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Aplicando la psicologia social a la educacién
en el aula

14

P Huguet, H. Kuyper, S. Yubero Jiménez y V. Smith-Castro

CONTENIDO

(®] OBJETIVOS

o Comprender el caracter de la psicologia social de la
educacién como una disciplina que aplica los concep-
tos de la psicologia social a los contextos educativos.
Reconocer la relevancia de los factores psicosocia-
les en los procesos de educacion en el aula.
Comprender los procesos de comparacion social
aplicados al aulay suimportancia en el rendimiento
escolar.

Analizar el concepto de fracaso escolary reflexionar
sobre la importancia del autoconcepto académico
en el rendimiento.

Reconocer la «amenaza del estereotipo» y la
influencia de los estereotipos negativos en el desa-
rrollo educativo.

Comprender la importancia del clima escolar y de
las relaciones positivas en el aula para establecer
un entorno eficaz de aprendizaje.

Aplicar algunas de las estrategias propuestas deri-
vadas de los estudios sobre la influencia de los fac-
tores psicosociales en los procesos de aprendizaje
en el aula.

e Introduccion

e Comparacion social

¢ Autoconcepto academico,
rendimiento y fracaso escolar

* Amenaza del estereotipo: el papel
de los estereotipos negativos

e Clima en el aula

¢ Psicologia social aplicada en el
contexto educativo

INTRODUCCION

Cada vez que las personas se unen con el pro-
pésito de aprender se pueden aplicar determi-
nados principios psicosociales. La aplicacién
de estos principios en ese contexto educativo
puede fortalecer el compromiso del alumnado
con el aprendizaje, conseguir actitudes mds
positivas hacia la escuela, reducir sentimien-
tos de fracaso y otras emociones negativas y,
también, mejorar el nivel de expectativas y el
rendimiento escolar.

Resulta obvio que la educacién es, al menos
en parte, psicologfa social aplicada. De hecho,
en las dltimas tres décadas ha surgido un nuevo

campo cientifico denominado psicologia social
de la educacidn o psicologia social educativa.
Segtin Feldman (1986), este campo representa
la fusién de la psicologfa social con el campo
de la educacién y ha producido una amplia
gama de teorfas, investigaciones y datos que
hablan de los intereses de quienes se dedican a
la educacién y a la psicologfa. Como senalan
Ovejero, Morales y Yubero (2018), la psicolo-
gia social puede hacer muchas aportaciones a
la solucién de los problemas de la educacién
escolar, fundamentalmente porque dentro del
aula se producen conductas psicosociales
vinculadas a las relaciones interpersonales y
grupales. Segin Yubero y Grau (2011), podria-
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. 232 ‘ SECCION Ill ® Conductay problemas sociales

mos definir la psicologfa social de la educacién
como el estudio de los factores psicosociales
que tienen lugar en los procesos educativos.

Nuestro propésito en este capitulo no es des-
cribir todos los temas de interés que caracterizan
este 4mbito de unién entre esas dos disciplinas
(psicologfa social y educacién), sino centrarnos en
el andlisis de un conjunto limitado de conceptos
y fenémenos psicosociales que estdn relacionados
con procesos clave que tienen lugar en el aula.

En primer lugar, abordaremos el papel de
las comparaciones que el alumnado hace entre
sf. Hoy en dfa existen amplias evidencias de
que las comparaciones sociales contribuyen a
los logros académicos, y aqui analizaremos el
significado y las consecuencias de tales compa-
raciones dentro del aula.

En el segundo apartado se analizard el tema
del autoconcepto académico. Con el paso del
tiempo cada estudiante desarrolla puntos de
vista positivos o negativos sobre sus habilida-
des en los diferentes dominios académicos (por
ejemplo, matemdticas), que pasan a ser parte
integrante de su autoconcepto académico. Vere-
mos si el autoconcepto tiene efecto en el ren-
dimiento académico y de qué manera lo hace.

En tercer lugar, se estudiard la influencia de
los estereotipos. Los estudiantes pertenecen a
diferentes grupos sociales y, en ocasiones, pue-
den sufrir las consecuencias de los estereotipos
negativos asociados con esos grupos.

Finalmente, se desarrolla el tema del clima del
aula. La manera en que cada estudiante se ve a s
mismo en el aula y su comportamiento en este
contexto dependerd, al menos en parte, del clima
dentro del aula. Algunos de los factores que mds
influyen negativamente en el clima de la clase son
las relaciones entre las personas implicadas dentro
de la organizacién del aula y los comportamientos
disruptivos y conflictivos entre iguales.

Como veremos, cada una de estas lineas de
investigacién proporciona evidencias de que
principios psicosociales basicos juegan un papel
importante en las situaciones cotidianas del aula.
Presentaremos, ademds, las implicaciones préc-
ticas de estas lfneas de investigacién y se hardn
algunas recomendaciones con respecto a la lucha
contra el fracaso académico, el abandono escolar
y el acoso entre iguales.

COMPARACION SOCIAL

La comparacién social se refiere a la tendencia a
relacionar las propias caracteristicas, actuales o
potenciales (tales como logros académicos, pers-
pectivas futuras o relaciones con los demds), con
las de otros individuos, imaginarios o no.

La primera versién de la teoria de la compa-
racidn social fue formulada en 1954 por Leon
Festinger. Segun este famoso psicélogo social,
la mayoria de las personas quiere evaluar sus
habilidades y opiniones, esto es, conocer si son
adecuadas o correctas (Festinger, 1954). Esto es
especialmente relevante cuando no existe una
«realidad objetiva» que permita conocer su ade-
cuacién o correccién. En estos casos, confiamos
en una «realidad social» que compara nuestras
propias habilidades y opiniones con las de los
demds. Las investigaciones han demostrado
claramente que las personas nos comparamos
en distintos tipos de dimensiones. Aunque en
la vida diaria somos mds o menos libres a la
hora de establecer comparaciones sociales, en
algunos casos la comparacién social es casi for-
zada, con consecuencias bastante importantes
(Huguet, Dumas y Monteil, 2004). Por ejem-
plo, cuando el salario de alguien en un puesto
de direccién aparece en las noticias, es dificil no
hacer una comparacién con nuestros propios
ingresos. En el contexto educativo, cuando se
leen en clase las notas en voz alta, es dificil
que cada estudiante no realice comparaciones
y piense «a qué nivel pertenece».

Algunos estudios han demostrado que las
comparaciones sociales ocurren incluso en la
etapa preescolar, lo que facilita la adaptacién
de nifios y nifias a las normas establecidas en
el aula. De hecho, ya desde edades muy tem-
pranas se aprende a conseguir premios (elogios
y apoyo) y a evitar ciertos castigos (regafiinas y
eliminacién de privilegios) comparando las reac-
ciones de las personas mayores con las propias
acciones y las del resto de la clase. Al hacetlo, se
aprenden las normas y los valores predominan-
tes en un nuevo entorno, en el grupo de juegos
¥> con cardcter mds general, en el aula.

Aun asf, diversos estudios observacionales
sugieren que las capacidades necesarias para hacer
inferencias a partir de la comparacién social sobre
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uno mismo (es decir, sacar conclusiones sobre el
nivel de habilidad que se tiene en un 4mbito con-
creto, basdndose en la informacién extraida de las
comparaciones) no estdn presentes antes de los 6
o7 afios (Ruble, 1983). Después de estas edades,
las inferencias a partir de las comparaciones socia-
les se convierten en parte del autoconocimiento
que cada persona tiene de s{ misma. Nifios y nifias
prestan una atencién cada vez mayor al rendi-
miento académico y a las calificaciones obtenidas
por otras personas, para clasificarse con respecto a
ellas en las diversas materias; un comportamiento
que parece volverse especialmente prominente
entre los 9 y 10 afios (Dumas, Huguet, Monteil,
Rastoul y Nezlek, 2005).

Dependiendo de lo que descubra, cada estu-
diante puede considerar el aula como un lugar
agradable o aterrador. Esto es, los procesos de
comparacién social que tienen lugar en el aula
pueden desencadenar sentimientos tanto posi-
tivos como negativos (Buunk, Kuyper y van der
Zee, 2005). En su trabajo sobre comparacién
social y educacién, Levine (1983) encontré que
con la comparacidn existen posibilidades claras
de que se dafie la autoestima del estudiante,
porque puede inferir, de manera incorrecta,
una visién pobre de sus propias habilidades.
De hecho, se dan numerosos casos en los que
los estudiantes quieren evitar la comparacién
social. Sin embargo, en el aula resulta pricti-
camente imposible ignorar los logros y rendi-
mientos propios y de los demds.

Afortunadamente, el descubrimiento de
los éxitos de alguien de la clase que supe-
ran los propios no tiene por qué resultar
doloroso o negativo. También puede tener

un impacto beneficioso en el rendimiento.
Observar a otra persona que domina
una tarea puede revelar informacion
Gtil sobre cémo mejorar, un fenémeno
que es conocido como aprendizaje por
observacién o modelado. La observacion |
de un modelo exitoso no solo hace que |
la tarea sea mas comprensible, sino que |
también puede aumentar la motivaciéon |
para mejorar (Blanton, Buunk, Gibbonsy |
Kuyper, 1999). En este sentido, el alum- |
nado puede identificarse con el modelo |
e intentar imitar sus acciones exitosas.

Ademds, observar que a otras personas les
va bien puede proporcionar a cada estudiante
una nocién de su propio potencial, y esto puede
incrementar su autoconfilanza y dotarle de sen-
timientos de autoeficacia. En la actualidad, hay
evidencias de que creer que se es capaz de realizar
una tarea nueva juega un papel imporcante en el
propio rendimiento. Por ejemplo, el sentimiento
de autoeficacia puede contribuir enormemente
a mejorar el rendimiento académico, mds alld
de lo que aportan las instrucciones de las tareas.
En general, en el caso de las habilidades fisicas
¢ intelectuales, Festinger (1954) sugirié que la
comparacién social sigue un impulso unidirec-
cional ascendente. Aplicado al aula, esto sugiere
que la mayorfa del estudiantado prefiere com-
parar sus calificaciones con quienes sean ligera-
mente mejores (Recuadro 14-1).

Seguro que en nuestra biografia o bien
en la historia de alguien conocido se ha
dado una situacién en la que un proceso
de comparacién social ha provocado
una mejora o empeoramiento del ren-
dimiento académico. En esta actividad
hemos de pensar en una de estas situa-
ciones y analizar las causas, basando-
nos en el contenido del capitulo, que
propiciaron ese resultado académico
(¢fue una comparacién ascendente o
descendente? ;Cual era nuestro objeto
de comparacién?).

Comparacion social ascendente
en el aula

En un estudio de campo de Blanton ez 4l.
(1999), estudiantes holandeses de educacién
secundaria (de 13 afios) completaron un cues-
tionario de comparacién social al final del
segundo trimestre. Se les pidi4 que escribieran
el nombre de la persona de la clase con quien
preferfan comparar sus calificaciones (eleccién
de comparacién) en cada una de las siete mate-
rias escolares (matemdticas, biologfa, geograffa,
etc.) y que calificaran su propio nivel de rendi-
miento en dichas asignaturas en relacién con el
nivel de la persona elegida (evaluacién compa-
rativa). Las escuelas proporcionaron las califi-
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| RECUADRO 14-1. Aplicacién de la teoria: |
‘como utilizar los principios de comparacion |
{asociald o ai el i

El conocimiento de los principios de compa-
racion social nos lleva, al menos, a dos recomen-
daciones. La primera es que no importa cual sea
el tema, las comparaciones entre géneros son
relativamente raras en el aula, casi como si no
tuvieran sentido para la mayoria de las perso-
nas. Las ninas se comparan con los nifios pocas
veces 0 nunca, y lo mismo ocurre con los nifos
respecto a las nifas. Es posible que cualquier
estudiante de la clase, por brillante que sea, no
sirva de ejemplo para todo el mundo. El perso-
nal docente deberia ofrecer un ejemplo de cada
género como criterio de comparacion para sus
estudiantes (especialmente cuando la dimensidn
de comparacion es estereotipada por género,
como se trata en la seccién «amenaza de este-
reotipo»). En segundo lugar, para compararse
con los demas, la mayoria de las personas eligen
a alguien que consideran que esta a su alcance
(es decir, objetivos de comparacién ligeramente
ascendentes). En este sentido, los estudiantes
pueden ignorar los ejemplos de excelencia que
les proponen los docentes, ya que no se tiene
en cuenta su propio marco de comparacion. Las
investigaciones sobre las elecciones esponta-
neas de comparacion social sugieren que incluso
estudiantes menos capaces pueden ser utiliza-
dos como ejemplos por parte de los docentes,
no para toda la clase, por supuesto, sino para
quienes estan teniendo peores resultados. No
tener en cuenta los propios estdndares de cada
estudiante, nos guste o no, significa obligarlos a
compararse con los mejores estudiantes (como
generalmente sugiere el docente)y, por lo tanto,
se corre el riesgo de desmotivarlos ain mas. Lo
que puede suceder entonces es bastante simple:
en lugar de compararse hacia arriba, quienes
estan desmotivados se comparan con quienes
tienen calificaciones peores que las suyas. Esta
comparacion a la baja impide todo progreso y
puede llevarlos a quedar atrapados en la rutina
del fracaso. A medida que pasa el tiempo, esta
situacion alimenta un autoconcepto académico
negativo que tiene efectos catastroficos en el
rendimiento.

caciones de todos los estudiantes en el segundo
trimestre y al final del curso escolar. Los resul-
tados sefialaron que, en primer lugar, aunque
todas las clases eran mixtas, la gran mayorfa

de los estudiantes (mds del 90 %) se comparé
deliberadamente con estudiantes de su mismo
sexo. En segundo lugar, una comparacién de
las calificaciones de los propios estudiantes y
las de las personas con quienes se compararon
mostré que, en promedio, las calificaciones de
estas personas eran ligeramente mds altas que
sus propias calificaciones, en linea con las pre-
dicciones de Festinger. Un andlisis de las califi-
caciones mostré que bastantes mds estudiantes
habfan nominado un objetivo de comparacién
con calificaciones mds altas (comparacién social
ascendente), que con calificaciones mds bajas
(comparacién social descendente).

Ahora bien, compararse con otros con califi-
caciones mds altas no significa sentirse en gene-
ral menos competentes que la mayorfa de los
estudiantes. El punto del estudio de Blanton y
sus colaboradores que atrajo mds atencién fue
que, al mismo tiempo, una evaluacién com-
parativa favorable (en la que uno mismo se ve
ligeramente por encima del promedio de la
clase) puede ser beneficiosa para el rendimiento
futuro. Huguet, Dumas, Monteil y Genestoux
(2001) replicaron y ampliaron estos hallazgos
en un estudio con estudiantes franceses de la
misma edad que los del estudio anterior. Ele-
gir compararse con alguien que les superara en
alguna asignatura no llevé a estos estudiantes a
sentirse relativamente menos capaces en dichas
asignaturas. En concordancia con la hipétesis
de que la comparacién ascendente estd moti-
vada por un deseo de superacién personal, la
mayorfa de quienes participaron afirmaron
que su rendimiento en casi todas las materias
podria acercarse en el futuro al rendimiento de
quienes tenfan éxito (Buunk y Gibbons, 2007).

Un resultado adicional de los estudios ante-
riores es que los estudiantes se compararon
especialmente con quienes eran importantes
en su vida, como los amigos. En un estudio de
Lubbers, Kuyper y Van der Werf (2009), el 35%
de quienes participaron no tenfa una amistad en
el aula, el 43 % tenfa una amistad, el 18 % dos
amistades y el 4%, tres. Ademds, entre quienes
tenfan al menos una amistad en su clase, el 78 %
eligié a una de esas amistades como objetivo de
comparacién, el 17 % eligié a alguien de la clase
con quien compartfa algtin gusto y solo el 5%
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eligi6 a alguien que no habfa sido sefialado como
amistad. Esto significa que elegir a una amistad
como objetivo de comparacién es, de hecho,
una comparacién social «rutinaria».

AUTOCONCEPTO ACADEMICO,
RENDIMIENTO Y FRACASO ESCOLAR

Hasta ahora hemos argumentado que promo-
ver comparaciones ascendentes puede ser una
estrategia valiosa para el profesorado, pero este
recurso solo resulta ttil en funcién de nuestras
suposiciones sobre la naturaleza de las habili-
dades de las personas. Esto es, si creemos que
el desempefio académico responde a una pro-
piedad innata y estable de las personas o si ms
bien creemos que el rendimiento suele mejorarse
con el esfuerzo.

Para que la comparacién ascendente sea
un recurso para el cambio, quienes hacen la
comparacién obviamente necesitan creer que
pueden mejorar. Sin la percepcién de que su
autoimagen puede modificarse, la respuesta de
los estudiantes a las comparaciones ascendentes
puede hacerles sentirse inferiores o bien puede
llevarlos a devaluar el 4mbito (la materia) o
el objeto de la comparacién social (sus com-
pafieros), como estrategia para hacer frente a
resultados negativos en la comparacién.

En linea con estas ideas, los resultados de
Henderson y Dweck (1990) sugieren que con el
fin de permitir que quienes tienen menos éxito
aprendan de quienes sf lo tienen, se les debe
animar para que vean que sus habilidades pue-
den mejorar. Estos autores afirman que el pro-
fesorado puede marcar una diferencia positiva si
evitan elogios de habilidades del tipo: «jeres muy
inteligentel», ya que esto sugiere la presencia de
atributos innatos, y optan més bien por elogios
al esfuerzo, como: «jtrabajaste mucho en esol».
El alumnado también se beneficia de conocer las
historias de éxito de quienes, con anterioridad,
tuvieron problemas con un tema concreto, pero
acabaron domindndolo.

Mi4s evidencia sobre los importantes efec-
tos del autoconcepto sobre el desempefio aca-
démico ha sido proporcionada por Huguet,
Brunot y Monteil (2001). En un estudio cua-
siexperimental, estos investigadores solicitaron

Figura 14-1. Nifios haciendo una prueba de geome-
tria o dibujo.

a estudiantes varones (de 11 a 13 afios), que
estaban rindiendo bien o fallando en matemi-
ticas, estudiar durante unos 50 segundos una
figura geométrica compleja y bastante abstracta.
Posteriormente, les pidieron reproducir la figura
de memoria en una hoja de papel (Fig. 14-1).
Antes de comenzar la tarea se les dijo que se
estaba evaluando su habilidad en geometrfa o en
dibujo. Los estudiantes fueron asignados a una
de estas dos condiciones de forma aleatoria. Pos-
teriormente, unas personas que desconocfan las
condiciones de la prueba y el nivel de habilidad
de cada estudiante evaluaron su rendimiento.

Este estudio mostrd que, en el contexto de la
geometrfa, a quienes tenfan bajo rendimiento en
matemdticas les fue mucho peor que a quienes
destacaban en esa materia; en cambio, en el con-
texto del dibujo, a estos mismos estudiantes les fue
mucho mejor e, incluso, igualaron el rendimiento
de los buenos estudiantes. Dado que la tarea era
exactamente la misma en las dos condiciones
experimentales (geometria y dibujo), fueron
las representaciones de s{ mismos que los nifios
habfan construido a lo largo del tiempo lo que
resulté ser el factor determinante. Obviamente,
el pasado académico de un estudiante puede
explicar, al menos parcialmente, sus dificultades
actuales (Monteil y Huguet, 1999; Selimbego-
vic, Régner, Sanitioso y Huguet, 2011). En pocas
palabras, que en el aula se dan todas las condi-
ciones necesarias para que quienes tienen bajo
rendimiento adquieran la fama de ser esttipidos o
poco capaces, lo que los acerca cada dfa un poco
mds al abandono escolar.

Una vez que se ha forjado la mala reputacién
académica de un estudiante en el contexto del
aula, esta actia como un recordatorio continuo
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de sus puntos débiles y deficiencias (Selimbego-
vic et al., 2011). Este tipo de autoconocimiento
se activa sin esfuerzo y de forma involuntaria
cada vez que el docente propone una actividad
asociada con el fracaso en el pasado del estu-
“diante (geometrfa o matemdticas en el estudio
que acabamos de describir). Desafortunada-
mente, la activacién continua de tales autocon-
ceptos envuelve a estos estudiantes en una esfera
de fracaso, al menos, por dos motivos: a) porque
fomenta en ellos evaluaciones pesimistas de sus
posibilidades de éxito y, por lo tanto, les impide
involucrarse en gran medida en la actividad
propuesta, y b) porque, incluso cuando estos
estudiantes intentan concentrarse, el recuerdo
altamente accesible de sus fracasos pasados y su
sensacién de verse perdidos otra vez, captan su
atencién en tal medida que no son capaces de
enfrentarse por completo al problema en cues-
tién (Monteil y Huguet, 1999).

De ahf la conocida dificultad que el personal
docente tiene para lograr que sus estudiantes de
bajo rendimiento dejen de mirar por la ventana
(jo incluso que se queden en sus asientos!) y
que se concentren en sus ejercicios para evitar
cometer esos «Mismos Viejos errores».

Es grande la tentacion que tiene el pro-
fesorado de ver el comportamiento de
quienes tienen bajo rendimiento como
una sefal de su incapacidad para hacer
el trabajo escolar o, al menos, como un
reflejo de lo que a menudo se manifiesta
en los informes escolares de los estu-
diantes como un «problema de aten-
cion general». Sin embargo, el mayor
obstaculo generalmente se encuentra
en otra parte, probablemente en las
condiciones bajo las cuales se expre-
san las habilidades cognitivas, no en las
habilidades mismas.

Los resultados experimentales muestran que
a veces un estudiante puede tener todas las habi-
lidades y aptitudes necesarias para un ejercicio
determinado, pero no puede implementarlas por-
que el contexto del aula es desfavorable (Huguet
et al.,, 2001) (Recuadro 14-2). Por lo tanto, se
debe proceder con precaucién antes de llegar a
la conclusién de que tal o cual estudiante tiene

RECUADRO 14-2. Aplicacidn de una técnica
de investigacion

Para tener alguna posibilidad de éxito con
quienes tienen menor rendimiento, se ha de con-
siderar la situacion del contexto real de aprendi-
zaje. ELcomportamiento escolar es como muchos
otros tipos de comportamiento, ya que solo se
puede cambiar si las condiciones que contribu-
yen a que ocurra también cambian. Siignoramos
el hecho de que ciertas dificultades dependen
al menos tanto del entorno social y emocional
(el aula) como de la supuesta baja aptitud de la
persona que falla, estamos condenados a dar el
mismo consejo unay otra vez, repitiendo los mis-
mos errores. Esta es una experiencia diaria de
muchos docentes, que no deberia desanimarles,
asumiendo toda la culpa, dada la dificultad de su
profesion. Pero la realidad es que, para tener un
impacto efectivo en el alumnado de menor rendi-
miento, se debe actuar sobre toda la clase.

Si el fracaso en la clase se debe, al menos
en parte, a lo que piensan otros miembros
del aula, entonces los docentes deben prestar
atencion a la reputacion de cada estudiante. Hay
varias estrategias disponibles para desmante-
lar las reputaciones académicas negativas o,
mejor alin, para evitar que sean relevantes en
el desarrollo educativo. Por ejemplo, nunca se
debe sefalar publicamente las deficiencias de
un estudiante durante las pruebas orales o ante
las preguntas delante del resto de la clase o al
entregar los ejercicios corregidos o al pasar a
los estudiantes a la pizarra. No hay nada peor
para un estudiante de bajo rendimiento que ver
o escuchar al resto de la clase hablar sobre sus
debilidades o su falta de capacidad. Asi, llega el
dia en que ese escenario se vuelve tan familiar
para quienes tienen bajo rendimiento que lo
ignoran por completo. En ese momento el juego
de la recuperacion se termina y hay que darla
por perdida.

Por otro lado, los estudiantes que estan acos-
tumbrados al éxito o han desarrollado puntos
de vista positivos sobre si mismos, quieren que
se les permita hablar y actuar delante de los
demas. Se les debe dar esa oportunidad, de lo
contrario su nivel de logro puede disminuir. Si
se priva a quienes tienen buenas calificaciones
de la visibilidad en el aula a la que estan acos-
tumbrados (por ejemplo, no pregunténdoles en
clase), no pasard mucho tiempo antes de que
sus calificaciones comiencen a bajar, llegando a
veces incluso a ser mas bajas que las de quien
tiene bajo rendimiento.
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un problema de aprendizaje. Estd claro que este
es un problema crucial para los centros y para
cualquier sistema educativo donde la evaluacién
del conocimiento es una prictica comiin. Debe
reconocerse, y esto es fundamental, que la capaci-
dad no es directamente observable, sino que solo
puede inferirse a partir del rendimiento.

Autoconcepto académico relacionado
con el éxito y el efecto del «pez grande
en estanque pequefio»

Un fenémeno particularmente relevante en el
contexto de la comparacién social es el «pez
grande en estanque pequefion, que hace refe-
rencia al hecho de que estudiantes en escuelas o
clases mds exigentes pueden presentar un auto-
concepto académico mds bajo que estudiantes
de igual nivel de aptitud que asisten a escuelas o
clases menos exigentes. Este efecto ha aparecido
en numerosos estudios con estudiantes de todo
el mundo (Huguet ¢z 4/., 2009; Marsh y Hau,
2003). Si bien el autoconcepto académico de
los estudiantes estd influido positivamente por
sus propios logros académicos, los altos niveles
de habilidad que tienen los demds en su con-
texto inmediato pueden influir negativamente
en dicho autoconcepto. Este fenémeno también
afecta a las elecciones académicas, as{ como al
esfuerzo académico y al logro posterior de los
estudiantes. Desde esta perspectiva, podtrfa ser
mejor si un estudiante no asiste a escuelas de
alto nivel (o no es ubicado en clases de mayor
exigencia), ya que esto puede exponerlo a una
base excesivamente exigente de comparacién
social, lo que puede disminuir su autoconcepto),
mientras que asistir a escuelas o clases de menor
exigencia puede ser una fuente de orgullo (lo
que lleva a incrementar el autoconcepto).

Por otra parte, como hemos visto, el ren-
dimiento estd relacionado con el contexto del
aula. De ahf{ la necesidad de tener en cuenta
este contexto si esperamos obtener una infor-
macién veraz de las razones por las que ciertos
estudiantes fracasan, y aplicar esa informacién
para mejorar la efectividad de las estrategias de
ayuda que ofrecemos a los estudiantes rezagados.

El concepto de fracaso escolar se emplea,
generalmente, para referirse al fracaso indi-

vidual de una persona y a su posible incapa-
cidad; olvidando que el fracaso escolar tiene
un cardcter multidimensional y que existen
diversas causas que interacttian y que se han
de tener en cuenta para poder superarlo. No
podemos obviar que, en cierta medida, el fra-
caso escolar es algo bastante subjetivo y que
nos encontramos ante un problema en el que
tiene especial relevancia el peso de variables
psicosociales, entendiendo que estas son las
vinculadas al entorno social, escolar y fami-
liar. El fracaso escolar, en ningtin caso, es un
fenémeno natural y tiene lugar en una determi-
nada institucién escolar, que es quien define las
reglas del juego acerca de las exigencias y expec-
tativas que se demandardn al alumnado; reglas
que, ademds, estardn marcadas por la cultura
establecida (Yubero, Serna y Larrafiaga, 2009).
Diversos informes concluyen que el abandono
escolar temprano, en muchas ocasiones causa
del propio fracaso, estd muy relacionado con
los problemas sociales, afecta mds a las personas
desfavorecidas y estd estrechamente vinculado
ala repeticién de curso. Por otra parte, atribuir
las causas del fracaso escolar a factores internos
y estables implica que las expectativas sobre la
posible mejorfa del estudiante van a ser negati-
vas. Por ello, debemos tener en cuenta, no solo
el cardcter de estas atribuciones sobre las causas
del fracaso, sino también quiénes las realizan,
que, en unas ocasiones, puede ser el propio
estudiante, pero también sus colegas, el profe-
sorado y hasta su propia familia.

AMENAZA DEL ESTEREOTIPO: EL PAPEL
DE LOS ESTEREOTIPOS NEGATIVOS

Otro fenémeno critico es la amenaza del estereo-
tipo (Steele, 1997) o la amenaza de que nuestro
rendimiento confirmard, para otras personas o
para nosotros mismos, un estereotipo negativo
asociado con el grupo social al que pertenece-
mos. Lamentablemente, esta amenaza conduce
a un peor rendimiento y, por lo tanto, produce
el resultado negativo esperado y que se intenta
evitar. Por ejemplo, se ha observado que muje-
res con alta capacidad matemdtica obtuvieron
un rendimiento inferior, en comparacién con
los hombres con igual capacidad, en prue-
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bas matemdticas dificiles, cuando se les dijo
que la prueba producfa diferencias de género;
pero respondieron tan bien como los hombres
cuando se les dijo que no habfa diferencias de
género (Spencer, Steele y Quinn, 1999).

En la actualidad existe amplia evidencia
de que las mujeres y las ninas sufren las
expectativas estereotipadas de género
en las pruebas de matematicas estan-
darizadas. Las nifias pueden mostrar un
déficit de rendimiento en clase cuando
simplemente se les hace creer que la
tarea en cuestion mide las habilidades
matematicas (Huguet y Régner, 2007).

Por ejemplo, estudiantes (de 11-13 afios) se
enfrentaron a la misma tarea de memoria descrita
anteriormente (Fig. 14-2), que se caracterizé por
una prueba de geometria frente a un juego de
memoria (Estudio 1) o por una prueba de geo-
metrfa frente a una prueba de dibujo (Estudio 2).
En ambos estudios, las nifias obtuvieron un ren-
dimiento inferior al de los nifios en la situacién
que podfa suponer una amenaza relativa para
ellas, mientras que los superaron en la condicién
mds neutral (es decir, cuando la tarea se caracte-
1izé como un juego de memoria o una prueba de
dibujo). Ademds, la amenaza de los estereotipos se
produjo en nifias que trabajaban solas o en gru-
pos mixtos (es decir, en presencia de compafieros
de clase), pero no en grupos de clase del mismo
género, lo que tiene varias implicaciones para las
précticas educativas.

KN

Figura 14-2. La figura compleja utilizada por Hu-
guet, Dumas, Monteil y Genestoux (2001).

¢Las creencias que tiene la persona sobre la
capacidad matemdtica de los dos sexos moderan
su predisposicién a sufrir la amenaza de los este-
reotipos? Esto es, sesta amenaza también afecta
a nifias que, por ejemplo, tienen puntos de vista
contra-estereotipicos sobre la habilidad matem4-
tica de los dos géneros, pensando que las chicas
son tan buenas como los chicos en matemdticas?
Lamentablemente, la respuesta es sf. Utilizando el
mismo paradigma que antes (geometrfa/dibujo),
Huguet y Régner (2009) encontraron evidencias
de amenaza de los estereotipos en alumnas de
primer ciclo de educacién secundaria (de 11-13
afios) que rechazaban el estereotipo de género en
el dmbito de las matemdticas en el nivel explicito;
es decir, que atribufan habilidades matemdticas
supetiores a su propio sexo y mostraban creencias
contra-estereotipicas. Las chicas que negaban el
estereotipo padecfan su amenaza cuando crefan
(erréneamente) que en la tarea que iban a realizar
se evaluarfan las habilidades geométricas. Esta es
otra prueba de lo influyente que puede ser el este-
reotipo negativo de género en cuanto a las mate-
mdticas para las nifias en esta etapa temprana de su
vida académica. Estos resultados subrayan que la
aprobacién o no de los estereotipos no es una con-
dici6én necesaria para que estos sean amenazantes.

Quizds lo mds importante de estos hallazgos
es que pueden considerarse como evidencia de
que el conocimiento estereotipico, que se inte-
gra de forma temprana durante el desarrollo
cognitivo, puede prevalecer sobre las creencias
personales (contra-estereotipicas) adquiridas
mds tarde y que requieren una mayor madu-
rez cognitiva (Devine, 1989). Tales creencias
personales, por lo tanto, pueden no ser lo sufi-
cientemente fuertes en quienes estén en edad
escolar, como para protegerles de la amenaza
de los estereotipos. De hecho, se ha encontrado
que incluso mujeres que ocupan los primeros
puestos en matemadticas, ciencia e ingenierfa,
que podrian ser descritas como «contra-este-
reotipicas», sufren la amenaza de los estereoti-
pos (Mazerolle, Régner, Morisset, Rigalleau y
Huguet, 2012; Régner ¢t al., 2010).

Un ejemplo de los efectos negativos de la
internalizacién de los estereotipos de género
sobre el desempefio académico se describe en
el recuadro 14-3 (incluye la figura 14-3).
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RECUADRO 14-3. El impacto de las creencias sexistas y los estereofipos de género sobre la
autoeficaciay el desempeno: un estudio de campo en el contexto latinoamericano

La investigacién sobre los efectos de los este-
reotipos que hemos descrito anteriormente parece
sugerir que la exposicién repetida a ideologias
sexistas sobre las mujeres («las mujeres son
criaturas delicadas y bellas») activan estereotipos
culturales sobre las diferencias de género en el
desempeinio matematico («las nifias no son tan
buenas como los nifios en matematicas»), lo que a
su vez afecta a la formacién de identidad de género
(«soy una chica/mujer»), el desarrollo del concepto
de si misma y la autoconfianza matematica («por
lo tanto, las matematicas no son para mi»), lo que
a su vez afecta al desempeiio de las nifas, jovenes
y mujeres en contextos matematicos.

Smith-Castro y sus colegas exploraron esta
cadena de predictores del desempefio académico
en la explicacién de las variaciones en los punta-
jes de pruebas estandarizadas de matematicas
en chicas costarricenses (Smith-Castro, Monte-
ro-Rojas, Moreira-Mora y Zamora-Araya, 2019).

El equipo midié las creencias y actitudes
sexistas de las participantes (sexismo hostil y
benevolente), su apoyo o rechazo a la idea de
que hombres y mujeres son igualmente buenos
en matematicas (estereotipos de género) y su
valoracién personal en torno a sus habilidades
matematicas (autoeficacia matematica). Adicio-
nalmente, las chicas completaron una prueba
estandarizada para medir su nivel de habilida-
des generales de razonamiento (como variable
control] y finalmente se recopilaron las notas de
las participantes en dos pruebas estandarizadas
de matematicas de muy altas consecuencias en
dicho pais: las pruebas nacionales de matematica

1.0

Sexismo -14

del Ministerio de Educacién Publica que certifican
la conclusidn exitosa de la educacién secundaria
y la seccion matematica del examen de admisién
a las universidades publicas de Costa Rica. Los
resultados para las chicas que asistian al ultimo
ano de educacién secundaria se presentan en la
figura 14-3.

Los resultados del estudio mostraron que la
internalizacién de creencias sexistas se asociaba
de manera negativa con la idea de que las mujeres
son tan buenas como los hombres para las mate-
maticas (a mayor sexismo, menor era la creencia
sobre la igualdad de capacidades de hombres y
mujeres en contextos matematicos). Por otro lado,
se observé que la creencia de que hombres y muje-
res son igualmente competentes en matematicas
se asociaba de manera positiva con la autoeficacia
matematica (a mayor equidad percibida, mas segu-
ridad sobre las propias habilidades matematicas).
Finalmente, la autoeficacia matematica predijo
mayores rendimientos en las pruebas estandari-
zadas de matematicas (a mayor confianza en si
mismas, mejores puntuaciones en las pruebas
de matematicas), en adicidn a lo que predicen sus
habilidades de razonamiento abstracto.

Estos resultados permiten ilustrar los efec-
tos del sexismo y de los estereotipos de género
sobre el desempefio de las estudiantes, y estan
siendo utilizados por los formuladores de politica
publica en Costa Rica para desarrollar programas
que permitan romper con los estereotipos de los
roles de género tradicionales y alentar a las chicas
aver las disciplinas cientificas como parte central
de su autoconcepto académico.

-.93

Equidad de Figura 14-3. Efectos di-

hostil

Sexismo
benevolente

.00

rectos eindirectos (pesos
estandarizados) de las
creencias sexistas, los
estereotipos de géneroy
la autoeficacia matemati-
19% ca sobre el desempefio
matematico, controlando
por diferencias individua-
-63 les en habilidades gene-
rales de razonamiento en
mujeres de colegios aca-
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X% = 197.259; df = 160; p = .024; CFI = .98; NFI = .93; GFI = .93; RMSEA = .03.

démicos de Costa Rica (N
= 262). Traducido y adap-
tado de Smith-Castro et
al., 2019.

matematico
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Por favor, seleccione una noticia de
prensa sobre discriminacién de género
relacionada con aspectos educativos y
realice un analisis reflexivo sobre la
base del contenido desarrollado en el
capitulo. Seria también interesante
abrir un debate sobre la «discrimina-
cién positiva» desde la base de la teoria
de la comparacion social.

CLIMA EN EL AULA

El clima en el aula es otro factor determi-
nante del comportamiento y del rendimiento
escolar (Adelman y Taylor, 2005). Se trata de
la calidad de las relaciones percibidas en el
aula, también conocida como la «atmdsfera»
o «ambiente» de ese entorno particular. Como
tal, el clima del aula resulta de la combina-
cién de numerosos factores: fisicos, materia-
les, organizativos, econdmicos, sociales y cul-
turales. Asimismo, puede variar de ser hostil
a solidario y acogedor, y puede cambiar de
un dfa para otro a lo largo del curso escolar.
Aqui se analizardn algunas de las prdcticas que
pueden hacer que este clima sea beneficioso
o, por el contrario, resulte una barrera para
el aprendizaje.

En un estudio en los Pafses Bajos (Buunk
et al., 2005), se solicité a alumnos de ambos
sexos, en el primer dfa de clase en la escuela
secundaria, que indicaran cudnto crefan que
les gustarfa cada una de las diez materias
que iban a cursar (a las que nos referiremos
como atraccién esperada). Aproximadamente
1 mes después respondieron otro cuestionario
donde tenfan que indicar cudnto les gustaba
realmente cada materia (atraccién expresada).
Ademds, evaluaron a cada docente en varios
aspectos que, en su conjunto, conformaban
una «escala de evaluacién del docente». Se
puede considerar que los juicios de atraccién
esperada reflejan la experiencia pasada de cada
estudiante con la materia en cuestién. Alguien
a quien le gust6 las matem4ticas en la escuela
primaria también esperard que le gusten en
la escuela secundaria. Los resultados mostra-
ron que las correlaciones entre la atraccién
esperada y la expresada, después de 1 mes,

eran muy bajas y rara vez eran superiores a
0,30. Por otra parte, las correlaciones entre la
atraccién expresada y las evaluaciones de los
docentes fueron mucho mds altas, hasta 0,85.
Esto nos permite afirmar que los docentes son
un factor determinante para que a sus estu-
diantes les guste una materia; aunque serfa
mis exacto decir que no son los docentes
quienes hacen que una materia guste mds o
menos sino, mds bien, el clima que son capa-
ces de establecer en el aula, del cual son parcial
o totalmente responsables.

Las clases que se desarrollan en una atmds-
fera muy desagradable son aquellas en las que
el alumnado no se siente seguro o estd insatis-
fecho con las calificaciones que obtiene; por
ejemplo, esto ocurre cuando se distribuyen
publicamente en la clase los exdmenes con sus
calificaciones o cuando se llama a los estu-
diantes para que pasen a la pizarra o, lo que
puede ser peor atn, cuando se divide a los
estudiantes en grupos segin su capacidad.
En tales entornos, el riesgo de que quienes
obtienen buenas calificaciones rechacen a los
de bajas calificaciones es alto y, como con-
secuencia, de que tanto los primeros como
los segundos se vuelvan irritables y agresivos
también es alto.

Ademds, existen también numerosas inves-
tigaciones que analizan cémo afecta el clima
escolar a los propios docentes en relacién
con el estrés en su trabajo, con la eficacia de
la ensefianza que realizan y con la satisfac-
cién con su profesién (Garcfa-Ael y Morales,
2018). Uno de estos estudios es el de Collie,
Shapka y Perry (2012), quienes relacionan la
percepcién que tienen los docentes del clima
escolar con tres variables que adquieren una
importancia relevante en el desarrollo de su
labor docente: 1) el estrés relacionado con
la percepcién acerca de la conducta y la dis-
ciplina de sus estudiantes y si esta conducta
les hace experimentar emociones negativas;
2) el nivel de confianza en su capacidad para
motivar el aprendizaje del alumnado a quien
se imparte docencia; 3) el nivel de satisfaccién
relacionado con la colaboracién de colegas y
el apoyo percibido entre los que forman parte
de la institucién educativa.
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Hemos de entender que el clima esco-
lar tiene una significacién especial por-
que influye en la calidad de las relacio-
nes entre las personas implicadas en
el proceso de ensefianza-aprendizaje y
estova a serimportante para la eficacia
de todo el proceso.

Aprendizaje cooperativo

El riesgo de que el clima del aula se deteriore
puede reducirse sustancialmente si también el
profesorado se esfuerza por minimizar la com-
petencia entre el alumnado. Esto se puede
hacer programando actividades en las que se
pueda trabajar colectivamente, sin importar
las calificaciones, donde puedan intercam-
biarse opiniones, reformular problemas juntos
y hablar sobre los pros y los contras de «sus»
mejores soluciones. Al mismo tiempo, este tipo
de pedagogfa interactiva ayuda a ensefiar algu-
nas de las habilidades sociales mds importantes
como, por ejemplo, tener en cuenta puntos de
vista contradictorios, un proceso que se sabe
que desempefia un papel clave en el desarro-
llo cognitivo (Doise, Mugny y Pérez, 1998).
De hecho, una estructura de tipo competitivo
aumenta la motivacién extrinseca, basada en
este caso en ganar o ser el mejor, y no en apren-
der, lo que a medio plazo no ayudard en nada al
desarrollo educativo del alumnado. La escuela
espafiola, por ejemplo, durante muchos afios
se basé en un tipo de organizacién competitiva
que clasificaba a cada estudiante en funcién
de su rendimiento, colocaba a los mejores en
los primeros puestos de la clase y castigaba,
incluso fisicamente, a aquellos que no cum-
plian las expectativas del profesorado, indepen-
dientemente de cudles fueran sus condiciones
y caracteristicas psicosociales.

En esta linea de reflexién, hemos de pensar
que se debe reforzar el concepto de aprendi-
zaje cooperativo como estrategia docente en
el aula, ya que ha demostrado su eficacia con-
siguiendo que estudiantes de distintos niveles
de aprendizaje mejoren sus resultados acadé-
micos y sus interacciones personales con una
mayor integracién en el aula, mostrando mayor

autoestima sobre la base de una ensefianza mds
reflexiva.

El modelo de aprendizaje cooperativo
consiste en el empleo didéctico de
grupos reducidos de estudiantes que
| trabajan juntos para obtener el mejor
aprendizaje propio y el de los demés
miembros del grupo. Entre sus propé-
sitos estd fomentar la cooperacién con |
la idea de que se aprende mejor cola- |
borando con los demas y trabajando en
equipo, por lo que carece de sentido
una educacidn que se centre, exclusiva-
mente, en las capacidades individuales.

En este sentido, se ha planteado el apren-
dizaje cooperativo dentro de una organiza-
cién de clase en la que el alumnado trabaja
en pequefios grupos para conseguir objetivos
comunes, fomentando la colaboracién y el
trabajo en equipo y buscando la motivacién
intrinseca por aprender baséndose en el pro-
greso personal y social (Johnson, Johnson y
Holubec, 1999). Cada estudiante aprende de
los demds y esta organizacién del aula en equi-
pos responde mejor a la propia realidad social.
Con este aprendizaje, dentro de una organiza-
cién cooperativa, se fomenta la transmisién de
valores de intercambio, de ayuda y de didlogo
entre los miembros de la clase. Ovejero (1988)
afirma que entre los efectos del aprendizaje coo-
perativo estdn los relacionados con los proble-
mas mds importantes de la escuela, como son
los problemas psicosociales relacionados con la
motivacién, el rendimiento y el fracaso escolar;
asf como los vinculados a la integracién escolar y
la reduccién de la violencia: «la prevencién de las
conductas violentas es mayor trabajando coope-
rativamente, dado que los métodos de aprendi-
zaje cooperativo mejoran las relaciones entre los
compafieros, incrementan el apoyo social entre
ellos y aumentan la empatfa» (p. 218).

Acoso entre iguales

Vinculado con el clima en el aula y el espacio
escolar, aunque también estdn implicados otros
factores y distintos miembros de la comunidad
educativa, nos encontramos con el tema de la
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violencia entre iguales, también denominada
acoso o bullying. Se trata de una conducta agre-
siva que, de forma intencionada, es dafina para
la persona. Este tipo de conducta violenta se
define como acoso cuando se repite con cierta
frecuencia y se produce un abuso de poder en el
que la victima tiene dificultades para defenderse.
El bullying escolar tiene lugar en las relaciones
entre estudiantes y puede realizarse por una sola
persona, aunque es mds habitual que lo realice
un grupo. Puede tener lugar como acoso directo
fisico (golpes, empujones) o verbal (insultos),
pero también puede darse de forma indirecta y
relacional, manipulando a otras personas para
que ataquen a la victima o a la red social dentro
de la clase para que excluya a un determinado
estudiante (Smith, 2016). Estos comportamien-
tos no son ficilmente detectables, ya que las vic-
timas no suelen contar lo que les estd pasando,
y dentro del grupo de clase puede darse una
especie de «conspiracién del silencio» que trata
de mantener oculto el problema, que termina
degradando la dindmica de la clase y afecta de
forma negativa, fisica y psicolégicamente, tanto
a las personas acosadas como a los agresores. Es
necesario, aunque no entraremos en ello en este
capitulo por salirse del espacio del aula, mencio-
nar un nuevo tipo de bullying realizado mediante
medios tecnoldgicos como el teléfono mévil o
Internet, que es un fenémeno caracteristico del
siglo xx1 y que se ha denominado cyberbullying;
este fenémeno, aunque muy parecido al acoso
tradicional, presenta caracterfsticas muy concre-
tas, ya que se trata de una agresién indirecta, con
audiencia potencialmente mayor de cara a visi-
bilizar la agresién y con una mayor dificultad de
la victima para alejarse del problema (Navarro,
Yubero y Larrafiaga, 2018a).

En cuanto al acoso escolar tradicional, tam-
bién puede realizarse en funcién de la identidad
grupal, relaciondndose con ciertos prejuicios
vinculados mds a las caracterfsticas grupales
que a las caracteristicas individuales de las per-
sonas. Se encuentran conductas de acoso en
funcién del grupo étnico al que se pertenece,
por las creencias religiosas, por tener algtin tipo
de discapacidad o necesidad educativa espe-
cial y, también, por la orientacién o identidad
sexual, como el acoso de cardcter homofébico.

En general, la incidencia de todos estos tipos de
acoso se reduce visiblemente cuando existe en
el aula un clima escolar positivo de integracién.
En relacién con los factores de riesgo que
favorecen las situaciones de victimizacién,
existen estudios que confirman la importancia
de tener pocas amistades en quienes se pueda
confiar y que estas no posean un buen estatus
social dentro de la clase. Asimismo, diversos
autores resaltan la importancia que puede
tener el alumnado no directamente implicado
en estas conductas (observadores), que poseen
empatfa y un alto estatus dentro de la clase,
para ser unos buenos defensores de las victimas
(Recuadro 14-4; incluye la figura 14-4).

Las investigaciones sefalan que quienes
tienen desvinculacién moral y una baja
I | empatia cognitiva, junto a las creencias
| de que sus agresiones les reportaran
f | beneficios, son méas proclives a ser aco-
sadores y, del mismo modo, también se
ratifica en los estudios que las actitudes
grupales dentro de la clase influyen, ya
que el grupo puede promover la exclu-
sién y el ostracismo de los que no con-
sidera como sus miembros.

Entre las estrategias que se utilizan para la
prevencién e intervencién en relacién con el
acoso escolar, nos encontramos con las estra-
tegias proactivas y las reactivas. Las primeras
buscan la prevencién de este tipo de conductas
e incluyen politicas de intervencién mds globa-
les para tratar el acoso en el centro escolar, con
la supervisién de los espacios de convivencia y
la ayuda entre iguales, asf como la inclusién de
medidas curriculares dentro del aula. En rela-
cién con las estrategias reactivas, estas hacen
referencia a las respuestas que han de darse a los
comportamientos de acoso que se produzcan
en la escuela. En este caso, existe una cierta
controversia en cémo deberfan alternarse tanto
las sanciones directas (como castigos, reuniones
con los padres o expulsiones) con aquellas otras
que se orientan a intervenciones de cardcter
no punitivo que tratan de restaurar el dafio
intentando mejorar las interrelaciones entre los
miembros de la clase y activando cierta pre-
sién sobre el alumnado para fomentar respues-
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En un estudio en el que se preguntaba a nifios
y nifas espafoles de 10 a 12 afios si estaban
sufriendo acoso escolar y cuéles eran sus senti-
mientos con respecto a las relaciones que tenian
en la escuela, se comprobd que el acoso esco-
lar era menos frecuente cuando los estudiantes
estaban integrados en un grupo, en el que tenian
unas relaciones de apoyo mutuo que ayudaban en
caso de situaciones conflictivas. Las implicacio-
nes educativas de esta investigacion se dirigian
hacia la necesidad de desarrollar en los menores
habilidades de interaccién y empatia, que generan
un buen clima de aula, para ayudar a reducir las
situaciones de acoso (Navarro, Yubero y Larra-
fnaga, 2018b) (Figura 14-4).

Este trabajo se realizé con nifios y nifias de 10
a 12 anos, a quienes se les pidié que informaran

Veamos qué pasa cuando una victima de acoso tiene apoyo de amigos

El acoso es menos probable que ocurra
cuando los amigos apoyan a las victimas. &

El amigo es un buen
ejemplo. Cuando

alguien defiende a 7
la victima, eso
demuestra que

defender a los

demas es lo . 4
correcto. Vi

Involucrarse con

la victima le %yadefendeya e
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acosador lo <\ adarlarazén?
impopular que ) \r o
es su ('

comportamiento
y también ayuda
a apoyar a la
victima.

¢

Los amigos pueden mostrar a otros
compaiieros que reirse de las acciones de
un acosador empeora el problema. Los = 4l
acosadores, a menudo, se preocupan por 1/ No debenemosY( |
ser populares. Si otros hacen que el acoso 5 R, [numatestoes |1 §
parezca desagradable, el acosador podria )
detenerse.

«Un amigo es un tesoro» y puede ayudarte a frenar el acoso

si estaban sufriendo acoso y que indicaran cémo
sentian que eran sus relaciones dentro y fuera
de la escuela.

Los resultados confirman que el acoso es
menos frecuente cuando se cuenta con un circu-
lo de buenas amistades. Tener a alguien que te
ayude y te ofrezca consuelo disminuye tus posi-
bilidades de sufrir acoso. Por otro lado, ayudar a
la victima es muy importante para minimizar las
consecuencias del acoso. Esta ayuda también con-
siste en escuchar a la victima para que se sienta
aceptada y ofrecerle compania. También es muy
importante no reforzar el acoso con el silencio,
quitarle importancia o reirse de esas situaciones.
En relacion con las implicaciones educativas, es
necesario que los menores desarrollen adecua-
das habilidades de interaccion social.

Un amigo puede ayudar a la victima
diciendo a un adulto lo que estéd
pasando. El adulto sabra cémo manejarlo.

Eres una persona

maravillosa. No esté

ien lo que te dicen .
La amistad ayuda a la
victima a sentirse incluida,
deseada y aceptada. Los
amigos estén para escuchar
y preguntar cémo pueden
ayudar a la victima.

Y Y
SENTARSE
CON AMIGOS
PARA COMER,
IRAL BANO...

Los acosadores son menos
propensos a elegir a los
nifios cuando son amigos.
Los amigos se ayudan
unos a otros a mantenerse
seguros sentados juntos
en el almuerzo o
caminando juntos al bafio.

Un amigo puede ayudar al decirle al
acosador que cese su conducta cuando ve
que el acoso esta sucediendo.

Figura 14-4. «Un amigo es un tesoro» y puede ayudarte a frenar el acoso. :

tas prosociales y de empatfa hacia las victimas
(Ovejero, Smith y Yubero, 2013).

PSICOLOGIA SOCIAL APLICADA
EN EL CONTEXTO EDUCATIVO

En educacién, como en muchas otras esferas
de la vida, la psicologfa social ofrece contri-

buciones concretas que facilitan nuestra com-
prensién de complejos problemas teéricos y
prdcticos.

Sin embargo, cuando pensamos en la forma-
cién del profesorado, podemos preguntarnos:
scudnto tiempo de la formacién en las carreras
universitarias de educacién o en las de cien-
cias del comportamiento se dedica a estudiar
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estos fenémenos psicosociales? En la prdctica,
en la mayorfa de los casos, no se dedica nin-
gln tiempo, como han sefialado numerosos
docentes, que se han quejado de que, en lo
que respecta a los métodos de ensefianza, su
formacién es inadecuada. Al considerar la
profesién docente como una vocacién, hemos
terminado creyendo que la buena docencia no
requiere mds que amor por la ensefianza, una
pasién ilimitada que se descubre temprano. Y
esto no es asi. Por supuesto, el profesorado no
se puede permitir el lujo de formular y evaluar
teorfas e hip6tesis sofisticadas en su clase. Tie-
nen que cumplir la tarea préctica de ensefiar,
lo que exige hacer el trabajo utilizando las con-
cepciones y métodos que funcionen mejor, con
limitaciones prdcticas que incluyen recursos
fisicos, cantidad y caracteristicas del alumnado,
presién de tiempo, etc. Todo esto estd claro.
Sin embargo, la mayorfa de los profesionales
de la medicina en todo el mundo también se
enfrentan a numerosas limitaciones y aun asf
sus précticas médicas estdn cientificamente
fundamentadas.

Por otro lado, serfa absurdo afirmar que los
problemas a los que se enfrenta la profesién

RESUMEN

docente desaparecerfan si simplemente les pre-
sentamos el conocimiento cientifico; pero creer
que podrfan resolverse sin la intervencién del
conocimiento cientifico y de la investigacidn,
tendrfa adin menos sentido. En conjunto, todos
estos hallazgos tratan de evitar que las familias,
el personal docente y los responsables de la ges-
tién adopten un enfoque que, en ocasiones, es
excesivamente individual e, incluso, bioldgico.
Desde un punto de vista préctico, habria que
considerar que el éxito de la educacién en la
escuela depende fundamentalmente de las inte-
racciones que se establecen dentro de un con-
texto socioeducativo acogedor, donde el alum-
nado debe percibir el apoyo y sentirse integrado.

Tal como indicé Bruner (1990), a pesar
de los avances cientificos, sigue existiendo el
desafio de saber cudndo, dénde y cémo apli-
car nuestro conocimiento al contexto vital
generado por la situacién que tenemos ante
nosotros. Cuando se trata de la educacidn, ese
contexto vital es un aula, situada dentro de un
entorno cultural que debemos esforzarnos por
comprender, y cuyo impacto en el rendimiento
y en el comportamiento de quien estudia debe
tenerse muy en cuenta.

e En este capitulo hemos argumentado que la educacién puede mejorarse significativamente
teniendo en cuenta los principios, teorias y hallazgos de la psicologia social. De este modo,
hemos mostrado cémo comprender algunos conceptos y fendmenos psicosociales basicos
puede ayudar a conseguir nuestros objetivos educativos.

e Elprimer fendmeno es la comparacién social (es decir, el proceso de pensar sobre uno mismo
en relacidén con una o mas personas), un proceso basico que tiene lugar incluso en la etapa
preescolar. Hemos mostrado cdmo se pueden mejorar los resultados académicos de los estu-
diantes al inhibir las inferencias negativas de comparacién social (es decir, concluir que la
capacidad de uno en un &mbito concreto es inferior a la de los demés). Los fenémenos relacio-
nados con el autoconcepto académico también formaron parte de este capitulo. Argumentamos
que quienes ven sus diversas habilidades abiertas al cambio tienen una mejor perspectiva que
quienes ven sus habilidades como esencialmente innatas y estables en el tiempo.

e Enlamisma linea, analizamos un experimento simple pero importante que muestra claramente
lo poderosa que puede ser la historia académica de los estudiantes y el autoconcepto relacio-
nado [es decir, cémo el alumnado se evalla en distintos &mbitos académicos) para determinar
su rendimiento real. Y, en este sentido, analizamos el fracaso escolar no solo desde variables
individuales, sino también desde factores sociales que van a determinar los resultados aca-
démicos. También se ha descrito la accién de los estereotipos negativos sobre el desempefio
académico del estudiantado, particularmente de quienes pertenecen a grupos sociales que
han sido histéricamente estereotipados de manera negativa, y por tanto mas propensos a estar
expuestos a la amenaza del estereotipo. Finalmente introdujimos el concepto de clima (atmés-

(Contindal
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RESUMEN (Cont.)

fera o ambiente) del aula, que se refiere a la calidad de las relaciones percibidas en ese entorno
particular, asi como algunos factores que pueden mejorar o empeorar dichas relaciones.

e A lo largo del capitulo se han hecho recomendaciones practicas concretas sobre cémo el
personal docente podria comportarse y cdémo no deberia hacerlo, para facilitar un ambiente
de aprendizaje 6ptimo, basado en los principios del aprendizaje cooperativo y la prevencion
del acoso entre iguales, especialmente para los estudiantes menos capaces o de menor
rendimiento.

e Estas recomendaciones se basan en la idea de que las condiciones psicoldgicas y sociales
en las que los estudiantes expresan sus habilidades cognitivas son tan importantes como las
propias habilidades. La conclusion es que, de hecho, la actividad practica de la ensefianza exige
un amplio conocimiento cientifico del comportamiento social, sobre todo de los fenémenos

analizados en el contexto de la psicologia social de la educacién.

, GLOSARIO

e Acoso entre iguales (bull- e Clima del aula.

ying). e Comparacion social. social.
e Amenaza del estereotipo. o Comparacion social ascen- e Principio de similitud o se-
¢ Aprendizaje cooperativo. dente. mejanza.
e Aprendizaje observacional. ¢ Efecto de contexto. ¢ Psicologia social de la edu-
¢ Autoconcepto académico. ¢ Evaluacién comparativa. cacion.

e Autoeficacia (percibida).
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