805 i 212 0,1388
WMM p..tlOl “ p-< CI: * piJ5- — ¡
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