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INTERACCIONES Y APOYO EDUCATIVO INCLUSIVO EN EL
DESARROLLO DEL YO DEL ALUMNADO CON PROBLEMAS
CONDUCTUALES: UN ESTUDIO DE CASO EN UN CONTEXTO
INCLUSIVO

RESUMEN

Atendiendo a la actual demanda de ayuda hacia el alumnado que presenta
dificultades vinculadas a la conducta, el presente articulo tiene el fin de analizar,
des de una perspectiva socio-cultural de las ciencias del aprendizaje, el impacto
gue tienen las interacciones de los distintos agentes del aula y las relaciones
educativas de apoyo inclusivas en el desarrollo del Yo de un nifio que presenta
conductas disruptivas. Este andlisis se lleva a cabo mediante el estudio de caso de
un nifio de cuarto curso de Primaria (10 afios) que presenta dificultades en la
conducta. El caso estd situando en un contexto escolar en el que se lleva a cabo
una educacién inclusiva. El estudio se ha realizado utilizando la técnica de
observacién y mediante entrevistas semi-estructuradas especificas para el alumno
o los docentes. Los resultados presentan el impacto que tienen las expectativas
que proyectan los profesores en el alumno, y como estas repercuten en sus
conductas de tipo disruptivas o prosociales. Se identifican aquellas interacciones y
formas de organizacion del aula inclusivas que favorecen conductas prosociales
en el alumnado. Finalmente, se profundiza en los distintos tipos de apoyo entre
iguales y cémo éstos influyen en la regulacién de las conductas del alumno.

PALABRAS CLAVE

Desarrollo del Yo, expectativas, apoyo educativo inclusivo, apoyo entre iguales,
conductas prosociales

INTERACTIONS AND INCLUSIVE EDUCATIONAL SUPPORT IN THE
SELF-DEVELOPMENT OF STUDENTS WITH BEHAVIOURAL PROBLEMS:
A STUDY OF A CASE IN AN INCLUSIVE CONTEXT.

ABSTRACT

In accordance with the current demand for assistance for students with behavioural
difficulties, this paper aims to analyse, from a sociocultural perspective of the
learning sciences, the impact interaction and inclusive educational support have on
the Self of a child with disruptive behaviour.This paper is based on the case study
of a 4™ grade Primary child (10 years) who is presenting behavioural difficulties,
placing the case in an inclusive education context. The study was carried outusing
the observation technique and the semi-structural interviews specific to the
students or teachers. The results illustrate the impact of the teacher's expectations
projected on children on their disruptive or prosocial behaviours. Those interactions
and inclusive organisation of the classroom that promote prosocial behaviours in
students are identified. Also, elaborates on the type of peer support and how it
influences the regulation of the student’s behaviour.
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Introduccion
1.Antecedentes generales del estudio y contextualizacion

La demanda de ayuda hacia el alumnado que presenta dificultades vinculadas a la
conducta cada vez ha ido en aumento, asimismo, la prevalencia de trastornos de
conducta en nifios de 6 a 9 afios es del 1,5%, y aumenta hasta 3,4% en nifios de
10 a 13 afios (FAROS,2015) y es que varios estudios concluyen que las
principales dificultades en la infancia son los trastornos de conducta(Meléndez y
Navarro, 2009; Valero y Ruiz, 2003).Este hecho nos plantea un nuevo escenario
en la escuela ante un profesorado inquieto que a menudo no sabe como hacer
frente a las conductas disruptivas de los alumnos.

Segun la investigacion cientifica, la opcion educativa que estda dando éxito
educativo a todo el alumnado en términos de mejora de la convivencia y mejora de
resultados académicos, y por tanto, implicitamente dando respuesta a las
dificultades vinculadas a la conducta, es la inclusion educativa (Ainscow, Farrell y
Tweddle, 2000; Booth y Ainscow, 2002;Dyson, 2001). La inclusiébn nos posiciona
ante una escuela para todo el mundo, transformadora y que lucha por superar las
desigualdades (UNESCO, 2005). Un centro educativo inclusivo, es un centro que
aprovecha la heterogeneidad entre estudiantes y reorganiza los recursos humanos
existentes, entre ellos toda la comunidad educativa, utilizandolos para incluir y no
segregar (Ainscow, et al., 2000; Booth y Ainscow, 2002; Dyson, 2001) para que
todos y todas reciban una educacién de calidad dando igualdad de acceso, pero
también de resultados.

El presente estudio consta de una amplia revision literaria y de un trabajo empirico
centrado en el estudio de un caso en un contexto escolar donde se desarrolla un
proyecto de escuela inclusiva. El centro educativo escogido es un centro de
educacion infantil y primaria que lleva a cabo desde el afio 2007 un proyecto de
escuela inclusiva, donde se da una atencion integral al alumnado para que todos y
todas consigan el éxito académico y donde la participacion de las familias y otras
personas de la comunidad en las aulas es habitual. El centro se posiciona en una
perspectiva comunicativa e interaccionista del aprendizaje(Bruner, 1997; Cazden,
1991;Freire, 2003; Lave y Wenger, 1991; Vygotski, 2008; Wells, 2001). Segun
Bruner(1997)el lenguaje es la herramienta clave que utilizamos para llevar a cabo
el aprendizaje y el pensamiento; también lo utilizamos en el marco de las
interacciones para actuar, reflexionar y negociar con los otros el significado de la
realidad social. De esta forma, nos posicionamos desde una perspectiva socio-
cultural de las ciencias del aprendizaje, entendiendo la educacion como fruto de
las relaciones entre el funcionamiento mental de las personas y los aspectos
culturales, histéricos e institucionales en los cuales dichas relaciones se
contextualizan (Wertsch, 1995).En el proceso de ensefianza y aprendizaje se
establece una relacion intersubjetiva basada en el dialogo entre las personas que
participan en la accion, nos permite construir nuestro pensamiento y nuestra
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consciencia, poniendo de manifiesto que no se trata de procesos aislados, sino
situados, dialdgicos y colectivos. Teniendo en cuenta estas consideraciones, el
aprendizaje es un proceso social, dificil de desvincular del contexto en el cual se
sita la persona, del tipo de interacciones que se dan y de la forma en cédmo se
actia y se reflexiona mediante el didlogo acerca de la realidad de los diferentes
individuos implicados en la accion.

En este contexto adquieren una importancia capital las relaciones que se
construyen. Estas relaciones estdn mediadas por los individuos que participan de
forma directa o indirecta en la accion. Consideramos especialmente relevantes las
interacciones entre individuos que se dan en la escuela, y en concreto su
incidencia en las conductas de los nifios y nifias. El impacto que ejerce la
interaccion con los otros, se recogia ya en los experimentos de Rosenthal y
Jacobson (1968) en los que se veia como las expectativas condicionan el tipo de
respuesta, en aquel caso el aprendizaje, que se da en los individuos.
Abordaremos con mas detalle este tema en el apartado de las altas expectativas y
el apoyo entre iguales.

Este contexto nos lleva a plantear como se va construyendo el Yo a través de las
interacciones. Para nuestro estudio tomamos la comprension del Yo, desde una
perspectiva interaccionista, simbolica y sociocultural, entendiendo que en algin
sitio del individuo hay una conciencia que da sentido e identidad, y que direcciona
a la accién (de Onfate, 1989). Asi pues, el Yo es el resultado diario de la
experiencia compartida con uno mismo y los demas individuos. Mead (1973) situa
la construccion de la persona desde el Yo dialégico, es decir, como la persona
internaliza aquello que sucede y pasa a hacerlo formar parte de su propio
pensamiento utilizando el lenguaje y el didlogo como herramienta. Esta
construccién del Yo mediante las interacciones y dialogos que se producen en el
contexto escolar e influye en la percepcion que los estudiantes tienen de si
mismos, ya sea positiva 0 negativamente (Gatt, Puigdellivol, y Molina, 2010). Asi
pues, directamente repercute también en las conductas de los nifios, incidiendo en
gue manifiesten conductas mas prosociales o antisociales.

2. Las expectativas y su impacto en la construccién del si mismo del
alumnado

Directamente relacionado con la conducta del ser humano aparece el término
autoconcepto. La relacion entre conducta y autoconcepto es debida a que la
persona percibe el mundo que le rodea de forma Unica, por lo que la conducta del
sujeto estara determinada segun la forma que perciba la realidad exterior
(Referenciado en Merino 2002, Rogers (1986)), y, por tanto, para explicar y
entender la conducta de la persona debemos comprender su subjetividad en
relacion a la percepcion de ese mundo exterior. (Referenciado en Merino 2002,
Bermudez (1989)).
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Tal percepcion y su posterior incorporacion en la conciencia del sujeto, es decir,
tomando una forma cognitiva, es parte de lo que entendemos como autoconcepto
(Referenciado en Merino 2002, Rogers(1986)).También se incorporan en la
formacion del autoconcepto, la percepcion de las experiencias significativas
relacionadas con los procesos afectivos y sociales que la persona ha vivido
(Lecky, 1945).Entonces, el autoconcepto se convierte en un mecanismo que filtra
y organiza la informacion y a su vez, influencia la conducta de las personas
(Gonzélez y Tourdn, 1992; Nufiez y Gonzalez- Pienda, 1994).

Los autores coinciden en la estabilidad del autoconcepto, aunque afirman que este
esta sujeto a cambios. En este sentido, los cambios mas flexibles y plasticos son
aquellos que tienen relacidén con el contenido periférico de nuestro autoconcepto
(Gonzalez y Tourdn, 1992). Al autoconcepto se le atribuye una dimension mas
cognitiva, mientras que la autoestima implica la valoracién o juicio de valor que
realiza la persona (de Ofiate, 1989). Las valoraciones pueden ser positivas 0
negativas dependiendo de la lectura que realiza la propia persona (Rosenberg,
1973).

Al existir tal relacion, podemos entender que la autoestima varia y por tanto, ésta
juega un papel clave en la ayuda de la también variacion minima del
autoconcepto. El término autoestima se plantea como un conjunto de
autoevaluaciones que realiza el individuo, éstas haran que el autoconcepto y la
autoimagen sean modificados y a su vez, estos sean los que modifiquen la
autoestima (Referenciado en Merino 2002, Coopersmith (1967)). Es decir, los tres
términos van estrictamente vinculados ya que si el individuo cree que es una
buena persona (autoconcepto), podra verse a si mismo de determinada forma
(autoimagen) y como consecuencia se autoevaluara positivamente (autoestima).

Esta comprension sobre el autoconcepto nos lleva a recoger aportaciones que han
ahondado en la construccion de un Yo mucho mas flexible y condicionado por las
experiencias e interacciones en las cuales participa el sujeto. En este sentido,
recogemos las contribuciones hechas en los afios 60 por Rosenthal y Jacobson
(1968) acerca del impacto que tienen los otros significativos en la propia
percepcion de uno mismo y como en consecuencia, el sujeto puede transformar la
concepcién que tiene sobre quién es. Los autores partieron de diferentes andlisis
en los que ponian de manifiesto que los nifios y nifias tildados como
desaventajados, eran considerados por sus maestros como poco aptos para las
cuestiones académicas. Por otro lado, los nifios y las nifias de clase media eran
estimulados desde pequeiios para el éxito, porque socialmente se creia que
podian conseguirlo (Rosenthal y Jacobson, 1968). Estos autores concluyeron que
las altas expectativas y el comportamiento que los maestros incidian en los
resultados académicos de los chicos y chicas, estableciéndose las expectativas
como una profecia de autocumplimiento.
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Diversos autores han ahondado en la premisa de que somos lo que creemos que
los demas esperan que seamos(de Ofate, 1989; Hargreaves, 1979), y que por
tanto, la valoracion que la persona se hace de si misma esta en constante
variacion dependiendo de las interacciones que se lleven a cabo (Rosenthal y
Jacobson, 1968).0 como Hermans (2012) sugiere con su concepto de los Yos-
posicionados, que el Yo emerge en contacto con los otros y se posiciona en un
tiempo y en un espacio determinado (Ragatt, 2012), lo que implica que la persona
cuenta con multiples posicionamientos internos y externos en funcion de los otros
con quienes interactia.

De forma que el Yo se construye en un contexto sociocultural determinado y
situado (Bruner, 1990). En este sentido, desde la teoria sociocognitiva, resultan
relevantes las aportaciones de Bandura (1997), a través del concepto de
autoeficacia percibida, entendido como el cuerpo de creencias que el alumnado
percibe tener respecto a sus capacidades para resolver una tarea, y que
condicionan el tipo de estrategias que utilizara para llevarla a cabo (Bandura y
Locke, 2003; Bandura, 2012). Asi pues, la autoeficacia que la persona se genere
variara segun las expectativas que su entorno tenga en ella, y por tanto, estara
condicionada por el tipo de interacciones humanas que tenga (Bandura, 1997).

Otra de las aportaciones gue recogemos en esta perspectiva mas interaccionista y
dialégica del Yo, tiene como maximo exponente la contribucién de Mead (1937)
guien nos habla de la construccién de la persona des del Yo dialégico. Parte de la
idea de que la persona se sitia como sujeto y objeto de si misma, a partir de su
capacidad de reflexividad. Gracias a ello, el individuo se convierte en objeto para
si mismo, cuando adopta las actitudes de los otros individuos hacia él dentro de un
medio social o contexto de experiencia y conducta en que tanto él como ellos
estan involucrados (Mead, 1973, p. 170). Asi pues, la identidad de la persona es el
resultado de un didlogo continuo entre el Yo y el Mi. El Mi esta formado por las
personas con las cuales interaccionamos y tenemos dentro, haciendo asi que la
idea fundamental de Mead sea que los demas nunca dejan de estar con nosotros
en nuestro pensamiento y por lo tanto, nuestra mente se desarrolla a partir de la
actividad interpersonal entre la comunicacién del Yo y el Mi.

Basandonos en esta teoria, se comprende que el Yo se construye en el marco de
la experiencia social, y por tanto, son muy importantes los otros significativos, esos
gue se encuentran en un contexto social inmediato, ya que nos ofrecen refuerzos
positivos 0 negativos (de Ofate, 1989; Gonzalez y Tourdn, 1992; Nufiez y
Gonzalez- Pienda, 1994).

En esta linea, Gest, Domitrovich yWelsh (2005) afiaden informacion al rol
fundamental que tienen los iguales en el concepto del individuo, ya que su
autoconcepto variara en relacion a si son o no son socialmente aceptados. De la
misma manera, las interacciones humanas que generan una variacion en el
autoconcepto y la eficacia percibida influenciaran en el tipo de conducta del sujeto,
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ya que tendrd una conducta mas prosocial o mas antisocial/disruptiva (Bandura,
1977). Esto es debido a que las expectativas que el entorno deposita en el nifio
influyen en su autoestima vy, por lo tanto, van mas alla de todo lo académico. De la
misma manera, las interacciones humanas que generan una variacion en el
autoconcepto influenciaran en el tipo de conducta del sujeto, ya que tendra unas
conductas mas prosociales o0 mas antisociales/disruptivas (Bandura, 1977).

3. El autoconcepto y su relacién con las conductas manifiestas

Adentrandonos en la relacion que tiene el autoconcepto con las conductas, Merino
(2002) explica que ésta es inmediata, ya que la forma de actuar que tenga el
individuo estaré ajustada a su autoconcepto. Este ajustamiento es debido a que Si
el individuo tiene un mejor autoconcepto y una mejor autoestima, la seguridad en
si mismo aumenta. A la vez, este aumento le permite empatizar con las
necesidades de los otros individuos, sin tener que preocuparse por autosatisfacer
sus necesidades. Por el contrario, si su autoconcepto y autoestima son bajos, el
individuo debe preocuparse por si mismo y, por tanto, la aparicién de conductas
prosociales queda inhibida (Calvo, Goémez y Martorell, 2001); entendiendo por
conductas prosociales las que benefician a los demas y, en consecuencia, tienen
un efecto positivo en la sociedad, siendo un constructo de conductas de ayuda, de
empatia, de comprension, etc. (Calvo, et al. 2001)

Midlarsky (1968) y Staub (1979) (Referenciado en Calvo, et al 2001: 97) afiaden
gue el autoconcepto y la autoestima tienen un papel importante en la conducta
prosocial de manera ciclica ya que las acciones altruistas aumentan el
autoconcepto. Para realizar estas acciones es necesario tener un nivel elevado de
autoconcepto. En consecuencia, si su nivel es inferior, menos acciones altruistas
se llevaran a cabo, a la vez que sera mas dificil mejorar el autoconcepto.

Arbona y Power (2003), mediante un amplio estudio pudieron establecer una
relacion entre bajos niveles de autoestima y la apariciéon de conductas disruptivas,
entendiendo éstas como conductas asociadas a lo que se conoce como trastorno
de conducta, es decir, que no se identifica la reaccién de la persona como algo
normal que haria cualquier otro ser humano (Ritvo y Laxer, 1983. Referenciado en
Magerotte). Emerson (1998) afiade otros conceptos clave especificos en las
conductas disruptivas. Estos son las variables de intensidad, frecuencia y
duracion. Cuando las tres variables referidas a las conductas se dan de forma
elevada - intensidad alta, de forma muy frecuente y durante un largo periodo de
tiempo-, es cuando se puede identificar como una conducta disruptiva.

Finalmente, siguiendo en la linea de la relacion entre estos términos, Horner y
O'Neill (1990) afiaden que las conductas disruptivas no estan Unicamente
relacionadas con el autoconcepto, sino que existe otra variable que es el contexto
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del individuo. Estos dicen que los problemas de comportamiento deben ser
comprendidos con el entorno, y es necesario entender que no aparecen debido a
una deficiencia mental o evolutiva de la persona -como se acostumbra a asociar-,
sino que son respuestas a una necesidad que tiene el individuo y no sabe como
expresarla; a su vez, ésta necesidad es debida a su contexto inadaptado. Asi
pues, hace falta fomentar situaciones y contextos favorecedores para la
autoestima y el autoconcepto, para asi conseguir obtener conductas prosociales
en los niflos. Para poder llevarlo a cabo, a continuacion, se proponen cuales son
los contextos y las relaciones educativas del aula que fomentan la buena relacion
entre los términos previamente tratados.

4. Relaciones educativas de apoyo inclusivas y su impacto en el desarrollo
del yo

Ahora mas que nunca, la escuela es una institucion que forma parte de un mundo
globalizado en el que todos tienen cabida, y es que cada vez son mas las
propuestas que apuestan por la democratizacion de este espacio (Elboj,
Puigdellivol, Soler y Valls, 2005). Hoy, la escuela no tiene suficiente con la
intervenciéon de los docentes, sino que necesita la colaboracion de toda la
comunidad (Bruner, 1997; Cheung y Pomerantz, 2012; Botton, Puigvert, y
Serradell, 2009; Garcia, Lastika, y Petrefias, 2013;Lave y Wenger, 1991). Es pues,
en la escuela inclusiva, el lugar en el que se empieza a romper con la relacién
tradicional de docente y discente; y ya se habla de apoyo entre iguales y apoyo
comunitario, por qué en esta se entiende que no solo el docente es quien puede
ofrecer el apoyo en el alumnado, sino que el conjunto del centro y todos los que
intervienen son potenciales agentes de apoyo (Siles, Segura, Petrefias y
Puigdellivol, 2015).

Situdndonos en un enfoque interaccionista y sociocultural del aprendizaje,
ponemos especial atenciébn en las influencias que causan el medio y las
interacciones. Estas influencias pueden ser fisicas, psicolégicas y sociales, y por
tanto, para conseguir un correcto desarrollo se deben cubrir las necesidades
relacionadas con los tres aspectos. Para cubrirlas se propone hacerlo mediante
experiencias de aprendizaje positivas que refuercen la autoestima, asi como con
modelos de comportamiento claros (Referenciado en Merino 2002, Vera 1998).
Este hecho vuelve a apuntar hacia la importancia de modelos educativos en los
gue se interaccione con distintas personas.

Partiendo de la importancia de la interaccion con distintas personas, aparecen
acciones educativas en las que el aprendizaje se lleva a cabo de forma
experimental y colaborativa, donde el alumno interactia de forma continua con sus
comparieros. Debido a este tipo de accién, el alumno modifica sus esfuerzos y
habilidades para trabajar correctamente en el grupo, y una vez mas tiene la
posibilidad de ajustar su autoeficacia y su autoconcepto (Gest et al., 2005). Esta
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aportacion sigue con la idea de la importancia que ejercen los iguales, y es que en
la colaboracién con los compafieros se desarrolla la dimension social; esto es
debido a que en la interaccion los participantes interpretan distintos roles, que
resultan de la imitacion del modelo de docente (Cazden, 1991). Crichton (2013),
se sitla en el posicionamiento sociocultural y dialdgico, y centra su atencion no
tanto en la estructura del discurso, sino también en la importancia que tiene el rol
gue adquieren los distintos agentes implicados en la interaccion.

El trabajo entre iguales, implica también una dimensién socio-afectiva. El hecho
gue el docente de mas protagonismo al alumnado, apreciando su capacidad de
colaboracion y solidaridad con sus compafieros; asi como se aprecie el punto de
vista del alumno en las conversaciones que se mantienen en el aula, implica
reconocer que el alumnado hace sus propias interpretaciones de la realidad y por
tanto, se deposita una mayor confianza en él y en sus interpretaciones. Este
hecho se interpreta como un aumento en las expectativas del docente hacia el
discente que como bien se ha estudiado, impactard directamente en el
autoconcepto del chico o chica (Rosenthal y Jacobson, 1968) y a su vez, en sus
conductas (Gonzéalez y Tourén, 1992; Nufez y Gonzalez- Pienda, 1994) pudiendo
ser éstas mas prosociales (Calvo, et al, 2001).

En esta linea, el estudio que desarrolla Lo (2013) para analizar los beneficios del
trabajo cooperativo y colaborativo entre alumnos, las autoras evidencian la
interdependencia positiva que este trabajo entre iguales genera el desarrollo de
habilidades sociales y comunicativas. Es gracias a estas habilidades sociales y
comunicativas que el alumno podra establecer unas relaciones en el aula mas
positivas.

Como sugeriamos anteriormente el apoyo educativo no solo proviene de la
relacion docente-discente o entre iguales, sino que cada vez mas se descentraliza
y otros agentes de la comunidad pasan a ser agentes de apoyo educativo. En este
sentido, la comunidad cientifica recoge evidencias desde hace afios sobre los
beneficios positivos que tiene la participacion de estos agentes externos a la
escuela en el rendimiento académico del alumnado (Cheung y Pomerantz, 2012;
Flecha Fernandez de Sanmamed, Garcia Carrion, Gémez y Latorre, 2009; Garcia
et al., 2013; Gatt et al., 2010).

También en la revision de la literatura cientifica se identifica el impacto que la
participacion de las familias y la comunidad tienen en la motivacion de los alumnos
y Sus expectativas, asimismo, en la mejora de su autorregulacién. Las evidencias
obtenidas en el estudio de Grolnick, Kurowski y Guarland (1999) les lleva a
sustentar la idea que la escuela y el entorno familiar de los nifilos son elementos
gue contribuyen a la construccion de los principales recursos motivacionales de
los nifios, y en consecuencia, actian como facilitadores en las distintas
transiciones que viven en la escuela. Al sentirse el alumno motivado, una vez mas
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Su autoconcepto como estudiante aumentard y por tanto, sus conductas podran
ser mas prosociales.

Planteamiento del problema

En base a lo anteriormente expuesto, el articulo presenta los resultados de un
estudio que se llevdo a cabo en el marco del Trabajo Final de Maestria en
Educacion Inclusiva de la Universidad de Barcelona. En éste pretendemos
analizar la relacién que hay entre el autoconcepto y la conducta disruptiva de un
alumno de 4° de educacion primaria (10 afios), prestando especial atencion al
papel que tienen tres componentes que se entienden como claves en las practicas
inclusivas y, especificamente, para la mejora de las dificultades vinculadas a las
conductas del alumnado: (1) las altas expectativas de los maestros proyectadas
en el alumno, (2) las interacciones y formas de organizacion del aula inclusivas
gue inciden en las conductas del alumnado y (3) la posibilidad de apoyo entre
iguales en la regulacioén de las conductas.

Metodologia
1. Objetivos

1. Objetivo general. Analizar la relacion que se establece entre la
concepcion que tiene de si mismo un alumno que presenta conductas
desafiadoras y disruptivas de alta intensidad y de forma continuada, las
interacciones educativas en las que participa y el impacto en sus conductas,
tanto disruptivas como prosociales.

2. Objetivos especificos

- ldentificar el papel de las altas o bajas expectativas en la regulacion
de las conductas del alumno.

- Conocer gué contextos y relaciones educativas en el aula favorecen
la aparicion y mantenimiento de las conductas prosociales en el alumno.
- Profundizar en los apoyos que aportan los iguales y otros referentes
dentro del aula en la regulacion de las conductas del alumno.

2. Diseiio

En este articulo presentamos los resultados obtenidos a raiz de una investigacion
indagativa en la que se recogen datos cualitativos. Se trabajard mediante el
estudio instrumental de casos, a sabiendas que el estudio de un solo caso no es
un modelo representativo y aplicable a otros casos, pues su objetivo es poder
comprenderlo como caso particular, siendo un instrumento para concebir un
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concepto general, pero nunca extrapolando los datos obtenidos a otros (Stake,
1998).

3.Contexto y participantes

El estudio de caso se realizdé con un alumno de 4° de Primaria - por motivos de
confidencialidad nos referiremos a él como Pol -. Este ha sido seleccionado ya que
muestra conductas desafiadoras y disruptivas de alta intensidad y de forma
continuada. En el momento de la recogida de datos el alumno no estaba
diagnosticado de ningun trastorno.

El alumno esté escolarizado en un colegio publico de educacion infantil y primaria
situado en una ciudad del area metropolitana de Barcelona (Espafia) que se
inauguro en el afio 2007. El indice de alumnos con NEE A (dictamenes: motrices,
sensoriales y psiquicas) es de un 3,37%; de alumnos con NEE B (situacion
socioeconémica desfavorecedora) de un 12,9%, y el de alumnos de nacionalidad
extranjera alcanza un20,51%.1El centro se define como una escuela inclusiva,
donde todo el alumnado es atendido dentro de las aulas regulares, a través de
organizaciones y estrategias educativas inclusivas, basadas en la interaccion, la
heterogeneidad y el didlogo; e incluyen a toda la comunidad educativa y a
personas voluntarias como apoyo dentro de las aulas.2

Con la intencién de triangular la informacién, participaron en el estudio de caso,
dos docentes que intervienen directamente con el alumno. En los criterios de
seleccién se tuvo en cuenta que (1) tengan un contacto directo e intervengan en el
aula de Pol y que (2) Pol mostrara referencias positivas sobre ellas.

4. Intervencion

La investigacion se llevo a cabo en dos periodos diferentes. En el primer periodo
nos introdujimos en el aula del alumno, a través de la observacion participante,
tratando de hacer una pequefia etnografia que nos permitié indagar acerca de los
procesos educativos, las interacciones y relaciones que se establecian en el aula.
En el segundo periodo del estudio, nos centramos en analizar las conductas de
Pol, y el contexto educativo y las relaciones educativas que incidian en éstas,
manteniéndonos como observadoras no participantes, y recogiendo informacion
complementaria a la observacion a través de la entrevista.

Todos estos procesos de investigacion han sido realizados de forma rigurosa y
partiendo de procedimientos éticos, que incluyen contar con el consentimiento de

1 Datos solicitados por el Departamento de Educacion en curso 2014-2015.

2Proyecto Educativo del Centro
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cada uno de los participantes, asi como la autorizacion de los padres del menor de
edad. También en maxima confidencialidad y una clara explicacion del objetivo del

estudio.

5. Instrumentos

Para recoger la informacién de este estudio, se han utilizado dos instrumentos:

1. Técnica de observacion en la investigacion del nifio. Esta técnica nos ha
permitido introducirnos en el contexto en el cual se desarrolla educativamente
nuestro estudio de caso. Concretamente se ha llevado a cabo una observacion
estructurada, encubierta, natural, directa y molecular, siendo la influencia de
los otros el foco de atencion principal (Ballester, 2001).
1.1. Diario de campo para llevar a cabo la recogida de datos de la
observacion, ya que con éste se puede realizar un estudio de forma
precisa e objetiva. El diario de campo se estructur6 considerando las
diferentes dimensiones como: el tipo de conducta del alumno, el tipo de
interaccion con la docente, el contexto y la posibilidad de interaccion con
los iguales.

2. Entrevistas semiestructuradas caracterizadas por tener un guion
previamente planificado, pero a la vez flexible (Ballester, 2001). Este tipo de
entrevista nos permite reflexionar y afadir preguntas con el objetivo de
responder a los objetivos de la investigacion.
2.1. Entrevistas semiestructuradas especificas a los docentes. El objetivo
gue se busca es conocer de forma introspectiva cual es el grado de
conocimiento de la relacion entre las expectativas y el autoconcepto; los
contextos de aprendizaje y el autoconcepto; y los iguales y el
autoconcepto. Todos éstos como reguladores de las conductas de los
nifos. También se investiga de qué manera se tienen en cuenta en la
practica docente.
2.2. Entrevistas semiestructuradas especificas al alumno, en la que se
pretendia conocer sus sensaciones respecto las diferentes dimensiones
planteadas.

6. Analisis de datos

Se ha llevado a cabo la técnica de andlisis de contenido tematico basado en
categorias (Bardin, 1986), habiendo definido las categorias tanto de forma
deductiva, considerando la revision de literatura como de forma inductiva, fruto de
los resultados observados en el primer periodo de la investigacion. Este analisis

P&gina 49 a pdgina 71

59



Revista Electronica

Didlogos Educativos
ISSN: 0718-1310 Fecha de recepcion: 15 de abril 2016. Fecha de aceptacion: 27 de diciembre 2016

Vol. 16 -ano 2016

se ha realizado con el apoyo técnico del programa ATLAS-TI version 6 para el
analisis de datos cualitativos.

Las categorias que se consideraron en el analisis:

Tabla N° 1. Categorias de analisis

Categorias de analisis

Las expectativas como El contexto y la | La influencia de los
reguladoras de organizacion del aula como | iguales en las
conductas fendbmeno favorecedor de la | conductas

conducta

Fuente: elaboracion propia.

Resultados

El estudio de caso nos ha permitido profundizar en las practicas que se llevan a
cabo en la escuela inclusiva seleccionada para poder favorecer conductas mas
prosociales en el alumno con conductas disruptivas. Nos ha permitido indagar
acerca de la concepcion de si mismo, pero especialmente en como este se
posiciona en funcidbn de las interacciones con sus otros significativos.
Concretamente se ha hecho especial énfasis en la influencia de las altas o bajas
expectativas, los contextos mas favorecedores y la influencia de los iguales.
También se ha analizado cuales son las percepciones de estos aspectos por parte
de las docentes y del alumno.

Presentamos los resultados de acuerdo a las tres categorias de andlisis: las
expectativas como reguladoras de las conductas, el contexto y la organizacion del
aula como fendmeno favorecedor de la conducta y la influencia de los iguales en
las conductas.

1.Las expectativas como reguladoras de conductas

Primeramente, en el analisis de las expectativas se ha constatado que las dos
docentes observadas tienen cierto conocimiento de qué son las expectativas y las
dos afirman que las tienen en cuenta durante sus actividades, y son conscientes
del efecto que éstas provocan en su alumnado.

A pesar de estos datos, segun se sigue preguntando se va perfilando mejor sobre
el nivel de conciencia acerca de las expectativas y como se tienen en cuenta
durante la practica docente. Por un lado, hay respuestas del modelo A que
confirman que ella realmente tiene en cuenta las expectativas y gestiona el aula
de manera que éstas sean iguales para todos:
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“Trato de pensar que ellos vienen aqui a aprender y yo no soy nadie como
para marcar nada a ninguna persona, entonces quiero que ellos me reciban
completamente perceptiva y que vean que yo creo en ellos, que lo pueden
hacer todo. (...) Cada nifio es distinto pero llegaremos todos al mismo lugar
aungque de maneras distintas”

(Maestra modelo A).

Ademas, utilizando el método de observacion, se han podido detectar dos
situaciones en la que se ven reflejadas las expectativas de la docente A hacia Pol
y Marina - una alumna excluida que también presenta conductas agresivas-. Estas
son igual de altas que en todos los alumnos y ademas deposita en ellos la misma
confianza que deposita en todos. La primera situacion en la que se ha detectado,
es cuando la docente da voz al que la alumna excluida quiere decir, animandola a
hablar: "A mi me importa lo que Marina quiere decir". Con esta afirmacion delante
de toda la clase, no solo demuestra el interés por lo que la alumna quiere decir,
sino que también se demuestra que la docente cree que Marina esta en igualdad
de condiciones respecto a todo el grupo. Se entiende que las expectativas de la
maestra hacia esta alumna son igual que las de los otros compafieros a pesar de
su conducta menos prosocial. Asi pues, las altas expectativas de la maestra hacen
que ésta no mida a la nifia en funcion de su conducta, sino en funcién a quién es.

En la segunda situacion se observa que cuando aparece una conducta disruptiva
de Pol, la maestra modelo A espera un corto tiempo y entonces se acerca a él de
forma individual, poniéndose a la altura de sus ojos y lo anima a seguir mientras le
transmite su confianza: "Va Pol, lo estabas haciendo muy bien hoy, piensa que
puedes seguir haciéndolo como antes. jYo sé que tu puedes!". Con este tipo de
interaccién se vuelve a ver como la maestra A confia en Pol i lo anima a seguir,
explicitando sus altas expectativas, por tanto, no lo encaja en una etiqueta
negativa ni lo ve incapaz de tener una buena conducta. Una vez mas se
evidencian las altas expectativas hacia el alumnado.

Ademas, estas evidencias y explicaciones de la docente se ven contrastadas en la
siguiente interaccion de la entrevista de Pol:

“Entrevistadora: ¢Y ahora hablaremos mas de cuando estas tranquilo o
cuando estas nervioso de acuerdo? ¢En qué clases piensas que estas
mas tranquilo y en cuales mas nervioso?

Pol: Yo estoy tranquilo en educacion fisica, también en inglés y ya esté(...).

- o 1
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Por tanto, crees que eres un buen comparfero. ;Y piensas que eres un
buen estudiante?

Creo que si.

¢A todas las clases igual o en algunas mas que en otras?
Algunas mas que en otras.

¢Por ejemplo? En inglés y en educacion fisica también”.

Los resultados obtenidos nos permiten identificar una coincidencia entre el
bienestar que siente el alumno en el aula y las expectativas y el trato que recibe
de la maestra. Por tanto, se puede ver como coincide que en la clase de inglés
(modelo A) donde realmente se tienen en cuenta las expectativas y se intenta que
estas sean altas para todos, es el lugar en el que Pol confirma sentirse mejor
alumno y a la vez sentirse mas tranquilo; ademas coincide en ser el contexto
donde Pol tiene conductas menos disruptivas.

Por otro lado, la maestra modelo B plantea al inicio de la entrevista que si conoce
gué son las expectativas y su importancia para el alumno. Aun asi, debido a
diferentes factores y a la dificultad de tenerlas siempre altas, a medida que se
sigue preguntando, de forma inconsciente se va evidenciando que hay una
disociacion entre el discurso y lo que después sucede en el aula. Se puede
apreciar en la siguiente cita:

“‘Debes trabajas tanto por los que siempre hacen todo bien, pero después
les cuesta asumir que se han equivocado, como con los que siempre se
equivocan y cuando hacen alguna cosa bien se debe hacer un gran refuerzo
positivo” (Maestra modelo B).

Se puede ver como a pesar de la buena intencibn de la estrategia, sus
expectativas varian en relacion al alumno clasificandolo segun si siempre lo hacen
bien o si siempre se equivocan.

También se ha podido apuntar alguna interaccion en la que se sigue demostrando
esta variacion de expectativas en relacion al alumnado. Se da en una hora de
trabajo por rincones en la que los nifios estan haciendo divisiones. Pol esta con la
nueva maestra de practicas con la que no se conocen y, por tanto, aun no existe
ningun tipo de prejuicio hacia él. El nifio se esfuerza en terminar muy rapido y bien
las divisiones para asi ensefiarle a la nueva maestra. En este momento la maestra
modelo B realiza una intervencion de poder cuando habla con la maestra en
practicas y le dice refiriéndose a Pol: "Ahora porque no te conoce y quiere quedar
bien, pero espérate unos dias". Aunque no sea de forma explicita, los comentarios
evidencian bajas expectativas hacia el alumno. Estos hechos coinciden con que
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Pol no menciona en ningln momento sentirse mas relajado o sentirse mejor
estudiante en las clases de la maestra modelo B. Tampoco se evidencia un
comportamiento prosocial en estas sesiones, a pesar que es importante remarcar
que las variaciones en su comportamiento son minimas, y a veces cuestan de
constatar.

2. El contexto y la organizacion del aula como promotores de diferentes
conductas

Uno de los factores que percibe Pol como determinante para sentirse mas
tranquilo y, por tanto, donde aparecen conductas menos disruptivas, es en la
variacion de actividades en las que él pueda moverse e interpretarlas como un
juego. Esta percepcién queda reflejada en la siguiente cita:

‘Entrevistadora: ¢Y por qué piensas que estas mas tranquilo en estas
asignaturas (inglés y educacion fisica)?

Pol: Porque hay juegos y me estoy moviendo, ya que yo no puedo estar en
un sitio sentado. Me agobio”

Mediante el método de observacion se aprecia que en las clases de Educacion
Fisica en las que se permite mayor movimiento, Pol no presenta conductas
disruptivas en la misma frecuencia ni intensidad que en el resto de asignaturas. En
las clases de inglés (modelo A) también disminuyen ya que hay un cambio
constante de actividades en las que Pol puede ir variando su forma de interaccion
con los compaferos y con el aprendizaje: hay actividades orales, escritas, en
pequefio grupo, en gran grupo, etc. Concretamente se destaca un proyecto que
estan llevando a cabo, que consiste en hacer teatro en lengua inglesa. Al ser una
actividad que implica movimiento y concentracion, Pol la interpreta como algo
interesante y parecido a un juego. Asi pues, en los momentos de ensayo sus
conductas disruptivas disminuyen.

La variaciéon de las actividades en las clases de inglés también esta programada
por la especialista y por tanto, es un factor clave que ella conoce:

“‘Entrevistadora: ¢Qué tipo de organizacion de grupo o actividad crees
gue favorece mas las buenas conductas?

Docente: Las que ellos puedan expresarse como prefieran, creo que es
genial. Yo siempre intento que de una actividad pueda ofrecer distintas
maneras de hacerla. Por ejemplo, nunca te diré "haz un dibujo”, si no que si
de eso que hemos hecho tienes ganas de expresarlo dibujando o hablando o
lo vives de otra manera, pues es tu manera de sentirlo o aprenderlo.
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También que con la edad que tienen estar sentados todo el dia en una silla
no es posible” (Maestra modelo A).

Se extrae pues, que en un contexto variante en el que el alumno pueda realizar las
tareas de varias maneras y en el que se pueda mover y expresarse con el cuerpo,
son factores del contexto que favorecen su conducta prosocial.

Como contexto de influencia favorecedora de la conducta del alumno, también se
ha observado que en la escuela se llevan a cabo sesiones de Grupos Interactivos
(Valls y Kyriakides, 2013)con la organizacion en pequefios grupos de alumnos de
forma heterogenia y en las que participan personal no docente del centro -
familiares, antiguos estudiantes de practicas, etc. Observamos que Pol presenta
menos conductas disruptivas cuando participa de este tipo de organizacién del
aula. Algunas de las caracteristicas que parecen influir son, por un lado, la
participacion de personas voluntarias externas al centro, que no tienen prejuicios
establecidos hacia el alumnado, pero también el hecho de que se potencia el
trabajo entre iguales en pequefios grupos, se cambia de actividad cada 15 o 20
minutos, y hay la presencia de una persona adulta que gestiona el grupo. Ademas,
como una condicion de los Gl es que las tareas que se lleven a cabo deben ser
resueltas de forma conjunta (Garcia et al., 2012), Pol tiene la oportunidad
constante de interaccionar con sus iguales, resolver las actividades y sentirse
eficaz en su trabajo. Debido a estas razones, se vuelven a evidenciar mas
momentos de conducta prosocial. Asi pues, se ve como los Gl benefician al
alumno, reduciendo sus conductas disruptivas y potenciando la aparicion de
conductas prosociales.

Finalmente, el Ultimo aspecto relacionado con el entorno que se ha constatado
como favorecedor de la conducta, es la organizacion del grupo en la que el
alumno tiene la oportunidad de interactuar y compartir con los iguales. Mas alla de
la organizacibn en GI, también se potencian de forma transversal muchos
espacios de trabajo conjunto con otros iguales que, como veremos a continuaciéon
también ayudan a la regulacion de las conductas de Pol.

3. Lainfluencia de los iguales en la regulacion de las conductas

En las entrevistas con las docentes se refleja la importancia que otorgan al papel
de los iguales en relacién a la conducta de Pol. En el primer caso, esta la docente
modelo A que explica que para ella los iguales son un apoyo imprescindible para
los alumnos y que, por tanto, es necesario potenciarla y encontrar situaciones en
el aula en las que se da la oportunidad de interactuar entre ellos y trabajar de
forma conjunta. En la siguiente cita se aprecia a través de un ejemplo especifico,
la relevancia que le otorga la maestra modelo A al soporte entre iguales: “Si, la
ayuda de los compafieros mejora su conducta. jEs fantastico! Entonces son mas
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agentes que lo estan ayudando a autorregularse. (...)Pero si, creo que puede ser
realmente positivo, de hecho, seria fantastico porque desde los iguales se
aprenden muchisimas cosas, incluso mas que de la maestra” (Maestra modelo A).

Por otro lado, la maestra modelo B también explica tener esta vision positiva de la
ayuda entre iguales. Considera que se pueden ayudar los unos a los otros
mediante consejos y advertencias, aunque no da tanta importancia a los
beneficios que tiene para el aprendizaje y la regulacion de la conducta el hecho de
trabajar conjuntamente.

Pol confirma que sus compafieros le ayudan a relajarse. Dice que lo hacen a partir
de la interaccion y demuestra que él lo valora mucho:

“‘Entrevistadora: No lo sabes, tranquilo no pasa nada. ¢Y piensas que
tus compafieros te ayudan a relajarse?

Pol: Si, mucho.

¢ Sique te ayudan? ¢De qué manera? Piensa en alguna situacion, ¢en el
patio quiza?

Valeria es la que mas me ayuda.
Y como lo hace?

Me coge del brazo y me dice tranquilo” (Pol)

Finalmente, también se analiza si Pol trabaja de forma menos disruptiva con los
comparieros o de forma individual. En este caso, la maestra modelo B opina que
Pol trabaja mejor individualmente. Dice que lo hace de forma mas eficiente,
tranquila y alegre. Lo argumenta explicando que eso es debido a su dificultad de
aceptacion de las normas: “Hay otros como Pol que se pone nervioso cuando toca
trabajar en grupo y que le cuesta aceptar las normas. Entonces, cuando trabaja
individualmente, estd mas tranquilo y mas contento. A pesar que tiene miedo al
fracaso y también a veces se pone nervioso, pero se controla mas cuando trabaja
individualmente” (Maestra modelo B).

Esta valoracion de la maestra modelo B contrasta con la percepcion de Pol, él
explica que se siente menos agobiado, y por tanto, mas tranquilo cuando trabaja
en grupo y no de forma individual:

“‘Entrevistadora: Y cuando estas menos agobiado, ¢cuando estas
trabajando en grupo o cuando trabajas tu solo? Con una ficha, con el
ordenador, etc. Pol: En grupo”

(Pol)
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Asi pues, se aprecia una oposicion entre la percepcion de la maestra modelo B y
la del alumno. Si nos acogemos a las evidencias recogidas a través de la
observacion identificamos lo siguiente:

- Trabajo en pequefio grupo: Las conductas de Pol son menos disruptivas e
interactla de forma prosocial con los compafieros. En este caso el apoyo entre
iguales parece ser beneficioso En su actitud hacia la tarea, estd mas
concentrado.

- Trabajo en gran grupo: No se llega a establecer una interaccién proxima entre
los alumnos. En este caso Pol presenta conductas mas disruptivas y no existe
un claro apoyo entre iguales.

- Trabajo individual: Pol no presenta conductas disruptivas. En este caso no
existe ningun tipo de interaccibn con ningun igual y por tanto, aunque su
conducta sea menos disruptiva, su aprendizaje es menor; ya que Si nos
acogemos a la teoria sociocultural de Vygotsky el aprendizaje se genera a
partir de la interaccién, lo que el autor refiere como Zona de Desarrollo Préximo
(Vygotsky, 1978, 2008). Esta explica que "el aprendizaje despierta una serie de
procesos evolutivos internos capaces de operar sélo cuando el nifio esta en
interaccion con las personas de su entorno y en cooperacién con algun
semejante”. (Vygotsky, 1978, pp.138-139)

Podemos apreciar, por un lado, que en las organizaciones de aula en las que se
potencia el apoyo entre comparfieros y aparecen momentos en los que se puede
llevar a cabo la interaccion entre ellos y en pequefio grupo, las conductas
disruptivas disminuyen en frecuencia y en intensidad; también disminuyen en el
trabajo individual. Siendo los espacios de gran grupo donde Pol tiene
manifestaciones conductuales mas disruptivas.

Conclusiones y discusion

Si hacemos referencia a la influencia de las expectativas como reguladoras de las
conductas de los nifios y nifias, no puede resultar extrafio el efecto de las altas
expectativas después de los trabajos que desde la década de los 70 se dedicaron
a indagar sobre ellas en el campo educativo (Jacobson y Rosenthal, 1992).Pero
también, a partir de una experiencia con la maestra modelo A, se ha visto que las
altas expectativas que demuestra un docente hacia sus alumnos, no solo influiran
directamente en la construccion del autoconcepto de estos (Bandura, 1977), sino
gue haran que la maestra no solo valore a los nifios en funcion de sus conductas,
sino que lo hara en funcién de quién son. La valoracién del alumnado segun su
persona aportara una serie de beneficios, para los alumnos, y es que esto se
interpreta como un aumento de las expectativas del docente hacia el discente, que
impactara directamente en el autoconcepto del chico o chica (Rosenthal y
Jacobson, 1968) y a su vez, en sus conductas (Gonzalez y Tourdn, 1992; Nuiez y
Gonzalez- Pienda, 1994)
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Como nos muestran los resultados, la dimension socio-afectiva del alumno esta
influenciada por las altas expectativas que éste recibe, e incide directamente en la
construccion del si mismo. En los resultados obtenidos, observamos como los
contextos y organizaciones de aula, influyen en la gestiébn del aula y de las
relaciones educativas que en esta se establecen. La organizacion del aula en
pequefios grupos heterogéneos donde se potencia la ayuda entre iguales, parece
favorecer las conductas prosociales del alumno. Ademas la incorporacion de mas
personas adultas dentro del aula, siendo adultos que no conocen directamente a
la mayor parte de los nifios, genera un espacio educativo en que las interacciones
se inician sin ningun tipo de prejuicio ni estereotipo preconcebido. Este hecho
favorece una concepcion mas positiva de si mismo del alumno. Esto coincide con
las aportaciones sobre el efecto Pigmalion, que nos muestra como las

altas expectativas favorecen un autoconcepto positivo del alumno, y este a su vez
favoreceran su conducta (Merino, 2002; Midlarsky, 1968; Staub, 1979; Calvo, et
al., 2001). Los resultados evidencian, en la linea de lo planteado desde la literatura
(Bruner, 1997; Cheung y Pomerantz, 2012; Botton, Puigvert, y Serradell, 2009;
Garcia, et al., 2013; Gatt et al.,, 2010; Lave y Wenger, 1991), la importancia de
superar la tradicional concepcién de una sola relacion educativa dentro del aula
entre docente y discente; interpeldndonos a extender el apoyo educativo a los
iguales y otros agentes educativos que pueden contribuir a mejorar el proceso de
ensefianza y aprendizaje, diversificando las interacciones.

Por otro lado, en la linea de lo que apuntaban Horner y O'Neill (1990), los
contextos que han estado modificados y adaptados a los distintos alumnos -como
seria el caso de la maestra modelo A que intenta ofrecer diferentes formas de
acceder al proceso de aprendizaje durante la sesion para que cada nifio pueda
expresarse de la forma que se sienta mas cémodo- son los contextos mas
favorecedores y en los que el alumno presenta conductas menos disruptivas. En
este sentido, en relacion a la influencia de los iguales en la regulacion de la
conducta, hemos podido constatar que las organizaciones de aula que benefician
al alumno en su conducta prosocial son las que comportan interaccién entre
iguales Lo (2013). Concretamente son las organizaciones en pequefo grupo en
las que el alumno tiene mas posibilidades de interaccién. En nuestro caso las
conductas prosociales de Pol aparecen en la interaccion con los iguales. En ello
coincidimos plenamente con Gest, Domitrovich y Welsh (2005) cuando afirman
gue los iguales son un punto esencial no solo para el mayor aprendizaje del
alumnado, sino también para su regulacion de la conducta. Se entiende pues, que
la conducta mas prosocial aparece en los grupos heterogéneos reducidos debido
a la posibilidad que estos ofrecen de trabajar con los iguales de forma colaborativa
y en un contexto previamente organizado. También se constatan conductas de
tipo prosocial en el trabajo individual, aun asi, se identifica que en este caso no
existe interaccién entre iguales y, por tanto, aunque su conducta sea menos
disruptiva su aprendizaje sera menor (Vygotsky, 1978, 2008), que si lo exponemos
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a un contexto de interaccion y colaboracién. Finalmente, cuando se lleva a cabo el
trabajo en gran grupo, no se llega a establecer una interaccion proxima entre los
alumnos. Es entonces cuando aparecen conductas mas disruptivas ya que no
existe un claro apoyo entre iguales.

A modo de conclusion, la literatura nos acerca a la estrecha relacién entre la
construccion del si mismo del alumno, y sus conductas manifiestas. En este
sentido, las interacciones y contextos educativos son precursores basicos a la
hora de activar un tipo de conductas mas prosociales o disruptivas, sobretodo en
aquel alumnado que presenta dificultades conductuales. A través del estudio
hemos podido analizar qué aspectos estan incidiendo en nuestro estudio de caso,
gue provocan mayor variacion de sus conductas. Los resultados nos llevan a
replantearnos, desde una préctica reflexiva, la responsabilidad que tenemos como
maestros y desde la institucion escolar en fomentar las situaciones de aula mas
favorecedoras de conductas prosociales; desde la proyeccion de altas
expectativas para todo el alumnado, y desde una concepcion del apoyo educativo
comunitario e inclusivo.

Referencias bibliogréficas

Ainscow, M., Farrell, P. &Tweddle, D. (2000). Developing policies for inclusive
education: a study of the role of local education authorities. International
journal of inclusive education, vol.4(3), 211-229.

Arbona, C. & Power, T. (2003) Parental Attachment, Self-Esteem, and Antisocial
Behaviors among African American, European American and Mexican
American Adolescents. Journal of Counseling Psychology, vol.50 (1), 40-
51

Ballester, L. (2001). Bases metodolégicas de la investigacion educativa.
Universitat de les llles Balears.

Bandura, A. (2012). On the functional properties of perceived self-efficacy
revisited. Journal of Management, vol.38(1), 9-44.

Bandura, A.& Locke, E. (2003). Negative Self-Efficacy and Goal Effects
Revisited. Journal of Applied Psychology, vol.88 (1), 87—99.

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change.
Psychological Review, vol.84 (2), 191-215.

Bardin, L. (1986): El analisis de contenido. Madrid: Akal
Bermudez, J. (1989). Psicologia de la personalidad. Madrid. UNED.

Booth, T. y Ainscow, M. (2002). Guia para la evaluacion y mejora de la educacion
inclusiva (Index for inclusion): desarrollando el aprendizaje y la
participaciéon en los centros educativos. Universidad Autbnoma de Madrid.

P&gina 49 a pdgina 71 68



Revista Electronica

Didlogos Educativos
ISSN: 0718-1310 Fecha de recepcion: 15 de abril 2016. Fecha de aceptacion: 27 de diciembre 2016

Vol. 16 -ano 2016

Botton, L., Puigvert, L. &Serradell, O. (2009) Equality of differences in Learning
Communities.Psychology, Society, &Education 51-60

Bruner, J. (1997). La educacion, puerta de la cultura. Madrid: Visor.

Bruner, J. (1990). Actos de significado: Mas alla de la revolucion cognitiva.
Madrid: Alianza Psicologia Minor.

Cazden, C. (1991). EIl discurso en el aula: El lenguaje de la ensefianza y del
aprendizaje. Barcelona: Paidos.

Calvo, A., Gonzalez, R. y Martorell, M. (2001). Variables relacionadas con la
conducta prosocial en la infancia y adolescencia: personalidad,
autoconcepto y género. Infancia y Aprendizaje: Journal for the Study of
Education and Development, vol.24, 95-111.

Coopersmith, S. (1967). The antecedents of self-esteem. Consulting Psychologists
Pr.

Cheung, C. & Pomerantz, E. (2012). Why does parents' involvement enhance
children's achievement? The role of parent-oriented motivation. Journal of
Educational Psychology, vol.104(3), 820.

Crichton, H. (2013). Production and reception formats: an alternative participation
framework for analysis of classroom discourse. Educational Research
Journal, vol.39(1), 166—-181.

Dyson, A. (2001). Dilemas, contradicciones y variedades en la inclusion. In
Apoyos, autodeterminacion y calidad de vida: actas de las IV Jornadas de
Investigacion sobre personas con discapacidad. Amaru,145-160.

De Onate, M. (1989). El Autoconcepto: Formacion, medida e implicaciones en la
personalidad. Madrid: Narcea.

Elboj, C., Puigdellivol, 1., Soler, M. y Valls, R. (2002). Comunidades de
aprendizaje: Transformar la educacion. Barcelona: Grao.

Emerson, E. (1998). Working with people with challenging behaviour. Clinical
psychology and people with intelectual disabilities, 127-153.

FAROS (2015). Adolescentes con trastornos de comportamiento. ¢Como
podemos detectarlos? ¢ Qué se debe hacer? Barcelona: FAROS

Flecha Fernandez de Sanmamed, A., Garcia Carrion, R., Gomez, A. y Latorre, A.
(2009). Participacion en escuelas de éxito: una investigacibn comunicativa
del proyecto Includ-ed. Cultura y educacion, vol.21(2), 183— 196.

Freire, P. (2003). A la sombra de este arbol. Barcelona: El Roure.

Garcia, C., Lastika, A. yPetrefias, C. (2013). Comunidades de Aprendizaje. Scripta
Nova, 17, 427

P&gina 49 a pdgina 71 69



Revista Electronica

Didlogos Educativos
ISSN: 0718-1310 Fecha de recepcion: 15 de abril 2016. Fecha de aceptacion: 27 de diciembre 2016

Vol. 16 -ano 2016

Gatt, S., Puigdellivol, 1. &Molina, S. (2010). Mead’s contributions to Learner's
Identities.Revista de Psicodidactica, vol.15(2), 223-238.

Gest, S., Domitrovich, C. & Welsh, J. (2005). Behavioral predictors of changes in
social relatedness and liking school in elementary school.Journal of School
Psychology, vol.43, 281-301.

Gonzalez, M. y Tourbn, J. (1992). Autoconcepto y rendimiento escolar:
susimplicaciones en la motivacion y en la autorregulacion del aprendizaje.
Eunsa.

Grolnick, W., Kurowski, C. &Gurland, S. (1999). Family processes and the
development of children’s self-regulation. Educational Psychologist,
vol.34(1), 3-14.

Hargreaves, D. (1979). Las relaciones interpersonales en la educacionMadrid:
Narcea S.A, vol.2.

Hermans, H. (2012). Dialogical Self Theory and the increasing multiplicity of
[-positions in a globalizing society: An introduction. New directions for child
and adolescent development, (137), 1-21.

Horner, R. & O’Neill, R. (1990). Functional analysis of problem behavior: A
practical assessment guide. Sycamore Publishing Company.

Lave, J.& Wenger, E. (1991). Situated learning. Legitimate peripherial participation.
New York: Cambridge University Press.

Lecky, P. (1945). Self-consistency: a theory of personality. Washington: Island
Press.

Lo, H. (2013). Design of Online Report Writing Based on Constructive and
Cooperative Learning for a Course on Traditional General Physics
Experiments. Educational Techonology and Society, vol.16(1), 380-391.

Magerotte, G. Educautisme modulo 3: los problemas de comportamiento. [s.l.],
Gobierno Vasco - Departamento de Educacion, 207 - 104.

Mead, H. (1973). Espiritu, persona y sociedad. Barcelona: Paid6s

Meléndez, J. y Navarro, E. (2009). Desarrollo infantil y adolescente trastorno
spsicolégicos mas frecuentes. Interpsiquis.

Merino, D. (2002). Concepciones de los profesores y autoconcepto y agresividad
de los alumnos en un contexto de educacion intercultural. Universidad de
Mélaga, Malaga.

Midlarsky, E. (1968). Aiding responses. Merrill-Palmer Quarterly, 14, 229-260.

Nufiez, J. y Gonzalez-Pienda, J. (1994). Determinantes del rendimiento
académico. Oviedo: SPU.

. . 7
Pagina 49 a pagina 71 0


http://www.sciencedirect.com.sire.ub.edu/science/journal/00224405
http://www.sciencedirect.com.sire.ub.edu/science/journal/00224405
http://www.sciencedirect.com.sire.ub.edu/science/journal/00224405
http://www.sciencedirect.com.sire.ub.edu/science/journal/00224405
http://www.sciencedirect.com.sire.ub.edu/science/journal/00224405
http://www.sciencedirect.com.sire.ub.edu/science/journal/00224405
http://www.sciencedirect.com.sire.ub.edu/science/journal/00224405
http://www.sciencedirect.com.sire.ub.edu/science/journal/00224405
http://www.sciencedirect.com.sire.ub.edu/science/journal/00224405

Revista Electronica

Didlogos Educativos
ISSN: 0718-1310 Fecha de recepcion: 15 de abril 2016. Fecha de aceptacion: 27 de diciembre 2016

Vol. 16 -ano 2016

Ragatt, P. (2012). Positioning in the dialogical self: recent advances in theory
construction.

Ritvo, E. y Laxer, G. (1983). Autisme: la vérité refusée. Simep.

Rogers, C. (1986). Carl Rogers on thedevelopment of theperson-centered
approach. Person-Centered Review.

Rosenberg, M. (1973). La autoimagen del adolescente y la sociedad. Bueno Aires,
Paidos.

Rosenthal, R. & Jacobson, L. (1992). Pygmalion in the Classroom: Teacher
expectation and pupils Intellectual Development.lrvington Publishers, New
York.

Rosenthal, R. & Jacobson, L. (1968). Pygmalion in the classroom. The Urban
Review, vol.3 (1), 16-20.

Siles, B., Segura, M., Petrefias, C. y Puigdellivol, I. (2015) El trabajo en red para el
éxito educativo del alumnado con necesidades educativas especiales.
Barcelona: Ambitos de la psicopedagogia y la orientacion

Stake, R. (1998). Investigacion con estudio de casos. Madrid: Morata

Staub, E. (1979). Positive social behavior and morality: Socialization and
development. New York: Academic Press. vol.2.

UNESCO (2005) Guidelines for inclusién: Ensuring Access to Education for All.
Paris: UNESCO

Valero, L. y Ruiz, M. (2003). Evaluacion de un servicio de salud mental: analisis de
la demanda y datos epidemiolégicos. Psiquis, vol.24, 11-18.

Valls, R. & Kyriakides, L. (2013). The power of Interactive Groups: how diversity of
adults volunteering in classroom groups can promote inclusion and
success for children of vulnerable minority ethnic populations. Cambridge
Journal of Education, vol.43(1), 17-33.

Vera, J. (1998). Agentes de educacion social y prevencion de la violencia. El
Mensajero. Universidad de Deusto.141-158

Vygotski, L. (2008). El desarrollo de los procesos psicologicos superiores.
Barcelona: Critica.

Vygotski, L. (1978).Pensamiento y lenguaje. Madrid: Paidos.

Wells, G. (2001). Indagacion dialdgica hacia una teoria y una practica
socioculturales de la educacién vol.370 (1), 45.

Wertsch, J. (1995). Discourse and learning in the classroom: A sociocultural
approach. Constructivism in education, 159-174.

) o 71
Pagina 49 a pagina 71



