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INTRODUCCIO

La bona convivencia, el sentir-se a gust els uns amb els altres, I'acceptacié de
les diferéncies, la tolerancia, el respecte, I'amistositat, I'ajuda, o el gust per
compartir bons moments amb els iguals sén un conjunt d’adjectivacions positives
de I'espontaneitat que es poden presentar en les interaccions amb els iguals.
Quan s’inicia I'adolescéncia és el moment que aquestes interaccions comencen
a esdevenir molt significatives i la majoria de les vegades, pels adolescents, és
la prioritat numero u sentir-se bé amb els iguals, sentir-se volgut, acceptat, inclos

i compartir les diferents inquietuds i dilemes tipics d’aquesta época de la vida.

L’adolescéncia coincideix amb I'etapa d’educacidé secundaria i també els dos
ultims cursos de primaria (sobretot en el cas de les noies). Quan les relacions
dins el grup classe no son positives, és a dir, no son com les descrites en el
paragraf anterior, i es produeixen burles, rebuig, indisciplina, critiques, insults, o
intolerancia, tot empitjora, i no unicament les relacions entre els propis alumnes:
també els professors tenen dificultats per transmetre continguts, es produeixen
comportaments disruptius, nombrosos conflictes, families preocupades. En
definitiva, es produeix la situacié de grup classe que cal evitar, ja que en
aquestes condicions resulta impossible avangar, s’inicien mesures correctores
de castigs i expulsions, canvis de grups, mesures de diversitat extremes, etc. i,
per tant, tot centre educatiu fa els possibles a fi de qué aixd no passi, pero,
malgrat tot, i més sovint del que es voldria, les relacions entre els adolescents

esdevenen complexes i conflictives .

Es fonamental doncs, treballar per evitar aquestes situacions, i una de les millors
maners per fer-ho és la prevencid, és a dir, si coneixem les causes que

provoquen aquestes dificultats, aleshores podem incidir en elles perqué no
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tinguin lloc. Treballar per a qué les interaccions personals entre els adolescents

siguin sempre el maxim de satisfactories.

| com es fa? Com es pot aconseguir? Tenim temps per dedicar-hi? Se’n té el
coneixement suficient? Quines son les causes i els motius pels quals certs

alumnes s’accepten i en canvi d’altres es rebutgen i no es toleren?

Aquestes i moltissimes altres preguntes, relacionades amb les relacions
interpersonals entre adolescents, tenen lloc al dia a dia dels centres educatius,
entre professors, assessors externs i families. Tothom té clar que I'objectiu és

aconseguir aquesta convivencia exitosa, pero, per qué sol ser tan dificil?

Sota aquests interrogants i amb una voluntat dirigida a la recerca cientifica es
va comengar a dissenyar les principals linies d’investigacié i intervencié

d’aquesta tesi.

D’entrada, i com s’especificara en les hipotesis, el primer ambit d’investigacio va
ser el camp de la percepcio interpersonal, és a dir, analitzar els processos i
mecanismes que la ment humana posa en marxa a I’hora de gestionar les
relacions entre persones. Evidentment, aqui hi tenia un pes especific i
considerable la intel-ligéncia de I'individu, motiu pel qual el capitol 1 esta centrat
en la intel-ligéncia, presentant una recerca dels diferents conceptes que ha anat
adquirint aquest terme, des dels models monolitics de Galton, a la segona meitat
del segle XIX, fins a [l'actualitat, proporcionant una definicio integradora del
concepte sota una visi6 componencial d’aquest constructe, avalada per autors

com Sternberg, Gardner, Karmiloff-Smith, Pellegrino i Castell6.

Aquesta recerca se situa en el marc del plantejament multicomponencial de la
intel-ligéncia, el qual permet focalitzar I'analisi en la intel-ligéncia interpersonal

dels adolescents, explicant les principals aportacions tedriques que la sustenten,
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com son la Teoria de la Ment, la Intersubjectivitat, la Resolucié de Problemes, i
també [I'’Autisme com a trastorn que afecta directament la intel-ligéncia

interpersonal o social.

El capitol 2 es dedica integrament a la percepcié. S’expliquen en certa profunditat
els conceptes de Percepcio i Representacid, des de la premissa que “només
podem percebre allo que podem representar”. En aquest capitol es presenten
les funcions perceptives, I'aprenentatge perceptiu, com es desenvolupen les
funcions i els patrons perceptius; el suport cognitiu en tots aquests processos, ja
que cal articular recursos basics i coneixements en funcions complexes; i,
finalment, es tracta en detall la percepcid interpersonal, analitzant-ne els
elements fonamentals, com les expressions facials, la comunicacio no verbal i el

context.

Tal com s’ha explicat en els primers paragrafs, aquesta recerca esta feta en
I'etapa de I'adolescéncia, que inclou I'educacioé secundaria obligatoria - ESO -,
si bé en els ultims cursos de I'educacioé primaria ja parlem de pre-adolescéncia i
perdura encara en les etapes post-obligatories. En el capitol 3 s’exposen els trets
que caracteritzen aquesta etapa, els processos més importants com sén la
formacié de la identitat, I'egocentrisme i l'autoestima/autoconcepte, tot i
remarcant la importancia que tenen les relacions entre iguals durant
'adolescéncia. També s’esmenten diferents recerques que han constatat
diferéncies entre géneres; hi ha aspectes relacionats amb el desenvolupament
social que s’integren de manera diferent segons ser noi 0 noia, aspectes
relacionats amb l'autoestima, la motivacio, les actituds i de comportament. Sén
aspectes que s’han d’anar tenint en compte i que s’influencien els uns als altres
en aquest complicat mon de les relacions interpersonals. L'ultim apartat d’aquest
tercer capitol és dedica a I'explicacié del fenomen que anomenem bullying, que
té lloc quan es produeix assetjament per part d’ iguals. El bullying és la situacio
extrema de les dificultats en les relacions interpersonals. Es presenta una
recerca des dels inicis en qué Olweus, al 1973, comenga a emprar aquest terme,
fins 'actualitat, constatant que molts professors no sén conscients de que els
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seus alumnes rebin bullying. Moltes vegades, els mateixos professors
manifesten que no saben com fer-ho per a aconseguir que la situacié millori i,
per altra banda, els propis alumnes reconeixen que o bé no ho diuen ni a
professors ni a la familia o, si ho han dit, I'ajuda rebuda ha estat insuficient.
Actualment es realitzen enquestes i questionaris per detectar el bullying, perd
aquests instruments generen grans quantitats de falsos positius; també
s’apliquen programes de prevencio perod, com apunten les diferents recerques,

les millores aconseguides son minimes.

L’AlIS —Analisi de la Interaccié Social — és el sociograma informatitzat que s’ha
aplicat als diferents centres que han participat en la recerca. D’aquests centres
soén els adolescents que formen part de la mostra d’aquesta tesi. Mitjangant
aquest programa, explicat extensament en el capitol 4, es poden obtenir
percentatges de les valoracions d’amistat i rebuig que emet cada alumne sobre
els companys d’aula i també les que rep cada alumne per part dels seus iguals.
La valoracié del comportament, segons si molesta o ajuda, i una de les dades
més importants que ens proporciona el programa és I'index de Percepcid, és a
dir, el percentatge d’encert de cada alumne (les valoracions que ha rebut dels
seus companys contrastades en com ell es pensava que el valorarien, les seves
expectatives). Mitjangant I'analisi grupal podem conéixer la situacié i els vincles
de tots els alumnes dins el grup, tant els que estan més ben valorats o possibles
liders, aixi com els que estan pitjor valorats ja que reben valoracions més
negatives. A partir de les dades proporcionades, es pot orientar la intervencio
que cal efectuar pels casos que es detecten de risc, i els professors i/o tutors de
grup obtenen una informacié objectiva i molt fiable, tant a nivell grupal com
individual, sobre la complicada xarxa de relacions interpersonals que

s’esdevenen dins el grup.

En la part empirica es presenten tres recerques diferents, la primera explora la
percepcio interpersonal dels adolescents a l'aula. S’avalua com és valorat cada
adolescent pels seus companys de classe, tenint en compte I'index de percepcid
que presenta cadascu, el qual és un potent predictor de I'acceptacio per part dels
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companys i companyes. La segona recerca esta centrada en les diferencies de
genere pel qué fa al comportament, de manera que els nois es comporten pitjor
que les noies, pero la diferéncia més important a destacar és que les noies que
presenten mal comportament reben valoracions negatives d’amistat, en canvi,
els nois que es porten malament reben valoracions positives d’amistat per part
dels iguals del grup. I, finalment, en la tercera recerca es comparen les
valoracions rebudes pels alumnes originaris d’aqui amb els alumnes procedents
d’'una altra étnia, en aquest cas, amb alumnes magrebins. En totes tres
recerques es formulen les hipotesis especifiques, s’explica el procediment, es

mostren els resultats i també la discussié de cadascun.

Finalment, en l'Ultim capitol — les conclusions generals — es duu a terme la
integracié dels resultats més rellevants segons les orientacions teodriques dels

primers capitols i en consonancia amb els objectius i hipotesis plantejats.
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CAPITOL 1: INTEL.LIGENCIA

1.1. Breu ressenya historica de la intel-ligéncia.

1.1.1. Models monolitics.

Els models empirics i monolitics contemplen la intel.ligéncia sota una visio unica,
com un tot capac d’ésser mesurat, com una capacitat unica que tothom en
posseeix un cert nivell. Galton (1869), precursor d’aquest model, parteix de la
idea que la intel.ligéncia és la responsable de I'adaptacié a I'’entorn i de que la
intel.ligéncia és una heréncia genética. Va fer els primers intents de mesurar la
intel.ligéncia i va introduir el concepte de la campana de Gauss per indicar els
diferents graus i intensitats d’intel.ligéncia que poden tenir els diferents individus

de la poblacié.

Spencer (1855) també defensava que els trets adquirits de I'organisme eren
hereditaris i que la intel.ligéncia era la capacitat d’adaptar-se a I'entorn. Segons
aquest autor aquestes millores generacionals acabaven per formar classes,

etnies i cultures superiors que reflectien els individus o grups millors adaptats.

Binet va seguir els treballs de Galton, i coincidint que a principis del segle XX és
quan es produeix una escolaritzacio massiva a Europa, doncs aquest autor va
desenvolupar plenament la tecnologia psicomeétrica, i mitjancant el seu test (Binet
i Simon) anomenat d’intel.ligéncia, detectava els débils mentals, és a dir, els
alumnes que tenien problemes per seguir els aprenentatges. La seva visio
d’intel.ligencia era que la normalitat d’'una edat coincidia amb les altes capacitats

d’edats inferiors i amb el retard mental d’edats superiors.

Stern (1912) va proposar relacionar els conceptes que havia emprat Binet d’edat
mental i edat cronologica i mitjangant la rad entre els dos obtenir el quocient

intel.lectual i multiplicar-lo per 100. Aixi si edat mental i edat cronologica
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coincidien el quocient era 1, igual a 100. Si I'’edat mental era superior a I'’edat
cronologica el Ql era superior a 100 i si la mental era inferior a la cronoldgica

aleshores era inferior.

Un altre autor que representava la intel.ligéncia en la visié monolitica va ser
Terman. Els seus treballs van anar més en la linia d’'ocupar-se dels individus amb
altes capacitats. Va crear el test Standfort-Binet que ampliava I'interval d’edats a
valorar. Es va preocupar més per la intel.ligéncia dels adults. Ell creia que els
alumnes, valorats amb el seu test, si puntuaven alt en intel.ligéncia s’adaptarien
millor, i tindrien més prestigi social, benestar economic i estabilitat personal.

Simpatitzant també amb els plantejaments eugenésics de Galton i Spencer.

El Q.1 les mesures monolitiques de la intel.ligéncia, basades en prediccions de
la competéncia escolar, han estat les més utilitzades al llarg del segle XX. Partint
de la base biologica i hereditaria, el QI es considera pels plantejaments

monolitics com una dada fixa al llarg de la vida.

1.1.2 Models factorials.

En els plantejaments factorials es van orientar a identificar factors que
expliquessin el rendiment en diferents activitats humanes. Els autors que
defensen aquesta visié afirmen que la intel.ligéncia esta constituida per un cert
nombre d’aptituds que intervenen de diferent manera en l'activitat humana i que

per tant, no hi ha cap recurs general comu a tota 'activitat.

Spearman (1904) manté una visi6 també monolitica com els seus
contemporanis, pero és el primer que es preocupa per donar una explicacio
cientifica de la intel.ligéncia. Va inferir la teoria dels dos factors, segons aquesta
tota activitat humana estava influida per un factor general unitari (g) (la
intel.ligéncia) i una factor especific (s), propi de l'activitat en questio. Aixi la
intel.ligéncia de les persones es podia mesurar amb activitats que tinguessin un

alt component de g i un baix component de s.
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Thurstone (1938) parla de I'estructura de la intel.ligéncia mitjangant la “teoria dels
factors mentals primaris”. Va ampliar les activitats implicades en I'analisi i va fer
modificacions en el métode factorial utilitzat. La primera modificacié era que no
buscava unir la maxima varianca en el primer factor, siné que distribuia aquesta
varianga entre agrupacions de variables. Va identificar set aptituds mentals
primaries: comprensio verbal, fluidesa verbal, aritmética, memoria, velocitat
perceptiva, raonament inductiu i visualitzacié espacial. Thurstone ja assumeix
que cada component només actua en les conductes que el requereixen, i aixo ja
representa una aproximacié a una teoria psicologica que intenta concretar de

quina manera les aptituds es manifesten en la conducta.

Guilford (1967) proposa un model d’intel.ligéncia que té tres dimensions:
Procés/Operacio intel.lectual (activitat que realitza una persona per convertir la
informacio en coneixement); Producte intel.lectual (organitzacio de la informacio
segons uns ordre de complexitat) i Contingut de la informacio.

Estableix 5 classes d'operacions: Cognicié, Memodria, Produccié divergent
(creativitat), Produccié convergent (resolucié de problemes) i Valoracio; 6
productes: unitats, classes, relacions, sistemes, transformacions i implicacions; i
5 continguts: visual, auditiu, simbolic, semantic i comportamental.

Va modelar aquests factors en un poliedre rectangular, anomenat “cub de
Guilford” on fent les permutacions va obtenir fins a 120 factors que més tard va
ampliar a 150. Considerava aquests factors com a components intel.lectuals

completament independents entre ells.

Eysenck (1979) va seguir els estudis que havia iniciat Guilford i va detectar
correlacions significatives entre alguns dels factors independents. També va
argumentar que les operacions vinculades amb la produccio divergent com la
creativitat i els continguts de tipus comportamental, vinculats a la intel.ligéncia

social, no eren elements intel.lectuals sin6 de personalitat.
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1.1.3. Models jerarquics.

Aquests models sorgeixen a partir de les disputes entre les visions unifactorials
i multifactorials de la intel.ligencia. Respecten el factor g pero hi afegeixen una

serie de factors d’ordre menor.

Burt (1940), va partir de la teoria de Thurstone que no contempla factors
independents i, per tant, poden ser sotmesos a una nova factoralitzacié. Hi ha
per tant un factor g (Factor general) dels qual en pengen Factors d'ordre
secundari, per sota d’aquests factors d’ordre primari i per ultim els tests que so6n
les proves i activitats especifiques. Aquest autor va declarar que el més important
de l'estructura jerarquica eren els nivells d’explicaci6 més que els factors en si

mateix.

Vernon (1950) va seguir els treballs de Burt i va establir dos factors de segon
ordre: v:ed (verbal-numeéric-escolar) i K:m (practic-mecanic-espaial-fisic),
aquests dos factors, en les escales de Weschler s’anomenen verbal i
manipulatiu. Aquest autor va constatar que els factors de primer ordre podien
variar segons I’edat i també segons I'educacio dels individus. Aquestes dades es
contradeien amb els autors monolitics que veien la intel.ligéncia com una
caracteristica bioldgica que progressava amb I'’edat i que era invariable. Vernon
(1979) questiona també els efectes hereditaris i de I'ambient en I'estructura
intel.lectual humana. Trenca també la rigidesa de I'estructura jerarquica ja que
un mateix test podria presentar carregues significatives de dos factors primaris o
més. D’alguna manera, es comengava a entreveure I'enorme complexitat del

funcionament mental huma.

Weschler, durant la primera guerra mundial, va treballar per I'exércit dels Estats
Units i li van encarregar I'elaboracié d’un test que servis per avaluar els nous
reclutes, mentre estudiava sota la tutela de Spearman i Pearson. Posteriorment
va crear els tests WAIS (per adults) i WISC (per a infants). Defuig del concepte

d’'una intel.ligencia general i divideix la intel.ligéncia en dues arees: la verbal i la
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manipulativa i al mateix temps cadascuna d’elles la subdivideix en diferents

subtests.

Simultaniament, també a Nord-Ameérica, Cattell (1963) introduia els concepte
d’intel.ligéncia cristal-litzada com I'acumulacié de totes les capacitats i habilitats
que ha anat assolint l'individu i per altra banda la intel.ligéncia fluida com la
capacitat d’utilitzar I'anterior per a adaptar-se a situacions noves de manera
flexible. La intel.ligéncia fluida com a procés lliure de cultura (induccio, deduccid,
rapidesa intel.lectual, memoria associativa) augmenta fins a I'adolescencia i
llavors va minvant, per altra banda la cristal-litzada (elements culturalment
adquirits via escolar o altres) augmenta en la mesura que la persona tingui
oportunitats d’aprenentatge per aplicar la capacitat fluida. Segons Cattel
ambdues sén mesurables amb la diferéncia que la cristal-litzada pot augmentar

al llarg del temps i la fluida no.

1.1.4. Models componencials/processos cognitius.

Els models componencials se centren en les operacions internes que realitza
individu on les unitats explicatives deixen de ser conductuals per passar a ser
cognitives. Representa un canvi important ja que es traspassa la intel.ligéncia de
I’'exterior a I'interior, és a dir, de la conducta observable a les operacions mentals.
Aquest canvi de visi6 planteja problemes metodologics importants, com la
verificacido empirica de les operacions internes i necessita moltes justificacions
logiques i estructurals. No s’espera trobar la intel.ligéncia a partir del

comportament.

Fodor (1983) va proposar una arquitectura mental de tipus mixta, en la que es
combinaven uns sistemes, genéticament especificats, o “moduls mentals”
d’entrada d’informacié amb un sistema general de processament. Els moduls
estarien especialitzats en certes formes de dades (vista, oida, llenguatge,...) i
realitzarien operacions especifiques amb aquestes dades. Aquests sistemes
modulars sén mecanismes computacionals especifics per determinats dominis,
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sén com unes facultats en vertical. En canvi el sistema de processament estaria
format per “capacitats horitzontals” (com la intel.ligéncia, el pensament o la
imaginacio) que es poden utilitzar indistintament per qualsevol tipus de contingut
(Fodor, 2003).

Pellegrino (1985) es va dedicar a buscar aquests processos cognitius i es va
centrar en el processament analogic del tipus “peix és a escates com ocell és a
(?)”, lanalisi componencial consistia en fer una descomposicido d’aquest
raonament en sequéencies d’operacions més senzilles del tipus: establir relacio
entre peix i escates; retenir aquesta informacié en la memoria; comparar peix
amb ocell; aplicar la relacié mantinguda a la memoria a I'ocell; retenir el resultat
a la memoria; comparar la relacio entre ocell i el resultat entre peix i escates,....
en tots aquests processos també es valorava el temps d’execucié amb I'eficacia
per resoldre aquests problemes i s’anava construint un model de funcionament

mental que expliqués el rendiment final.

Richardson (1993) diu que les persones que obtenen bons resultats en les
proves de raonament analdgic dediquen més temps a codificar la relacié entre

els dos primers elements.

Anderson (1992) recupera els plantejaments monolitics i apunta una teoria de la
intel.ligéncia basada en un processador central constituit per mecanismes
cognitius universals, comuns a tots els éssers humans, que augmenten amb
I'edat i s6n basicament estables. Les diferéncies entre individus son la velocitat i

la fiabilitat (errors o0 mal funcionament).

Pel contrari, Karmiloff-Smith (1992), molt inspirada en els plantejaments de
Fodor, detecta cinc arees de coneixement amb mecanismes cognitius

especialitzats: llenguatge, numeros, dibuix, mon fisic i moén social.

Sternberg (1977, 1984) és un dels autors més representatius d’aquest enfoc
componencial. En la teoria del raonament analogic estableix 5 grans objectius:
a) Quins processos d’informacié s’utilitzen quan es raona per analogies?; b) Com
es combinen aquests processos d’'informacié amb les estratégies per resoldre
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els problemes?;c) Per analogies de diferent contingut, format i dificultat,
s'utilitzen els mateixos processos d’informacio i les mateixes estratégies; d) En
quina mesura les operacions incloses en el raonament analdgic romanen latents
en la solucié d’analogies?; e) Quin tipus de relacié hi ha entre el raonament
analogic i la intel.ligéncia general?

Segons aquest autor la intelligéncia estaria formada per aspectes
componencials, contextuals i de I'experiéncia. Especifica tres grans tipus de
components: metacomponents; components d’execucid i components

d’adquisicié de coneixement.

Cosmides i Tobby (1992) defensen la versi6 més extrema de I'arquitectura
modular fodoriana, buscant un extens conjunt de funcions especifiquesi aillades,
sense coordinacid. Les seves propostes representen un extrem del continu
d’organitzacions de funcions mentals que aniria des de funcions molt
especifiques com serien les “facultats verticals” de Fodor, fins als plantejaments
que fa Piaget (1950) d’una estructura mental general que s’aplica a qualsevol
contingut (facultats horitzontals). Les posicions mixtes es trobarien en I'espai
intermedi. Aixi, doncs, aquests plantejaments cognitivistes mantenen les
perspectives generals dels plantejaments psicomeétrics, els quals estaven al seu

temps arrelats en els plantejaments de la primera meitat del segle XIX.

Gardner (1983 i 1993) proposa una arquitectura mental composta per set
intel.ligéncies independents que presenten diferents nivells de concrecié en cada
persona. Se centra principalment en estudis neurologics i prescindeix bastant
dels psicometrics.

Tant Gardner com Sternberg representen dos autors molt influents en el
concepte d’intel.ligéncia i per aquest motiu parlaré de les seves teories amb més

profunditat en els apartats 1.2 1.3.
Un altre autor que ha investigat profundament en els processos cognitius i que

s’ha centrat en definir cientificament una teoria de la intel.ligéncia és Castelld,

que també aprofundiré en I'apartat 1.4.
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1.2. Teoria triarquica de Sternberg

Al 1985 Robert Sternberg publica el llibre “Beyond 1Q: a triarquic theory of human
intelligence”. Aquest llibre representa una gran influéncia en la conceptualitzacié
de la intel.ligéncia, ja que parla de les “operacions mentals” i va molt més enlla
que els models monolitics, factorials i jerarquics.

Segons l'autor disposem d’habilitats per adaptar-nos i enfrontar-nos a I'entorn.
Aquestes habilitats sén de tres tipus:

a) Habilitats analitiques: sén les que utilitzem davant problemes abstractes i
academics que no ens son familiars. Son les habilitats que es poden
mesurar mitjangant les proves classiques de Ql.

b) Habilitats creatives: soén les que s’activen davant situacions o tasques
noves.

c) Habilitats practiques: son les que s’activen en els problemes del dia a dia

que requereixen adaptacié i seleccio.

A partir d’aqui Sternberg distingeix 3 tipus d’intel.ligéncia que sén diferents pero
que en certes ocasions es poden relacionar, depenent de la situacié que calgui
solucionar. Aquestes son: la intel.ligéncia analitica o componencial; la
intel.ligéncia practica o contextual i la intel.ligéncia creativa. Son tres tipus
d’intel.ligéncia que l'autor situa més com a habilitats transversals i que no es
troben encapsulades, fet que el diferencia dels autors monolitics (només hi ha
una intel.ligéncia), dels factorials com Guilford (amb els 150 factors dels seu cub)

o jerarquics com Cattell (intel.ligéncia fluida i cristal-litzada).

Segons Sternberg la intel.ligéncia és a) una activitat mental dirigida vers una
intencid, no és el resultat d’'una conducta siné les operacions mentals que realitza
lindividu en aquest proceés, és un processament de la informacio; b) és també un
mitja per adaptar-nos a I’entorn, aixi un comportament sera intel.ligent o no en
funcié de I'entorn sociocultural en el qual es produeix i c) la intel.ligéncia com a
fenomen individual, ja que és diferent per a cada persona i paral.lelament

variable al llarg de la vida per al mateix individu.
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Sternberg (2005) dona molta importancia al context, per ell la intel.ligéncia sén
un conjunt de competencies en desenvolupament i que representen la part
experta del desenvolupament. Aixi els experts son individus que han
desenvolupat les seves competéncies en un nivell molt alt i els individus
competents sén els que han desenvolupat les seves habilitats a un alt nivell.
D’aquesta manera, les habilitats, les competéncies i I'expertesa és un continuum.
Representa una visié que s’allunya totalment de la intel.ligéncia en el sentit
classic. La intel.ligéncia no és estatica sino dinamica i esta en desenvolupament
continu, susceptible de modificar-se i estretament vinculada a [I'entorn
(Sternberg, 1998, 1999, 2005). Els conceptes d’aprenentatge, coneixement,

metacognicio i motivacié passen a ser part imprescindible de la intel.ligéncia.

Els factors genétics, si bé I'autor reconeix que representen la font de diferéncies
individuals (Sternberg 2003, 2005), estan en continua interaccio i covariacio amb

els factors ambientals per esdevenir habilitats i competéncies.

1.3. Teoria de les intel.ligéncies multiples de Gardner

Gardner, igual que Sternberg, s’allunya molt dels plantejaments monolitics i
també dona molta importancia a I'entorn i a una visioé dinamica de la intel.ligéncia.
Al 1983 publica el llibre Frames of mind: the theory of multiple intelligences, que
esdevindra un dels llibres més influents de les ultimes décades. Defineix la
intel.ligéncia com la capacitat per resoldre problemes o per crear productes que
siguin valorats en un o més d’un context cultural. Aquesta perspectiva contextual
i d’adaptaciéo a I'entorn no entén la intel.ligéncia com una facultat humana
materialitzada que s’activa per resoldre un problema concret sin6é que a partir del
problema que es resol es dedueix quina o quines intel.ligéncies s’han estat
activant.

Gardner, a I’hora de proposar les diferents intel.ligéncies, a més de I'observacio
de I'entorn, també es va centrar en estudis de lesions cerebrals, nens prodigis,

savis idiotes, nens autistes i nens amb problemes d’aprenentatge que
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evidenciaven l'existéncia de diferents perfils cognitius i que era molt dificil

d’explicar en termes d’una visi6 unitaria o factor g d’intel.ligéncia.

En el Frames of mind presenta I'existéncia de 7 intel.ligéncies diferents:
intel.ligéncia linguistica, intel.ligéncia I6gicomatematica, intel.ligéncia musical,
intel.ligéncia cinético-corporal, intel.ligéncia espaial, intel.ligéncia interpersonal i
intel.ligéncia intrapersonal. Posteriorment inclou més intel.ligéncies com sén la

naturalista, I'existencial i la moral (Gardner, 1999).

Cada ésser huma esta equipat amb aquests potencials intel.lectuals que poden
mobilitzar-se i connectar-se en funcié de les seves propies inclinacions i les
preferéncies de la seva cultura. Tothom neix amb les mateixes intel.ligéncies
perd tothom en posseeix una combinacio particular. Aquesta combinacié unica
que mostrara cada individu sera el resultat de I’heréncia genética i de les seves
condicions de vida en una cultura i en una época concreta. Cada persona utilitza
les seus potencials cognitius per afrontar i resoldre les situacions que I'entorn li

planteja.

Aquestes intel.ligéncies multiples sén independents, aixi pot ser que una persona
destaqui en una d’aquestes arees, per exemple en la cinético-corporal i en canvi
obtingui resultats més discrets (o fins i tot deficitaris) en una altra, per exemple
la linguistica. Gardner també esmenta que en situacions complexes es pot estar
treballant simultaniament amb més d’una intel.ligéncia.

Cada intel.ligéncia té una operacié nuclear identificable i a més a més esta més
ubicada en una zona especifica del cervell, com es pot veure en el resum de la
Taula 1. A més a més també va identificar persones rellevants indicatives de

cadascun dels diferents tipus d’intel.ligéncia (Gardner, 1995).
Cada intel.ligéncia s’activa o es dispara a partir de la distribucié de recursos que

presenta cada persona tant a nivell intern (capacitat per entonar bé) com extern

( capacitat per entendre la fonologia d’'una llengua).
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Taula 1:

Tipus Sistema Rendiments Patologia Localitzacio Persones
intel.ligéncia simbolic en adults cerebral rellevants
valorats
socialment
Lingiiistica Llenguatges Poetes, Afasia, Lobuls Sigmund
foneétics escriptors disléxia temporals i Freud
frontal Cervantes
esquerre
Légico- Notacions Matematics, Sindrome de | Hemisferi dret | Albert Einsten
matematica matematiques | cientifics. Gerstmann Pitagoras,
Kelvin
Musical Notacions Musics i Amusia Lobul temporal | Igor Stravinski
musicals compositors dret Beethoven,
Mozart
Viso-espacial Llenguatges Pintors, Sindrome de | Regions Pablo Picasso
ideografics mariners, Turner posteriors Michelangelo,
enginyers hemisferi dret
Corporal Llenguatge de | Cirugians, Apraxia Cerebel, T.S. Elliot
signes ballarins, ganglis basals | Nacho Duato
artesans
Intrapersonal Simbols del jo | Psicolegs, Incapacitat Lobuls frontals | Martha
liders per mostrar i parietals Graham
religiosos sentiments Ma Teresa de
Calcuta
Interpersonal Senyals Liders, Indiferéncia Lobuls frontals | Mahatma
socials venedors, als i temporal. Ghandi.
professors. sentiments Hemisferi dret | Luther King,
dels altres.

Gardner critica la sobreutilitzacié dels tests psicomeétrics i no els utilitza per
avaluar les seves intel.ligéncies. Ell diu que el més correcte per avaluar un nen
és I'observacio durant varies hores en una aula equipada amb materials diversos
que els impulsin a l'accié (veure, tocar, barrejar,..). Aquestes avaluacions

constitueixen el projecte “Spectrum” que va iniciar als anys 80 (Gardner, 1993).

Aquest projecte Spectrum és un programa curricular i d’avaluacié per a nens de
preescolar que intenta dissenyar un conjunt de mesures de les intel.ligéncies
multiples. En una aula Spectrum els nens estan envoltats de materials
interessants i atractius susceptibles d’aplicar tota la gama d’intel.ligéncies. Hi ha
el raco naturalista amb diferents espécimens bioldgics susceptibles de comparar
i examinar; el racd d’explicar contes on poden crear histories imaginatives; el
raco social amb fotografies i figuretes que representen els seus companys i
mestres per figurar rols socials i la dinamica de I'aula. Durant tot el curs escolar

que es fa el projecte els mestres observen directament els interessos i talents de
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cada nen i al final realitzen l'informe Spectrum que determina el perfil concret de

cada alumne.

Per ultim remarcar que Gardner (1995) no utilitza la psicometria tradicional per
justificar les diferents intel.ligéncies, sind que es basa en estudiar persones que
presenten aptituds destacades en una d’elles o persones que han patit una lesio
cerebral, casos excepcionals, o persones amb malalties mentals amb

consequeéncies cognitives greus.

1.4. Definicioé integradora del concepte d’intel.ligéncia.

Fins ara he anat presentant els diferents models d’intel.ligéncia que s’han anat
succeint des de finals del segle XIX i al llarg del segle XX. Els models jerarquics
esdevenen gairebé una evolucié dels models monolitics (tots contemplen el
factor g); per contra els models factorials s6n bastant trencadors amb els
anteriors (diferents factors independents entre ells, no hi ha un factor g) . El
trencament més important sén els models componencials o de processament de
la informacié ja que aquests es comencen a preocupar per definir exactament
qué és la intel.ligencia i quins processos realitza el nostre sistema cognitiu i, a
ser possible, el nostre cervell, mentre que en els models anteriors es dona molta
importancia a la psicometria, a les conductes observades, la classificacio dels
subjectes, i no es té en compte les oportunitats que ofereix I'entorn aixi com el
potencial per adaptar-s’hi, i tampoc es preocupen per estudiar quins mecanismes

activa el nostre cervell a I'hora de prendre decisions i actuar.

Els autors que se situen en la visié componencial de la intel.ligéncia (Sternberg,
Gardner, Karmiloff-Smith, Pellegrino, i d’altres citats en I'apartat 1.1.4...) ja es
preocupen per analitzar les funcions que tenen lloc en el cervell i que soén les

responsables dels diferents comportaments observables dels individus.

De tots els autors, he seleccionat I'analisi i descripcié que fa Castell6 (2001) en
el seu llibre “Inteligencias Una integracion multidisciplinaria”, respecte el
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funcionament intel.lectual, ja que constitueix una explicacio integra, coherent i

cientifica.

En primer lloc es defineix intel.ligéncia com la capacitat de processar informacio
simbolica (Castello, 2001,pag 120). La capacitat fa referéncia al potencial de
que disposa el cervell que no vol dir que sigui el que s'utilitza o el que es
manifesta (una persona pot tenir aptituds per tocar el piano perd no les
manifestara si no entre mai en contacte amb un piano). El terme processament
es refereix a les operacions, transformacions, manipulacions..., és a dir,
representa els canvis que es produeixen en la informacié amb la qual es treballa
(el raonament, solucionar problemes, comprendre, inferir, deduir, crear o actuar
competentment). | per ultim la informacié simbolica que és el complement que
acaba de delimitar I'espai intel.lectual, qualsevol operacio que no es realitzi sobre
simbols (incloent qualsevol forma de representacid) no formaria part de I'ambit
de la intel.ligéncia (si volem calcular la capacitat d’'una cambra refrigeradora per
emmagatzemar fruites, no cal que tinguem una tona de fruites fisiques i caixes
sind que podem representar la fruita com a un simbol i calcular les que podem

ubicar a cada caixa i calcular de manera rapida i precisa la capacitat total).

Castell6 (2014), a “Cerebro, mente humana, cognicion y conducta”, fa una analisi
del funcionament intel.lectual huma. Descriu tres capes d’activitat que donen
sentit al funcionament intel.lectual: la capa fisica, la capa funcional i la capa
conductual:

- Capa fisica: és on se situa el cervell. Es la base fisica que déna suport a
qualsevol tipus d’activitat cognitiva perd que no necessariament coincideix
amb la descripcio funcional ni amb el comportament del sistema. Sempre
que existeix activitat cognitiva el cervell estara realitzant alguna accio,
perd aquesta accid no té perque ser sempre la mateixa en persones
diferents, o fins i tot en una mateixa persona. A més del cervell, també
poden existir altres dispositius que constitueixin el suport de les
representacions, per exemple calculadores, ordinadors, llibres,... Si per
exemple volem anar a comprar i anotem tots els productes que ens calen

en una llista, doncs aquesta llista és un altre dispositiu de la base fisica.
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Capa funcional: sén els tipus de representacions, operacions i
processament que es realitza. Cada persona té diferents recursos de
representacio i aquestes son les diferéncies en el perfil intel.lectual. Cada
cervell té diferents mecanismes per representar i operar, els mecanismes
més elemental sdGn micro-processos, indivisibles, que utilitzen una base
fisica (habitualment el cervell) per representar una propietat determinada
o per fer una operacié concreta amb aquesta propietat. Un conjunt de
micro-processos especifics correspon a una categoria representacional.
Una categoria, podria ser, per exemple, representacions numerico-
quantitatives. Aquests mecanismes poden ser combinats i sequenciats,
formant funcions intel.lectuals. La flexibilitat del cervell huma dependra de
les combinacions de recursos elementals disponibles que donen suport a
un gran nombre de funcions, les quals permeten la representacié de molts
objectes. Segons aquesta disposicié de recursos, el cervell “ressona”
davant les propietats dels objectes que tinguin correspondéncia amb
aquests recursos, permetent representar part de les seves propietats com
a estats d’activacié cerebral, els quals poden ser transformats, donant
suport a la capacitat de processar representacions, en lloc de manipular

els objectes fisics, i aixd és un avantatge adaptatiu.

Capa conductual: fa referéncia a I'efecte de les dues capes anteriors en
el comportament, el qual és la part directament observable de I'activitat
humana. El fet que es manifesti mitjangant accions podria fer pensar que
pot ser mesurada de manera objectiva, i aixi és, tot i que la mesura
obtinguda és només de la conducta realitzada i no pas dels processos
subjacents o de l'activitat cerebral que els donat suport. De fet, el models
psicométrics era el qué feien mitjancant els tests. Es important deixar clar
qgue no podem qualificar la conducta “d’intel.ligent”, si que podem dir que
pot ser rapida, erronia, adequada, perd no podem dir intel.ligent perquée
no sabem quins processons i operacions mentals ha efectuat. Per explicar
aquesta afirmacio utilitzaré el mateix exemple que Castell6 (2014):
demanem a 6 persones que realitzin I'operacio 13 per 7, i suposem que
les 6 persones responen totes 91. Segons els enfocs tradicionals, donat
que tots han donat la mateixa resposta, els processos que han seguit
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haurien de ser els mateixos i en ultim terme, I'activitat cerebral també.
L’unica variacio podria ser la velocitat de resposta i ens podria fer notar
quin cervell és més eficient. Perd anem a analitzar els processos que han

seguit les persones per donar la resposta:

Persona 1: Ha multiplicat 7 per 3, que doéna 21, i 7 per 1 que dbéna 7.
Posant el 7 sota les desenes del 21 i sumant les columnes (com va

aprendre a I'escola), dona 91.

Persona 2: Ha descompost el 13 en (10+3) i després ha multiplicat cada

terme per 7, resultant (70+21), igual a 91.

Persona 3: Va aprendre les taules de multiplicar fins el 15, per tant, ha

anat a la taula del 13 i 13 per 7 fan 91.

Persona 4: Ha agafat la calculadora i ha marcat [1],[3],[x],[7],[=] i ha donat
91.

Persona 5: Ha fet 13+13+13+13+13+13+13, i li ha donat 91.
Persona 6: Ha copiat la resposta del que tenia al costat.

Malgrat la resposta ha estat la mateixa, resulta obvi que no ha passat el
mateix en cadascun dels 6 cervells diferents. Cada manera de resoldre-
ho comporta diferents funcions i per tant no es pot afirmar que els seus

cervells hagin actuat de la mateixa manera.

La conducta aporta “pistes” sobre les funcions que s’estan realitzant i molt

indirectament de I'activitat cerebral.

Aquestes tres capes d’activitat cerebral descrites estan relacionades i es
complementen entre elles. En la figura seglient es pot apreciar les diferents

relacions que es poden establir:
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BASES FISICAS FUNCIONES COMPORTAMIENTO

Soporte de las Articulacion de recursos elementales Observable
representaciones dependiendo de las demandas del entomo Acciones sobre el
entomo

RECURSOS ) e Q
ELEMENTALES \

Pre-determinadas Construidas. Espacio mental. Conocimiento. Construido o
predeterminado

Figura 1.

Hi ha conductes que estan directament suportades per les bases fisiques malgrat la
majoria reben el suport de les funcions construides. Les funcions son la part més flexible
del funcionament intel.lectual, admetent combinacions de recursos elementals, aixi com
la combinacioé de funcions entre elles.

Per ultim constatar la importancia de 'entorn com a element que dona sentit a
les accions de processament i permet que tinguin alguna utilitat. EI qué pot fer
un individu és el seu potencial intel.lectual teoric pero el qué realment interessa
és el que té sentit en un determinat context i aquest és la intel.ligéncia util. Les
situacions concretes que configuren un entorn determinaran quines funcions
seran construides i utilitzades, perd no perque siguin millors, siné perqué seran
més ajustades. El criteri no és ser més o menys intel.ligent sind de major a menor

funcionalitat o utilitat.

Podem afirmar que Mozart posseia un potencial intel.lectual tedric excepcional
per composar i interpretar musica al piano i va ser un gran pianista perque va
tenir la sort de néixer en un entorn on hi havia un piano (oportunitat d’utilitzacio)
i també amb molta significacio, és a dir, el seu entorn mostrava interés
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(pressions) en els progressos que ell feia, en els concerts, etc.. Possiblement, si
hagués nascut i viscut tota la seva vida a I'’Africa no sabem si avui parlariem d’ell,

perd segur que si en parléssim no seria com a gran compositor ni pianista.

L’ambient és un element estructurador del funcionament intel.lectual i com a tal
hi té una gran incidéncia. L'ambient huma modern és fonamentalment social i
cultural, essent la majoria dels objectes d’aquest entorn productes d’'una cultura
determinada. Tal com apunta Castelld, (2001) les concrecions de la intel.ligencia
humana responen amb molta més gran mesura a un ajust cultural que als trets

biologics de I'individu.

1.5. Intel.ligéncia social/interpersonal

Thorndike (1920) en el llibre “Intelligence and its uses” déna la primera definicid
d’intel.ligéncia social: “Habilitat per entendre i tractar amb homes i dones, amb
nois i noies i actuar saviament en les relacions humanes” (p.228). A partir d’aqui
altres autors comencen a donar també definicions genériques, Moss i Hunt
(1927) defineixen intel.ligéncia social com I’habilitat per portar-se bé amb els
altres (p.108); Vernon pare (1933) com I’'habilitat de portar-se amb les persones
en general, técnica social o facilitat en societat, coneixement sobre problemes
socials, susceptibilitat als estimuls dels altres membres del grup, tals com
informacié sobre els estats d’anim canviants o trets de personalitat rars o
estranys (p.44); Chapin (1939) en el seu article es pregunta com pot ser que
alumnes que tenen facilitat per resoldre equacions matematiques no sén bons
companys i no poden entendre els problemes que tenen els altres; aquest autor
defineix la intel.ligéncia social com “I'habilitat per estar bé amb un dels iguals”;

Wedeck (1947) diu que per saber-se relacionar i entendre els iguals és necessari
tenir una habilitat psicologica superior i va idear uns tests per poder avaluar
aquesta habilitat. Aquests autors, treballaven discrepant de la visid monolitica
d’intel.ligéncia, la intel.ligéncia social la postulen com una intel.ligéncia diferent i

independent de la que anomenen comuna i que respon als resultats psicometrics
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dels tests. Mica a mica la teoria unitaria s’anava debilitant. Amb I'arribada dels
enfocs factorialistes (Thurston, 1938, 1941; Guilford, 1967, 1985) i els jerarquics
(Burt, 1940; Vernon, 1950; Cattell, 1971), el factor g anava quedant més allunyat.

Cal fer esment, pero, que Wechsler (1939, 1958) no va tenir en compte aquest
concepte. Segons l'autor el seu test WAIS per mesurar intel.ligéncia ja tenia un
subtest (el d’ordenar imatges d’historietes) que segons ell avaluava I'habilitat
individual per comprendre situacions socials. Altres autors (com Rapaport, Gill,
i Shafer, 1968; Campbell i McCord, 1996) també defensen aquesta visi6 de la
intel.ligéncia social com una intel.ligéncia general aplicada a situacions socials
(Wechsler, 1958, p-75).

Definir la intel.ligéncia social va ser relativament facil, perd quan Thorndike
(1920) es proposa mesurar-la realment és molt dificil crear tests, ja que es pot
observar a la guarderia, al pati, en espais de joc..., perd no en condicions
estandarditzades tipus del test d’assaig clinic o laboratori. Es necessita la
persona humana per respondre, temps per adaptar les respostes, imatges, veu,
gestos, i I'actitud i aspecte que té la persona.

Malgrat tot, fidels als objectius de la tradicié psicométrica, de seguida es van
crear instruments per mesurar les diferéncies individuals en intel.ligéncia social
(per comentaris addicionals basats en una perspectiva més neurologica, veure
Taylor 1990; Taylor i Cadet, 1989; Walker i Foley, 1973) .

El primer test d’intel.ligéncia social va ser el George Washington Social
Intelligence Test (GWSIT; Hunt, 1928; Moss, 1931; Moss, Hunt, Omwake i
Ronning, 1927; per versions posteriors: Moss, Hunt i Omwake, 1949; Most, Hunt,
Omwake i Woodward, 1955). Aquest test estava composat per subtests i tenia

certa relacio amb els tests de Wescheler i de Stanford-Binet. Els subtestos soén:

Judici en situacions socials;

Memoria per noms i cares;

Observacio de conductes humanes;
Reconeixement d’estats mentals amb paraules;

Reconeixement d’estats mentals segons expressions facials;
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Informacio social; i

Sentit de I'humor.

Els primers quatres subtest es van utilitzar en totes les edicions del GWSIT.
L’expressio facial i la informacid social es van treure i el sentit de ’humor es va

afegir en edicions posteriors.

Després d’'un inici explosiu, les avaluacions i els treballs en intel.ligéncia social
van caure precipitadament fins els anys 60 quan Guilford (1967) en Structure of
Intellect model postula el seu model de 120 habilitats intel.lectuals independents,
citades en I'apartat 1.1.2 d’aquest mateix capitol. Guilford va considerar que el
seu sistema era una ampliacié de la classificacid6 proposada per Thorndike
(1920). Aixi els dominis corresponents a la simbologia i la semantica
corresponien a la intel.ligéncia abstracta, el domini figuratiu a la intel.ligéncia
practica i el domini comportamental a la intel.ligéncia social. Guilford (1967)
definia el model comportamental/conductual com informacié, essencialment no
verbal, implicada en les interaccions humanes, on so6n molt importants la
consciencia de l'atencid, les percepcions, pensaments, desitjos, sentiments,
humor, emocions, intencions i accions de les altres persones(...) la majoria dels
indicis sensorials, amb els que es construeix la informacié conductual, sén de
tipus visual o auditiu, provocats per la conducta de les persones. Els indicis
provenen dels aspectes expressius: posicions, moviments, vocalitzacions i
verbalitzacions que presenten les persones. L'expressié pot implicar tot el cos,
una part del cos o una combinacio de parts.

Fins a 30 habilitats independents del seu model representaven la intel.ligencia
social (5 operacions per 6 productes). El principal problema d’aquesta estructura
€s que no preveia la interaccié entre factors per generar comportaments
complexos i consequentment la capacitat predictiva dels factors aillats era molt
pobre (Castelld, 2001). EI mateix Guilford va ser incapac¢ d’operativitzar els

diferents factors en tasques concretes.

Val a dir, perd, que Guilford va apuntar idees importants com son la separacié
entre contingut i procés (persones que sén molt habils representant informacio

matematica i que al mateix temps so6n un desastre amb les paraules o el
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llenguatge). Per aixd defensava la idea que ha d’existir certa independéncia entre
diferents continguts. Per a ell, la intel.ligéncia social és el contingut conductual,

independent dels altres continguts.

Guilfort, junt amb O’Sullivan i Demille (1965), van elaborar varies aproximacions
empiriques per la intel.ligéncia social, clarament vinculades al seu model
intel.lectual factorialista. Segons aquests autors la cognici6 conductual
representava “I'habilitat per jutjar a la gent” (O’Sullivan, Guilford i Demille, 1965,
p.5) respecte a “sentiments, motivacions, pensaments, intencions, actituds i
altres disposicions psicologiques que poguessin afectar en la conducta social
d’un individu” (O’Sullivan et al., p.4). Ells van deixar clar que I'habilitat per jutjar
un individu no era el mateix que la comprensio de les persones en general, o
“‘coneixement estereotipat” (p.5), i no hi havia relaci6 amb les habilitats de
coneixement d’un mateix. Aparentment, aquests dos aspectes de cognicio social

quedaven fora del seu model d’estructura intel.lectual.

Els instruments d’aquests autors representaven, mitjangant dibuixos o figures
esquematiques, una gran varietat de situacions socials o manifestacions
d’expressions individuals. Els subjectes havien de realitzar diferents operacions
a partir daquests materials: prediccions, categoritzacions, analogies,
associacions, transformacions... Aquests instruments contemplaven una gran
varietat d’expressions tant facials com posturals. A diferéncia de la majoria
d’estudis anteriors, tant en el camp de la intel.ligéncia com en I'estudi de les
emocions, els autors incloien tant les emocions més pures o basiques, com tot
tipus d’estats mentals complexes o intencions comunicatives (superioritat,
atencid, despreci, orgull, mofa, aprovacid, vergonya, concentracio,
preocupacio,...). Finalment O’Sullivan et al. van definir 6 habilitats cognitives:
- Cognicié d’'unitats de comportament: I’habilitat per identificar els estats
mentals dels individus.
- Cognicio de les classes de comportament: I'habilitat per agrupar estats
mentals de persones amb bases semblants.
- Cognici6 de relacions de comportament: [I'habilitat d’interpretar

connexions significatives entre els fets conductuals.
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- Cognicio de sistemes de comportament: [I'habilitat d’interpretar
sequencies de conductes socials.

- Cognicio de transformacions de comportament: I’'habilitat de resposta
flexible i la interpretacio dels canvis en el comportament social, i

- Cognicio de les implicacions en el comportament: I’habilitat per predir qué

pot passar en situacions interpersonals.

Aixi, O’Sullivan et al. van tenir éxit en mesurar unicament I'habilitat social,
independentment de les habilitats cognitives abstractes. Toti aixi, durant els anys
70 i 80 van sorgir diferents autors que creaven tests per avaluar la intel.ligéncia
social, alguns dels quals quedaven contaminats per la importancia que hi tenien
les habilitats verbals o també espacials. Altres autors van intentar establir
correlacions entre les habilitats socials dels test de O’Sullivan i les mesures

tradicionals de Ql.

Hendricks, Guilfort i Hoepfner (1969) van intentar desenvolupar tests per
interactuar amb altres persones, no per comprendre-les mitjangant el seu
comportament, es referia a “trobar habilitats basiques en relacions
interpersonals”. Una interacci6 amb éxit implica generar idees creatives i
diverses, aquestes habilitats les van anomenar “habilitats d’intel.ligéncia social

creativa”’. Hendricks et al. en van definir 6:

- Produccio divergent d’'unitats de comportament

- Produccio divergent de classes de comportament.

- Produccio divergent de relacions de comportament

- Produccio divergent de sistemes de comportament

- Produccio divergent de transformacions de comportament

- Produccio divergent de les implicacions en el comportament.

Un estudi posterior de Chen i Michael (1993), va utilitzar técniques factorials més
modernes, confirmant els estudis anteriors. La seva aportacié va consistir en fer
una extraccio d’'un conjunt de factors d’ordre superior que coincidien amb les

prediccions tedriques del model d’estructura intel.lectual de Guilford (1981).
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Resumint, Guilford i els seus col-legues es van dedicar a trobar mesures pels
dos diferents dominis d’intel.ligéncia social: comprenent el comportament dels
altres (cognicid i comportament) i interactuant amb el comportament dels altres

(producci6 divergent de comportament).

En aquesta época, doncs, es van intentar crear molts instruments de mesura
d’intel.ligéncia social. Es van utilitzar també mesures d’autoinforme, molt
properes a instruments ben validats de personalitat, per mesurar el qué en teoria
era un tipus d’intel.ligencia (Keating, 1978; Ford i Tisak, 1983; Marlowe, 1986;
Brown i Anthony, 1990; Riggio, Messamer i Throckmorton, 1991). La utilitzacio
de lautoinforme va ser questionada ja que rarament les persones fan una
estimacio de les seves habilitats cognitives per sota de la mitjana (McCrae,
1990). Mabe i West (1982) van trobar en una revisio de 55 estudis que la
correlacié mitjana entre la intel.ligéncia percebuda mitjangant autoinformes i les
mesures objectives d’intel.ligéncia, en tests tradicionals, era de 0,34. També,

Paulhus, Lysy i Yik (1998) van trobar resultats semblants.

El concepte d’intel.ligéncia social es va enfosquint i vinculant a gran quantitat de
termes. A partir dels anys 90, des de la perspectiva empirica comencen els
dissenys multitret-multimétode, en els que s’aglutinen varies mesures
d’intel.ligéncia social amb diferents tipus de mesures de la intel.ligéncia
tradicional o académica (Riggio, Messamer i Throckmorton, 1991; Wong, Day,
Maxwell i Meara, 1995; Jones i Day, 1997; Lee, Wong, Day, Maxwell i Torpe,
2000; Lee, Day, Meara i Maxwell, 2002; Weis i Stb, 2007). Es fan complexos
analisis factorials dels resultats per determinar si emergeixen agrupacions entre
alguns d’aquests instruments, per tal de demostrar la multidimensionalitat de la
intel.ligéncia social i la seva independéncia dels altres tipus d’intel.ligéncies.
S'utilitzen mesures com: autoinformes, tasques de rendiment, entrevistes;
suports verbals, figuratius, fotografics o cinematografics; instruments que
suposadament avaluen habilitats socials o competeéncia social; coneixement de
normes socials o d’etiqueta; percepcid social o descodificacié de senyals verbals
i no verbals; memoria per events socials, cares o0 noms; raonament moral,

alexitimia, empatia,...
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A nivell global els resultats sén poc concloents. En la majoria dels estudis la
independéncia entre instruments es troba més en el tipus de tasca utilitzada que
en I'habilitat cognitiva que hi ha implicada.

Podriem dir que el punt d’inflexio en les teories d’intel.ligéncia social és Gardner
(1983, 1993), amb la teoria de les intel.ligéncia multiples. Sustentada per
evidencia cientifica i postulant inicialment I'exitencia de set intel.ligéncies
diferents, associades a diferents sistemes cerebrals. Veure apartat 1.3 on es fa

una descripcié exhaustiva de la seva obra.

Centrant-nos en la seva aportacié en el camp de la intel.ligéncia social, Gardner
diferencia entra intel-ligéncia intrapersonal com I'’habilitat que tenen les persones
per conéixer els estats emocionals interns i intel.ligéncia interpersonal com
I’habilitat que tenen les persones per percebre i relacionar-se amb les altres
persones Taylor i Cadet (1989), en relaci6 amb els treballs de Gardner, van
proposar tres sistemes cerebrals diferents que proporcionen el substrat
neurologic de la intel.ligéncia social: un subsistema cortical integrat que es basa
la memoria a llarg termini per fer judicis socials complexos; un subsistema frontal-
dominant que organitza i genera el comportament social; i un subsistema limbic-
dominant que produeix respostes emocionals als esdeveniments. Val a dir,
perd, que exceptuant 'emocid, la recerca d’aquests puntals neuroldgics és molt
subjectiva i especulativa (Klein i Kihlstrom, 1998).Gardner postula uns nuclis
d’operacions basiques per identificar cadascuna de les diferents intel.ligéncies.
Respecte la intel.ligéncia social les operacions nuclears basiques serien:
percepcio de la persona i formacié d'impressions, atribucié causal, memoria de

la persona, categoritzacio social, gestié d'impressions i semblants.

Existeixen nombrosos paradigmes que estudien les operacions nuclears de la
cognicié social, s’han fet procediments experimentals creant técniques per
analitzar les diferéncies individuals (p.e. Kihlstrom i Nasby, 1981; Nasby i
Kihlstrom, 1985); Kaess i Witryol (1955) van estudiar la memoria pels noms i les
cares; Schrest i Jackson (1961) van examinar les diferéncies individuals en
I’habilitat per predir el comportament dels altres en diferents tipus de situacions;

i Sternberg i els col-legues (Barnes i Sternberg, 1989; Sternberg i Smith, 1985)
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han avaluat les diferéncies individuals en I'habilitat per descodificacié no verbal

en la comunicacio.

En lapartat 1.2. faig un repas exhaustiu de la teoria triarquica de Sternberg
(1984, 1985, 1988) ja que conjuntament amb Gardner, son dos dels autors més
significatius de la representaci6 modular la de la intel.ligéncia. Recordem que
amb a teoria triarquica postula que la intel.ligéncia esta composta per habilitats
analitiques, creatives i practiques. Defineix la intel.ligéncia practica en termes de
“la resolucié de problemes en el context quotidia” i aquesta activitat inclou
intel.ligéncia social explicitament (Sternberg i Wagner, 1986). Cada tipus
d’intel.ligéncia es reflecteix en tres tipus diferents de components processuals:
components de rendiment, per resoldre problemes en diversos dominis;
metacomponents executius per avaluar i planificar la resolucié de problemes; i
els components d’adquisicié de coneixement amb els quals s’aprenen els dos
primers components.

Segons Sternberg aquestes habilitats i components sén independents els uns

dels altres. La relacio entre varies habilitats intel.lectuals és una questié empirica.

Castellé (2001, p.184) especifica que “...els gestos, estats interns i intencions
passen a ser formes d’informacid que sén necessaries representar i processar” i

defineix intel.ligencia social com “...el conjunt de recursos que s’adequien a
aquest tipus d’informacié i propietats”, és a dir, la possibilitat de predir el
comportament dels altres i d’actuar anticipadament és un recurs critic per

I’adaptacio a I’entorn social.

En investigacions més recents , sota el paraigues de la visié componencial de la
intel.ligéncia social, s’han identificat cinc processos cognitius que integren la
cognicio social, aquest son: el processament emocional, la teoria de la ment,
I'estil atribucional, la percepcié social i el coneixement social (Gil et al. 2012;
Ruiz, Garcia, Fuentes, 2006; Brekke et al. 2005, Green et al. 2005, Penn et al
2005, citats a Ruiz, Garcia i Fuentes, 2006).

Donat que la investigacio que es presenta esta clarament centrada en la

percepcid social, en el segon capitol es presenta una recerca en major
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profunditat sobre aquests altres processos, també molt importants i significatius,

que s’introdueixen en 'apartat que segueix.

1.6. Diferéncies individuals a nivell interpersonal en la base

cerebral

En aquest apartat s’analitzen les aportacions de diferents autors, ja sigui a nivell
de recerca neuroldgica i també mitjangant I'estudi de malalties mentals que

afecten la intel.ligéncia social.

1.6.1. Teoria de la ment

L’origen del concepte de “teoria de la ment” (ToM) esta en els treballs pioners de
Premack i Woodruf (1978) i es refereix a I'habilitat per comprendre i predir la
conducta d’altres persones, els seus coneixements, les seves intencions, les

seves emocions i les seves creences.

Durant els ultims anys hi ha hagut una gran proliferacié d’estudis sobre aquest
concepte i la seva afectacié en diferents patologies. Podriem dir que existeixen
tres enfocs: Perner, representa les teories de domini general o teoria-teoria;
Leslie i Baron-Cohen, representen les teories modulars o nativistes; i Karmiloff-

Smith com a representant de la teoria de la modularitzacié progressiva.

Segons Perner (1991), pioner en I'estudi de la teoria de la ment, els canvis en el
desenvolupament de la teoria de la ment s’atribueixen a canvis estructurals
generals. El progrés en la comprensid de la ment és en realitat un progrés en la
capacitat general de representacidé. Segons aquest autor, I’evolucié de la teoria
de la ment infantil forma part d’'un canvi en el domini general de |la capacitat meta-

representacional, més que provenir d’'un canvi en el domini especific.

Al naixement, l'infant t¢ una sensibilitat innata a I'expressié conductual dels

estats mentals (expressions d’alegria, tristesa, rabia..., apreciables als ulls, al
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rostre i en les postures corporals). Segons Perner aquesta predisposicio innata
és I'unica contribucio bioldgica a la cognicié social. En aquesta etapa, doncs, el

nen nomes coneix els estats emocionals, perod no els estant mentals interns.

En una segona fase, als 24 mesos, el nen ja comenga a representar models
multiples d’'una mateixa realitat, que els pot retenir simultaniament en la memoria
a curt termini i que li permet la comprensié dels estat mentals com relacions amb
situacions del mon reals o hipotétiques, en lloc de necessitar el comportament.
En aquest moment en nen treballa amb una “teoria mentalista del
comportament”, en la qual els estats mentals serveixen com conceptes per
explicar I'accié. Progressivament, i gracies al desenvolupament de la meta-
representacido es convertira en una “teoria representacional de la ment’. Els
estats mentals es concebran com servidors d’'una funcié representacional i el nen
comprendra que soOn representacions internes. La capacitat per Ila
metarepresentacié sera clau en aquest procés ja que, segons Perner, no és
propia d’'un model especific i especialitzat, sind d’'un procés de la ment per les
representacions o coneixements tant del mon fisic com el moén social i els estats
mentals. La construccio de la teoria de la ment s’inicia als 18 mesos i no s’acaba
de completar fins als 4 anys d’edat. En aquesta edat el nen comprendra el fet de
que entre la seva ment o la dels altres i el mén hi ha representacions internes
que fan de mediadores. El nen de 4 anys sap que les persones actuen en funcié
de les representacions mentals que tenen de les situacions amb les que es
troben (Perner, 1991).

Per altra banda, Leslie (1997), o bé Scholl i Leslie (1999), es posiciona en les
representacions modulars més estrictes. La meta-representacio és també un
procés imprescindible pero, segons ell, és un sistema modular innat, és el Modul
de Teoria de la Ment. Es tracta d’'un modul producte de l'evolucié que és
estrictament genétic. Segons Leslie, les persones, en néixer, estan dotades
d’'unes estructures innates per processar informacio rellevant per la seva
supervivéncia. Aquestes estructures innates les anomena Teories donat que
serveixen per representar i categoritzar la realitat. N'existeixen dues, una pels
objectes i una altra per la ment. La teoria dels objectes proporciona els esquemes
basics per conéixer el mén dels objectes fisics, les seves propietats i relacions.
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La teoria de la ment possibilita la comprensio dels altres (objectes socials) i les
relacions interpersonals. Leslie postula un mecanisme innat per la cognicio social
anomenat ToMM (Mecanisme de la Teoria de la Ment), és modular i la informacio

gue conté és encapsulada a I'estil de Fodor.

Baron-Cohen (1998) diferencia entre la psicologia intuitiva i la fisica intuitiva. La
fisica intuitiva facilita la comprensiéo del moén fisic-natural, esdeveniments i
relacions. La psicologia intuitiva possibilita I'atribucié de causes mentals a les
accions dels altres. També defensa l'existencia d’'un modul especial per la
cognicio social i el seu caracter innat. Segons Baron-Cohen els nens amb
autisme no presenten déficits en el modul de la fisica intuitiva i fins i tot poden
excel.lir en aquestes capacitats, mentre que presenten greus dificultats en el

modul de la psicologia intuitiva.

Baron-Cohen (1995a, 1995b, Baron-Cohen i Swettenham 1996), proposen més
moduls dedicats a la intel.ligéncia social, a més a més del ToMM proposat per

Leslie n’afegeix tres més:

1. El mecanisme detector de la intencié (ID), actiu entre el naixement i els
9 mesos, posa en relacio I'agent i I'objecte en termes de desig o
objectiu (p.ex. “vull la pilota”).

2. El mecanisme detector de la direccié de la mirada (EDD), actiu del
naixement al primer any de vida, posa en relacio I'agent i I'objecte per
observar o mirar cap a I'objecte (p.ex. “la meva mare em mira” o “jo
veig la nina”).

3. El mecanisme d’atencié conjunta (SAM), s’activa a finals del primer
any de vida entre els 9i14 mesos i possibilita I'atencié conjunta. Aquest
mecanisme processa la informacié generada per ID i EDD i produeix
representacions triadiques (agent, objecte i un mateix) que finalment
seran processades per per ToMM la qual es posa en funcionament
entre els 24 i 48 mesos d’edat. Tenen lloc quan el nen s’adona que ell
i 'agent estan atenent conjuntament el mateix objecte (p.ex. “veig la
meva mare que esta mirant el gat’), i son fonamentals pel

desenvolupament de les metarepresentacions.
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Karmiloff-Smith (1992) considera que la teoria de la ment no és un modul tan
bioldgicament determinat, com afirmaven Baron-Cohen i Leslie, siné que és el
resultat d’una interaccié amb el medi socio-cultural i implica un procés gradual
de modularitzacié. L’autora reconeix que existeixen unes predisposicions innates
de la teoria de la ment que serien uns prerequisits. Per atribuir estats mentals a
les persones és imprescindible que el nadd reconegui els membres de la seva
propia espécie i realment els nadons disposen d’aquesta informacié innata
estructurada que els permet reconeixer els membres de la seva espécie. Segons
Bruner (1975) en les primeres comunicacions dels nadons existeixen dos actes
comunicatius: els proto-imperatius i el proto-declaratius. En els proto-imperatius
el nadd assenyala o dirigeix la mirada per aconseguir un objecte, construeix una
peticid no verbal tipus “vull aquesta joguina”. Aviat els proto-imperatius es
convertiran en proto-declaratius que consisteixen en fer un comentari no verbal
sobre I'estat de les coses seria quelcom com “mira quina joguina tan bonica”,
enlloc d’'una peticié per aconseguir-la. L’interés del nado per les cares, les veus
i els moviments humans asseguren una teoria de la ment diferent de la teoria

dels fendmens fisics.

Tots aquests plantejaments coincideixen que els nadons neixen amb una
predisposicié innata per I'atencié de I'expressid humana, segons Perner una
sensibilitat innata a I'expressid conductual dels estats mentals que els permet
treballar amb una “teoria conductual dels estats emocionals”; Leslie i Baron-
Cohen, donant molta importancia a la dotacié genética, reconeixen que el primer
pas resideix en I'observacié de I'expressié de I'adult, sobretot Baron-Cohen
centrant-se en la mirada; i per ultim Karmiloff-Smith argumenta que el procés de
modularitzacidé progressiva cap a la teoria de la ment és possible gracies a les
capacitats atencionals del nadé que dirigeixen la seva atenci6 cap a la cara, la

veu i el comportament huma.
A partir dels anys 80 i fins a I'actualitat s’han dissenyat tests per a detectar

anomalies en la teoria de la ment, com soén falses creences, deteccid de

mentides, enganys, ironies. En la taula seguent presento un esquema-resum:
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Taula 2. Proves/Tests per avaluar la Teoria de la Ment:

Autors

Prova

Wimmer i Perner(1983)

“Maxi Task” test de comprensié de falses creences.

Baron-Cohen (1989)

“Sally i Anne” prova de falsa creenga de primer
ordre. "El gelater” prova de falsa creenca de segon

ordre.

Happé (1994)

Histories que inclouen comprensié de metafores,

sarcasme i d’ironies

Happé i Frith (1994)

“Els cigarrets” prova de falsa creenga de primer
ordre. “El lladre”, prova de falsa creencga de segon

ordre.

Corcoran et al. (1995)

Hinting task

Baron-Cohen (1997)

Comprensio d’acudits.

Stone, Baron-Cohen i Knoght
(1998)

Comprensié de “faux pas” (ficar-se de peus a la

galleda).

Adolps (2003)

Vinyetes humoristiques

Adachi, Koeda, Hirabayashi,
Maeoka, Shiota, Wright et
al.(2004)

Test de Metafora i Sarcasme.

Hi ha moltes patologies tant d’origen genétic com neurobioldgic que poden

afectar la Teoria de la Ment (Gil, Fernandez-Modamio, Bengochea, 2012), com

son l'esquizofrenia, el trastorn de I'’espectre autista, el TDAH, els trastorns de

conducta, la deméncia frontotemporal, la despressié major o I’esclerosis multiple,

entre d’altres.

1.6.2. L’Autisme

Kanner (1943) va ser el primer autor que va parlar d’autisme i el va definir com

un trastorn unicament emocional. Paral.lelament, Asperger (1944) també en la

seva tesi doctoral investiga sobre I'autisme, pero els seus resultats no es van

conéixer ja que la investigacié no es va traduir de I'alemany. Els dos autors

47




investigaven per separat i no es coneixien I'un a l'altre. Dels casos que va
investigar Kanner n’hi havia que no tenien llenguatge, d’altres que presentaven
molta rigidesa i pocs recursos cognitius, en canvi, els casos d’Asperger tots
tenien llenguatge, presentaven conductes repetitives i estereotipades,
interessos/motivacions restringits i tenien recursos cognitius molt potents per

determinats aspectes i en canvi greus dificultats en les relacions socials.

A partir d’aqui, i fins els anys 60, els autors psicoanalistes treballen intensament
en l'autisme, centrant-se en estudiar la relaci6 mare-fill i en aspectes més
ambientals. A nivell cognitiu no es va investigar fins ben passada una década
(Hermelin i O’Connor ,1970).

Cap als anys 60 els psicolegs es van centrar en 'autisme com a una alteracié en
el desenvolupament del llenguatge ( veure la revisio dels treballs que fa Rutter,
1978, citat a Baron-Cohen, 1993). Hi ha dos factors que propicien la visi6 de
'autisme com a un trastorn cognitiu, per una banda el fet que els trastorns en el
llenguatge, per si sols, no podien explicar les dificultats que presentaven a nivell
de relacié social (Rutter, 1983) i per altra banda els estudis de Hermelin i
O’Connor (1970) que van mostrar dificultats especifiques a nivell cognitiu. Els
principals descobriments de Hermelin i O’Connor en el camp de I'autisme van
ser: 1. Els sistemes sensorials en les persones autistes no estan alterats
especificament (encara que a vegades puguin aparéixer discapacitats sensorials
associades amb l'autisme). 2. Per qualsevol persona autista, I'habilitat per fer
distincions conceptuals tendeix a estar relacionada amb el grau de dificultats de
I’'aprenentatge de la persona. Punt important donada I’'associacio entre autisme i
“discapacitat mental”. 3. Les persones autistes, independentment del seu nivell
intel.lectual de funcionament, presenten alteracions especifiques en tasques que
requereixen comprensio del significat. 4. Les persones autistes sembla ser que
processen la informacié de manera qualitativament diferent de les persones no

autistes.

Baron-Cohen et al. (1985) van investigar amb la prova de Sally i Anne. La Sally
no hi és quan I’Anne canvia la canica del cistell i la posa a la caixa. Si
preguntéssim on buscara la canica la Sally, quan torni, la resposta correcta és
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el cistell, ja que és el lloc on la va guardar inicialment i la Sally no ha vist que
I’Anne la posava a la caixa. Mentre el 86% de nens amb Sindrome de Down i el
85% de nens normals responien correctament la prova, en canvi, només el 20%
dels nens autistes ho va fer bé. Es a dir, el 80% de nens autistes va dir que la
Sally buscaria la canica a la caixa que és on esta realment. Aquest resultat
verifica la hipotesi de que els nens amb autisme tenen greus dificultats en la
teoria de la ment. Els nens normals, i fins i tot amb sindrome de Down, a partir
dels 4 anys, ja poden comprendre que les persones poden tenir “falses
creences’, i aquesta falsa creenca és un estat mental que atribueix als altres.
Atribuir estats mentals als altres és Optim per tal de predir i examinar la conducta

dels altres.

whare will Sally look for har ball?

Figura 2. Test de Sally i Anne.

Abans de concloure que el déficit cognitiu és especific en la teoria de la ment,
€s necessari demostrar que altres aspectes dels coneixement social estan
preservats en l'autisme. El coneixement social es pot definir com una part del
coneixement que s’utilitza en les interaccions diaries amb el mon social. S’ha

demostrat que els subjectes autistes no presenten alteracions en determinat
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nombre de tasques de coneixement social, com poden ser: el reconeixement de
si mateix, el reconeixement del seu company, diferenciar-se d’altres persones,
la permanéncia de la persona (que hi és encara que no la vegi), distingir objectes
animats d’objectes inanimats i percebre relacions. A més a més els nens autistes
tampoc tenen dificultats en prendre perspectives, és a dir, jutjar el qué una altra

persona pot veure (Baron-Cohen, 1990).

Pel qué fa al 20% de subjectes autistes que superen el test de Sally i Anne,
segons Frith (1989) és degut a que ho resolen com un problema de logica, pero
segueixen tenint dificultats per representar-se els estats de les altres persones.

Es tracta de subjectes que presenten bons recursos intel.lectuals.

Frith en la seva investigacié també postula que una altra de les dificultats que
presenten els subjectes amb autisme és la teoria de la coheréncia central.
Aquesta teoria és la que ens permet representar-nos una idea general del qué
estem observant. Per contra, els subjectes amb autisme tenen tendéncia a

identificar detalls secundaris i en perden la globalitat.

L’ultim camp d’investigacié en el trastorn de l'autisme és I'afectaciéo de les
funcions executives'. La precursora en aquest camp ha estat Rumsey (1985),
la qual pretenia descobrir si les persones amb autisme, sense discapacitat
mental associada, presentaven déficits semblants en el pacients amb trastorns
frontals i si existia alguna relacié entre aquests i les alteracions socials tipiques
del trastorn. Cabarcos i Simarro (1999) en la seva investigacié proporcionen
dades que confirmen I'existéncia de disfuncions executives en les persones amb

autisme amb diferents edats i també amb diferents funcionaments cognitius.

Per ultim només afegir que si bé fins abans de sortir al mercat del DSM V, amb
el DSM |V es contemplaven tota una série de trastorns amb trets autistics, com

eren: Asperger, TNV (Trastorn del No Verbal), Tratorn semantic-pragmatic,

! Les funcions executives sén els procesos cognitus de planificacid, flexibilitat, memoria de treball,
monitoritzacid i inhibicid i es troben ubicats al lobul frontal i arees pre-frontals del cervell.(Per a major
revisié veure Cabarcos i Simarro, 1999).
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Autisme d’alt, mig i baix funcionament, TGD (Trastorn generalitzat del
desenvolupament); actualment, amb la publicaci6 del DSM V tots aquests
trastorn queden recollits en un unic concepte de TEA (Trastorn de I'Espectre
Autista) i situa I’Autisme en un continu que aniria del més afectat i per tant
autismes de baix funcionament sense llenguatge i discapacitat intel.lectual greu,

fins a 'autisme d’alt funcionament cognitiu, on s’hi podria incloure els Asperger.

1.6.3. Intersubjectivitat

El concepte d’intersubjectivitat va ser introduit per Trevarthen (1979) en la teoria
del desenvolupament infantil. La intersubjectivitat és una capacitat innata
humana que es tradueix en “ser capag¢ d’entendre els altres i d’entendre’s amb
els altres”. Les investigacions de Trevarthen mostren que les criatures, cap als
dos mesos d’edat, ja mostren una atencio especial als signes expressius humans
que els son dirigits, i responen d’'una manera pautada, és a dir, no a I'atzar ni
caodticament. Trevarthen postula que els nens ja tenen una representacié de
I'altre en el dialeg i que estan capacitats per entrar (a la seva manera) dins aquest
dialeg. Aquests comportaments els qualifiquen de “protoconversacions” i
“protodialegs”. En aquesta fase del desenvolupament la intersubjectivitat és una
motivacié per comunicar, una motivacio inscrita en la cultura humana i

fonamental per la nostra evolucié. Es també una precondicié al llenguatge.

Stern (1985) planteja que perqué hi hagi intersubjectivitat el nadé ha de descobrir
i comprendre que altres persones diferents d’ell poden tenir un estat mental
semblant al seu. Aquest autor afirma també que [I'establiment de la
intersubjectivitat transforma radicalment el mén del nadé. L'infant pot establir

relacions d’intimitat fisica i també psiquica.

Trevrarthen, 19801 Perinat, 1989, distingeixen entre la intersubjectivitat primaria
que seria com una motivacié compartida entre mare i nadé per comunicar-se; i

la secundaria que es déna quan el nen veu amb la persona que té al costat com
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un mestre; aqui es fonen el mén dels objectes i les persones. La persona és algu
de qui pot aprendre per manipular els objectes. Els objectes esdevenen una
excusa per comunicar és l'accés als primers significats formats per moviment
més intencid. Perinat insisteix en I'entorn educatiu pel qué fa al paper del
professor i subratlla el “caracter dialogant” de la tasca del professor i de I'alumne,

contraposa el terme “transmissio/adquisicié” en lloc d’ “instruccid”.

Bruner (1996) defineix Intersubjectivitat com el procés pel qual les persones
arriben a coneixer el qué altres persones tenen a la ment i com s’hi ajusten. Els
humans, a diferéencia dels primats, podem coneixer I'estat emocional de les
persones; podem aguantar la mirada un cert temps (els animals interpreten aixo
com voler un atac). Segons aquest autor una de les perspectives que ha marcat
I'evolucio dels humans és el gir transaccional que vol dir que no sols representem
el mén en les nostres ments siné que també responem amb gran sensibilitat a la
manera en que el mén es representat a la ment dels altres. Aprenem el moén
segons la forma en qué ens el representem i també segons com se’l representen

es altres.

1.6.4. Resolucio de problemes

Fins ara he estat fent un repas del concepte d’intel.ligéncia, des dels seus inicis
fins a les concepcions més acceptades i validades fins a I'actualitat. M’he centrat
també en la intel.ligéncia interpersonal ja que és la que sustenta totes les
investigacions que presento en aquesta tesi, i he fet un repas exhaustiu dels
conceptes més rellevants, com la teoria de la ment i la intersubjectivitat, aixi com
del trastorn que esta directament relacionat amb la intel.ligéncia interpersonal ,

que és I'Autisme o, més genéricament, els TEA.

Per ultim, centrar-nos en quina és la manera de fer que els subjectes puguin
consolidar i optimitzar la seva intel.ligéncia interpersonal, i com veurem

posteriorment, s’aconsegueix en gran part mitjangant la resolucié de problemes.

Seguint Castell6 (2002) afirma que la solucié de problemes és I'operacié mental

més intuitivament vinculada amb la intel-ligéncia ja que es necessita involucrar
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tots els recursos dels sistema. Per solucionar problemes es requereix la
utilitzacié d’informacié estructurada, manipulacié de models, planificacié de
I'activitat, I'us de raonament logic i creatiu, disposicio de processos automatitzats
i operacions de tipus analogic i associatiu. Com més complex és el problema, cal
utilitzar més recursos per articular la solucié. Un problema existeix si s’ha
plantejat com a tal, si s’han establert els fins que cal aconseguir i la manera
d’arribar-hi; i per aconseguir-ho cal que hi hagi una representacio de la situacio i
una presa de decisid conscient, previa a I'accid. Per exemple una situacio
problema és que estiguem al camp i tenim molta calor, si decidim anar a buscar
un objecte que ens aturi els rajos solars (un paraigua,...) estem resolent un
problema pero si per casualitat un nuvol ens tapa el sol, aquest fet no ha estat
una soluci6 del problema, sind que és una situacié ambiental que ens afavoreix
perod nosaltres no hem pensat cap accio concreta. De la mateixa manera tampoc
no son situacions problemes els actes reflex, és a dir, si toquem involuntariament
una planxa de seguida retirem la ma, perd aquest acte no ha estat representat

mentalment.

Castellé (2002) defineix la seqiéncia d’operacions implicades en la solucié de

problemes:

1a. Representacid del problema: és la constatacid de que s’ha de fer

evolucionar determinada situacidé d’'un estat actual a un altre estat final o
solucio, i concretar quins son aquests dos estats.

2a. Analisi de recursos: és la valoracio de quins recursos s'utilitzaran per

la seva solucid. Es un procés metacognitiu donat que implica conéixer els
recursos disponibles i valorar si son adequats per produir la transicio de
la situacid inicial cap al resultat esperat del problema. També és possible
que la metacognicio es substitueixi per I'activacié successiva de diversos
recursos, intentant materialitzar I'estat final preteés.

3a. Organitzacié de la solucid: tot i que amb les dues operacions anteriors

ja es pot deixar el problema en vies de solucio, es poden donar dues
situacions on no és aixi de facil. Pot ser que la sequéncia d’operacions
recuperada de la memoria no sigui prou adequada per solucionar el
problema i per tant caldra modificar-la o bé que no es disposi de cap

53



sequencia que es consideri adequada per resoldre el problema. Pels dos
casos caldra iniciar un procés de planificaciéo de la solucid, en el qual
s’organitzin recursos especifics en la sequéncia que servira per solucionar
el problema en concret.

4a. Supervisido del procés de solucid: consisteix en contrastar les

operacions efectuades amb els passos de les sequéncies. En aquest
procés es disposa d’expectatives, que poden ser molt detallades o
difuses, sobre quins han de ser els resultats intermedis, les quals
s’utilitzen per realitzar la verificacio. El procés de verificacié consisteix en
utilitzar la percepcié per obtenir informaciéo sobre els efectes de les
accions realitzades i comparar aquestes informacions amb les
expectatives disponibles a la memoria de treball.

5a. Reajustament del sistema després de la solucid: un cop s’ha resolt (o

intentat resoldre) un problema determinat, cal I'ajust del sistema. Les
situacions de soluci6 dun problema sén també oportunitats
d’aprenentatge, que el seu resultat és una sequéncia d’accions nova o
I’'optimitzacié d’una sequéncia existent. El fracas en un intent de solucié
pot considerar-se com la deteccié d’'una via que no ha estat adequada i
utilitzar-ho en futures situacions per evitar reincidir en el plantejament fallit.
També la valoracié dels pros i contres del procediment seguit és gairebé

més important que la planificacié.

En general, la primera fase del procés de solucio és la més complexa i la que,
de contenir errors, més dificils sén de neutralitzar en fases posteriors. Per aquest
motiu, les persones amb dificultats severes per a representar els estats en els
altres (particulrment els TEA) presenten una expectativa de millora molt
moderada. De la mateixa manera, els esforcos adregcats a millorar la
representacio d’estats interpersonals sén, de llarg, molt més optimitzadors que
no pas les aproximacions basades en mecanismes meta-cognitius o0 en

‘receptes” de raonament.
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1.7. Conclusio.

En aquest primer capitol s’ha presentat una revisio del concepte
d’intel.ligéncia, des dels primers models fins a I'actualitat ja que és un terme
molt important donat que es troba en el centre de la creacid de
representacions. Entenent, doncs, intel.ligéncia o capacitat cognitiva com les

diferents operacions que es poden realitzar amb les representacions.

La recerca en intel-ligéncia ha posat de manifest que existeixen recursos que
estan clarament vinculats a les representacions d’objectes interpersonals, els
quals no poden ser substituits per recursos de caracter general o per d’altres
formes de representacio. Es per aixd que aquesta tesi se situa sota un enfoc
clarament d’intel.ligéncies multiples, centrant-se especificament en la
intel.ligéncia interpersonal i més concretament la percepcié social, que es

desenvolupara en el capitol 2.

Genéticament cada individu pot tenir més o menys recursos en la configuracio
del seu cervell, perd sera I'entorn, la cultura, i el medi on visqui els que li
proporcionaran les oportunitats per poder articular aquests recursos en
funcions. Els patrons perceptius construits per cada subjecte és el qué
establira les diferéncies individuals en funcionalitat, les quals tindran un

sostre en I'’equipament especific de cada cervell.
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CAPITOL 2: PERCEPCIO.

2.1. Representacio i percepciod

Segons Castell6 (2014) la percepcio aglutina un conjunt de processos cognitius
pels quals es transformen les informacions de I’entorn en representacions. Sén
processos complexos en els quals es converteix quelcom que té sentit a I'entorn
(sons, llum, olors,...) en quelcom que té sentit pel cervell (representacié d’una

cango, d’una imatge, d’una colonia,.. )

2.1.1. Podem percebre alléo que podem representar

El nostre cervell no manipula cap propietat de I'’entorn directament, sind que
només treballa amb representacions que son estats electro-quimics de les
mateixes. Aixo vol dir que, per exemple, un microscopi optic rep llum, la processa
i la retorna per I'ocular; pero, en canvi, I'ull huma retorna impulsos nerviosos els

quals es corresponen amb una representacio primaria de la llum original.

Aixi doncs, les representacions primaries son les meés senzilles i son les primeres
que s’activen. Son representacions ja que transformen un tipus d’energia en un
altre (Castelld, 2014). Els sensors son els receptors de la informacié de I'entorn
(Ilum, so, temperatura, pressio, entre d’altres) i la transformacié es fa de manera
automatica. En general son bastant estables i per tant les representacions

primaries també ho sén.

A partir d’aqui ja comencen a actuar els diferents mecanismes cerebrals que
convertiran les representacions primaries en secundaries, ja que es tracta de
manera diferent la informacié que prové dels ulls, de la pell, de les orelles, etc...
Soén aquests mecanismes cerebrals els que capturen les dimensions que fan
“ressonar” el cervell, de manera que no es captura tota la informacioé disponible

ni la representacié secundaria inclou tota la informacié que havia capturat el
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sensor. Aqui I'atencié esdevé molt important i rellevant ja que és I'’encarregada

d’inhibir estimuls i de centrar-se en les operacions de filtratge.

Per altra banda, a part del filtratge, també afegim informacié que no esta present
en I'estimul. Per exemple quan veiem una persona de perfil, només estem veient
la meitat de la seva cara, perd en canvi la representacié final sera una cara
sencera, per tant, hem utilitzat informacié que no estava present en I'estimul pero
qgue nosaltres teniem préviament en la memoria i aixd posa en evidéncia un dels
aspectes principals de la percepcié humana: buscar cert equilibri entre la fidelitat
de I'objecte exterior i la significacié pel sistema. Per aixd no podem dir que la
percepcio sigui un procés objectiu de captura d’informacié — com a molt, aixo
succeeix a nivell de sensors i representacions primaries — siné que és més un
procés de captura de significats que son rellevants pel sistema. Si, per contra,
pretenem introduir dades que no poden ser processades pel sistema, aixd
representara un bloqueig pel mateix i una pérdua d’energia important. Per tant,
si la representacio primaria no fa “ressonar” el sistema, aquesta representacio es
tracta com a “soroll” i s’intenta filtrar. La percepcid, doncs, s’encarrega
principalment de que no s’introdueixi un excés d’entorn sense significat, sind
elements (representacions primaries) amb els quals el sistema cognitiu pugui

treballar.

Es important tenir en compte que les normes representacionals sén més
importants que les de I'objecte representat, ja que per molt que una determinada
propietat sigui molt real d’'un objecte, si el sistema cognitiu no pot representar-la
mai formara part de la representacié. La funcionalitat d’'un sistema cognitiu
consisteix en qué pugui transformar les representacions que conté, de manera
coherent, tot i que sovint aproximada, amb les transformacions fisiques que pot

tenir 'objecte real.
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2.1.2. Funcions perceptives: ajustament dels recursos representacionals a

les demandes culturals

Segons Castelld (2002) existeixen diferents possibilitats de funcionament
perceptiu que inclouen tres nivells de codificacio de la informacié de I'exterior

que rebem mitjangant els nostres drgans sensorials 0 sensors.

El primer nivell de codificacié o representacié primaria és el més senzill de tots
tres. Aquest nivell no implica cap tipus d’intel-ligéncia ja que no es produeix
processament de la informacié o manipulacié de la representacio. Unicament es

codifica la informacié perqué la persona hi pugui treballar si és necessari.

El segon nivell de representacié s’encarrega de transformar I'estimul original a
criteris que permetin treballar amb ella. Normalment I'operacié consisteix en
seleccionar part de l'estimul i reconstruir fragments no presents. Aquesta
seleccié d’informacié esta guiada pel propi sistema cognitiu i, per tant, comporta
intel-ligéncia. Els patrons perceptius o models utilitzats per seleccionar la
informacié més rellevant provenen de la memoria i actuen com expectatives que

guien el procés perceptiu.

La representacio terciaria treballara amb la representacid préeviament
seleccionada i reconstruida pel segon nivell. Aquest nivell realitza les
manipulacions més sofisticades de la informacié: donara significat a la
informacio. Per fer-ho utilitzara la informacié procedent de la memoria a llarg
termini, és a dir, tota la informacio historica o de I'experiéncia que pugui donar
sentit a la representacié a la qual se li ha de donar un significat concret. Val a dir
que la informacio resultant es pot utilitzar per a generar una resposta o també
com a contingut per afegir-se a la memoria a llarg termini. Aquesta informacié
préviament manipulada servira per guiar les properes percepcions, €s a dir, com

a expectativa per percebre posteriors materials i donar-los significat.

Cada nivell de codificacio té les seves propies relacions amb el dispositiu
d’entradai el de resposta. Les representacions primaries son les respostes d’acte
reflex, en les quals no hi hagut cap processament d’'informacio i la resposta esta
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motivada per un determinat estimul d’entrada. En les representacions
secundaries I'activitat sempre s’inicia amb una entrada i pot acabar amb una
resposta. Les representacions terciaries, en canvi, poden operar amb
independéncia del dispositiu d’entrada i el de sortida. Per exemple, podem
manipular o processar informacié que hem obtingut de I'exterior o bé treballar
directament amb informacié que prové de la nostra memoria a llarg termini.
Podem incloure I'estructura resultant una altra vegada a la memoria a llarg
termini o bé donar una resposta determinada. Sén tres formes de funcionament

que es poden fer en paral-lel o jerarquicament.

Els dos primers nivells expliquen els processos de percepcio directa postulada
també per Gibson (1979). La teoria de la percepcio directa proposada per Gibson
sosté que la percepcio té lloc en actuar directament els sentits sobre els estimuls-
informacio, els quals ens informen de les invariants del medi, de manera que les
propietats de I'estimul proximal? (imatge retinal) estaran molt correlacionades
amb I'estimul distal (objecte real). La correspondéncia entre les invariants de
’estimul i la percepcid és un enfocament psicofisic que Gibson anomena
psicofisica d’ordre superior i distingeix entre: Estimul-energia (les energies dels
estimuls afecten els receptors sintonitzats especificament per captar una
determinada modalitat (p. ex. Ones lluminoses, acustiques) i Estimul-informacié
(patrons complexos de l'estructura de la llum ambiental que representen
constants invariants sota qualsevol transformacié i proporcionen la informacio

del medi).

El tercer nivell de Castellé (2002) inclou recursos especificament orientats a la
manipulaciéo de representacions sensorials com els processos de proximitat,

semblancga, continuitat i tancament, expressats per la Gestalt (Gavin, 1998).

2 Brunswik (1956) distingeix entre estimul distal i estimul proximal, des de la posicié tedrica del
funcionalisme probabilistic
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Figura 3: Figures ambigues

Cares o copa? Jove o vella?

2.1.3. Aprenentatge perceptiu: desenvolupament de funcions i patrons

perceptius

Seguint Castellé (2014), quan posem en la memoria de treball una série de
representacions que estaven a la memoria a llarg termini, relacionades amb el
que s’esta percebent, la realitat mental combina tots aquests elements i els dona
un significat de conjunt. Aixd vol dir que en interactuar amb el present, el nostre
passat (en forma de les experiéncies prévies que han deixat rastres en la
memoria a llarg termini) hi participa i, en certa manera, el nostre futur també,
quan podem anticipar el qué succeira, fet que és possible moltes vegades.
Gracies a aquests recursos podem traspassar el flux temporal i donar una
resposta abans de que tingui lloc la situacio a la que volem respondre, fet que
certament pot esdevenir molt util. D’alguna manera estem treballant amb
expectatives que s’han creat perqué hi ha cognicié: integrar el passat i present
per anticipar el futur. Aquesta utilitat no resideix en el qué s’ha capturat de la

realitat sind en el que la nostra ment ha pogut realitzar amb aquests materials.
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Les expectatives permeten determinar qué és important i que no ho és; permeten
afegir dades de manera coherent; permeten decidir cap a on cal focalitzar
I'atencio. D’aquesta manera podem aconseguir una interaccio excel-lent amb el
nostre entorn sense la necessitat de tenir un vista d’aguila, una oida de ratpenat
o l'olfacte d’'un gos. Amb sensors no tant bons, per6 amb un potent sistema
cognitiu aconseguim manipular menys realitat pero de manera més significativa

i util.

Les funcions que aglutinen aquests elements (informacié i operacions)
constitueixen els patrons perceptius. Un patré perceptiu manipula recursos del
sistema i els organitza de manera que siguin utils per representar informacio dels
objectes reals. Aquesta utilitat fa que (sense trair completament I'objecte
representat) el sistema pugui seguir operant amb la representacié per generar

funcions complexes com: anticipar, deduir, explorar o imaginar.

2.2. Integracio de I’experiéncia

La cognicié, com a acte de coneixer, és el conjunt de processos mitjangant els
quals l'ingrés sensorial (el que entra per mitja dels sentits) és transformat, reduit,

elaborat, emmagatzemat, recordat o utilitzat (Neisser, 1967).

2.2.1 El coneixement, processos i expectatives

Segons Castelld6 (2014), el coneixement és l'efecte estable de les
representacions que ha pogut generar un determinat sistema cognitiu. El seu
contingut és unicament representacional i aixd vol dir que, a diferéncia de les
entrades sensorials, pot ser utilitzat directament sense necessitat de

transformacid. Cal diferenciar entre informacio (es refereix a les propietats dels
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objectes) i coneixement (es refereix a la manera com les propietats han estat
representades en la ment) doncs una mateixa informacio pot ser representada
de diverses maneres, ja sigui per un sistema o per diferents sistemes. El
coneixement és la part de la informacié a la que el sistema pot generar estats

interns raonablement equivalents.

Malgrat un objecte pugui ser el mateix per tothom, cada persona n’elabora la
seva propia representacio i per tant el coneixement que en posseeix cadascu no
és identic. Encara que moltes representacions siguin inexactes o incompletes,
son suficients per donar suport a les interaccions comunicatives, en les quals el

context també hi ajuda molt.

Quan hem de raonar, les propietats representades i la manera com s’han
organitzat esdevenen fonamentals. Aixi, el coneixement, a part de representar
certes propietats dels objectes, ha de poder ser utilitzat pel sistema per raonar,

per capturar millor informacié o per prendre decisions.

El sistema cognitiu evita dedicar energia per introduir continguts que
posteriorment no podra utilitzar per res, en canvi, integra de manera natural allo
que és representable i coherent amb el coneixement previ. Per exemple, els
continguts que s’han “empollat” sén coneixement de baix nivell, en canvi els
continguts que activen més dimensions representacionals sdn coneixement de
bona qualitat. Per aconseguir un bon coneixement cal: veracitat, que les
representacions es corresponguin amb les propietats dels objectes i també cal
processabilitat, que el sistema cognitiu pugui operar amb aquestes

representacions.

El coneixement evoluciona a mesura que s’afegeixen nous elements a una
estructura o que aquesta estructura es reorganitza. De la mateixa manera també

evoluciona la capacitat de comprendre, explicar, anticipar i raonar.
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Castellé (2014) explica els mecanismes dels quals es beneficia el coneixement
per esdevenir més competent. Un d’aquests mecanismes son les analogies que
consisteix en crear agrupacions d’objectes semblants o categories d’objectes
amb certa similitud representacional. Les comparacions i metafores poden tenir
lloc gracies al funcionament analogic, és a dir, entendre quelcom nou a partir de
quelcom conegut, per exemple “clar com l'aigua” o “cabells d’or’. Aquesta
facilitat per compartir propietats s’aprofita de [I'experiéncia prévia, les
representacions ja generades i aixi es representen nous objectes de manera més
rapida i millor. Un altre mecanisme és I'abstraccié que ve a ser com un procés
jerarquic de manera que a baix de tot hi hauria les classes com gos, gat, aranya,
periquito; una primera abstraccio podria ser animal i després també es produirien
abstraccions d’abstraccions, seguint I'exemple podria ser vida. Les capes
inferiors contenen més elements i més propers als objectes reals a mida que es
van realitzant abstraccions cada vegada hi ha menys objectes, alhora que es duu
a terme un destil-lat de les propietats. En aquest sentit, una categoria abstracta
esta constituida per determinades propietats, tant si han estat extretes d’objectes
reals, ja representats pel sistema, o bé definides directament. En el segon cas,
labstracci®6 no emana de [I'experiéncia prévia sind de les capacitats
representacionals del sistema, pot ser utilitzada com a mecanisme d’imaginacio

i, en ocasions, de descoberta.

2.2.2 Gesti6 de resposta i d’instruments

Seguint amb Castell6 (2014), fins ara hem vist com les funcions cognitives podien
representar i manipular les propietats dels objectes, perdo també poden
generalitzar-se a funcions de resposta, que representen i seqliencien les accions
del propi cos. Aquestes funcions de resposta estan dirigides a I'accié sobre
I'entorn, i segueixen sent representacions de propietats, en aquest cas, de
I'objecte cos. Totes les accions elementals que pot executar el nostre cos

constitueixen el repertori de conductes, i son equivalents als micro-processos.
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Aquestes accions es poden combinar en sequéncies complexes les quals tenen

consequencies en I'entorn.

El procés de construccido d’'una resposta segueix els mateixos passos que la
construccié de qualssevol altra funcié (explicades en el capitol 1, apartat 1.4),
amb la diferéncia que aqui es combinen elements cerebrals i corporals. Els
mecanismes corporals es poden combinar també amb instruments externs (p.ex.
un ascensor), com si aquests instruments externs fossin un mecanisme corporal
més. Cada funcio de resposta es converteix en una unitat d’accié sobre I'entorn.
Aquestes unitats es poden combinar entre elles i generar comportaments més

complexos, tal com passava en les funcions representacionals.

Val a dir que per a qué el comportament esdevingui funcional és molt important
també la part cognitiva. Cal disposar d’'un marc cognitiu en qual es fan ajustos,
es prenen decisions i, sobretot, es representa I'accié en el seu conjunt. Aquesta
manera de comportar-se no és aleatdria ni respon unicament als fets que es
produeixen en lI'entorn, siné que permet una planificacié raonada i molt rica en
coneixement previ, fet que comporta que allo que forma part del sistema (el
coneixement especific acumulat) acabi adquirint més importancia que el que

s’obté de I'entorn.
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Figura: 4 Esquema de les principals categories de funcions cognitives.

El transit d’informacions és bi-direccional en tots els casos, excepte en les funcions de
resposta, que només s’activen internament i el feedback de la resposta s’obté mitjangant
el seu efecte en I'entorn.

El suport cognitiu permet als ésser humans tenir un comportament molt eficag
malgrat tinguem un cos bastant modest. Anticipem el perill, satisfem varies
condicions simultaniament, afegim informacié que no esta present,.. i a nivell
complementari utilitzem instruments externs. Els comportaments més complexes
de qué som capagos es fonamenten en dos aspectes: no sén respostes en el
sentit de reaccions a determinats estimuls, siné que sén accions derivades d’un
procés cognitiu sofisticat en el que es representen molts més elements que els
implicats en la propia accié. La majoria de les vegades el comportament és
instrumental, és a dir, que s’utilitza de manera integrada una combinacié de cos

i instruments externs.
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2.3. Elements fonamentals de la percepcié interpersonal. Les

fonts d’informacio:

La percepcid social s’associa a les capacitats per valorar les normes i rols
socials, aixi com per valorar el context social, juntament amb els estats interns
de les altres persones. Aquestes valoracions es basen en processos perceptius
que han de dirigir I'atencié de la persona vers els senyals socials clau, els quals
I'ajudaran a situar i interpretar adequadament les situacions en les quals pugui
estar interactuant. En tot aquest procés, el context és critic. Es el tipus de

percepcio que requereix llegir entre linies (Penn et al., 2005)

A continuacié analitzo els diferents senyals socials que poden esdevenir

fonamentals per poder interpretar correctament les situacions socials.

2.3.1. Les expressions facials.

Ralph Adolphs (2002) proposa un model per explicar com el cervell, utilitzant
varies estructures, processa la informacid relativa el visionat d’'una expressio

facial.

La primera fase que indica I'autor (Structural Encoding/Core System) correspon
al processament inicial i rapid d’estimuls amb una forta carrega emocional, per
exemple el processament de la por. La informacio visual arriba primer als actes
reflexos, després va al talem i del talem a la amigdala. Aquest procés té lloc en
120 ms.

En la segona fase (Recognition Modules/Extended System) es produeix una
percepcio més detalladai la reaccié emocional. Es realitza la localitzacio espacial
i temporal de l'estimul. La informacié retorna cap a I'amigdala i a I'escorca

orbitofrontal. Aquestes dues regions envien la informacié als ganglis basals i a
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I'hipotalem els quals s’encarregaran de generar la resposta motriu com a reaccio

a I'estimul emocional. Segons Adolphs aquest procés passa en 170 ms.

La tercera fase (Cognitive System) I'amigdala i I'escorga orbitofrontal
s’encarreguen de connectar la informacié sobre I'expressié facial amb diferents
regions corticals i amb I’hipocamp relacionat amb la memoria humana. Aquestes
connexions son les responsables del record del coneixement que tenim d’una
determinada expressié facial. Li donem significat en funcio del qué tenim a la
memoria. Les informacions o estructures de coneixement, que poden formar part
de les diferents modalitats sensorials, es relacionen entre elles i amb el nou

estimul per donar-li significat. Aixo té lloc en 300 ms.

Joseph LeDoux (1996), proposa la hipotesi de la doble via. Hi ha I'existéncia d’'un
processament emocional pre-cognitiu que ell anomena “sistema d’avaluacio
amigdali”. L’autor atribueix a I'amigdala funcions d’avaluacié primaria sobre
estimuls emocionalment rellevants per I'organisme. Es tractaria d’un procés de
“via rapida” en el qual no entra en joc el procés conscient, per exemple una
situacio de por i la reacci6 és rapida, instintiva i emocional. Per altra banda, hi
hauria la “via lenta” la qual implica les estructures corticals prefrontals i aix0 ens

permetria interpretar la situacié6 emocional de manera més global.

Damasio (1994) distingeix entre les emocions primaries o basiques i les
emocions socials. Les primaries sén por, tristesa, ira, fastic, sorpresa, tristesa i
alegria. Les secundaries o socials estan modulades per I'experiéncia, son la
vergonya, el remordiment, I'’enveja, 'admiracié, el despreci, o la culpabilitat, entre

d’altres.

Aquest autor ha fet les seves tesis basant-se, majoritariament en I'estudi de les
lesions prefrontals. Els pacients amb danys en aquesta zona del cervell no
presenten les emocions socials com la vergonya o la culpabilitat, no fan us de

I'experiencia acumulada durant la vida i no saben el qué és socialment adequat.
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Les estructures prefrontals sén les encarregades d’associar records de les
propietats perceptives dels estimuls amb records referents al coneixement
emocional i social 0 amb les conductes associades generalment amb aquests

estimuls.

A més a més, aquestes persones amb lesions al prefrontal poden experimentar
i reconéixer les emocions primaries, en canvi, les persones amb lesions en el
sistema limbic, sobretot a 'amigdala, poden tenir un deteriorament més gran tant

en les emocions primaries com secundaries.

Damasio (2003) proposa el “nesting principle” (principi d’aniuament) per explicar
la relacio entre les diferents emocions i les diferents estructures cerebrals. Utilitza
la metafora de I'arbre per explicar com I'evolucié ha dotat als éssers humans de
diferents mecanismes que regeixen la vida. L'arbre és alt i heterogeni, amb
branques cada vegada més altes i complexes que surten del tronc principal i que
mantenen una comunicacio de doble direccié amb les arrels. A la base hi ha els
reflexos basics i la regulaci6 metabdlica, seguidament els comportaments de
dolori plaer, segueixen els instints i les motivacions, després vénen les emocions
primaries i a dalt de tot el brancatge s’hi troben les emocions socials i els
sentiments. Cada nivell no és un procés radicalment diferent siné que consisteix
en re-ordenaments de parts de processos més simples inferiors i incorporacié de
noves funcions més complexes. Les emocions socials incorporen respostes que
son part de les emocions primaries, per exemple, 'emoci6 del despreci utilitza

moltes de les expressions facials del fastic o la repugnancia.

En definitiva és una metafora per escenificar com la naturalesa ha circuitat la
maquinaria emocional. Segons I'autor, una estructura semblant pot aplicar-se al
processament social 0 emocional de les reaccions dels altres, com és el cas de
les expressions facials. Fins ara, les investigacions en el camp de la neurociéncia

posen de relleu que les mateixes estructures cerebrals que serveixen per sentir
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la propia emocio son les mateixes que s’utilitzen per percebre i comprendre les

dels altres.

Resumint, veiem que els tres models, malgrat difereixen en algun aspecte, no
sén contradictoris. L’amigdala actua com a dispositiu d’alarma que pot disparar
una resposta rapida, €s com el tronc principal a partir del qual s’organitza la resta

del cervell emocional.

Quan es tracta d’emocions basiques, encara que la informacié segueixi cap a
estructures corticals, 'amigdala és suficient per obtenir informacié util per a
actuar (Adolps, 2002; LeDoux, 1996). La importancia d’aquests emocions per
sobreviure explica 'economia cognitiva i per tant van més rapides. Aquesta
hipotesi és avalada per les investigacions que demostren que els pacients amb
lesions al prefrontal no tenen dificultats en el reconeixement de les emocions
basiques (Damasio, 2003). Per altra banda, les emocions socials necessiten
totes les estructures, incloent les subcorticals per poder processar amb

normalitat.

Tant en els estudis de lesions com les neuroimatges en subjectes normals
evidencien que el prefrontal ventromedial és fonamental en el processament de
la informacié social (Damasio, 1994; Damasio, Tranel i Damasio, 1991; Torralva
et al, 2007). Per tant, les emocions socials requereixen un processament més
complex que impliquen més estructures cerebrals i aquest fet fa que esdevinguin

una font important de diferéncies individuals.

2.3.2. La comunicacio No Verbal

En el primer apartat m’he centrat en les emocions i expressions facials ja que
constitueixen un element basic de la percepcio social fortament arrelat en la

circuiteria cerebral. Tanmateix, les expressions facials poden incloure’s dins de
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la categoria genérica de la comunicacié no verbal, és a dir, tots els moviments,
maneres de fer, de vestir..., tot el comportament no verbal que acompanya les

diferents situacions on interactuem les persones.

Segons Birdwhistell (1979), en una conversa normal de dues persones, els
components verbals sumen menys del 35% del significat social de la situacid

mentre que el 65% representa la part no verbal.

Hall (1959) després d’observar els diferents sistemes que utilitzen els humans
per comunicar-se, els sintetitza en deu tipus diferents dels quals només un d’ells
implica llenguatge. Ruesch i Kees (1956) analitzaren set sistemes diferents:
aparenga personal i roba, gestos, accié causal, rastres d’accié, sons vocals,
paraules dites i paraules escrites; dels quals només dos utilitzen I'is de les

paraules.

Mehrabian, junt amb altres col-laboradors se centra a estudiar els “missatges
inconscients”. S6n missatges verbals que contenen informacié emocional
contradictoria (para-llenguatge, gestos, expressions facials). (Mehrabian, 1968,
1971,1972; Mehrabian i Ferris, 1967; Mehrabian i Weiner, 1967). Van concloure
que només el 7% del total de I'impacte d’una emocid és atribuible al canal verbal,
mentre que el 38% és atribuible als canals del para-llenguatge i el 55% a les

expressions facials.

Altres autors (Argyle,1972; Argyle, Alkema, Gilmour, 1971; Argyle et al, 1970;
Archer i Akert, 1977) han arribat a la conclusio que els canals no verbals sé6n molt

més importants per interpretar adequadament les situacions socials.

Es evident, doncs, que la comunicacié no verbal té un paper fonamental en els
processos d’interaccié social. El comportament no verbal pot repetir, contradir,

substituir, complementar, accentuar o regular el comportament verbal.
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A continuacid es presenten els principals models de classificacio de la
comunicacié no verbal, el de Birdwhistell (Quinésica), el sistema d’Ekman i

Friesen i el d’Argyle.

La Quinésica és una ciéncia basada en la comunicacié no verbal. Es semblant a
la linguistica perd amb els components no verbals i accepta les mateixes
tecniques estructurals i descriptives que la investigacio linglistica. Segons
Birdswhistell I'estructura quinésica és paral-lela a I'estuctura del llenguatge, aixi
existeixen comportaments corporals que funcionen com els sons i que es
combinen en unitats simples o compostes com les paraules i aquestes a la
vegada formen tires més amplies de comportament estructurat tal com les frases

o paragrafs.

Segons aquest autor existeixen 4 quinemes de comportament de les celles:
celles aixecades, celles baixades, celles frunzides i moviment d’una sola cella; i
aixd passaria amb qualsevol part del cos. Aquests quinemes es combinen
formant quinomorfemes (semblants als morfemes linguistics), que al mateix
temps formen quinomorfemes complexos (semblants a les paraules) que es
combinen mitjangant normes sintactiques, i finalment formen construccions

quinomorfiques complexes (semblants a les frases).

Segons aquest autor la identificacid i reconeixement de senyals no verbals
passarien per un procés d’aprenentatge depenent de la cultura i semblant a

I’'aprenentatge de la lecto-escriptura.

Ekman i Friesen (1969) van desenvolupar un sistema de classificacio dels

comportaments no verbals mitjangant categories:

- Emblemes: sén actes no verbals, gestos, que s'utilitzen per representar

una o dues paraules, tipus “OK” o “Pau”. Sén especificament culturals.
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[I-lustradors: sén actes no verbals units a la parla i que serveixen per
il-lustrar el qué s’esta dient verbalment. Poden ser moviments que
accentuin una paraula o frase, senyalar objectes presents, descriure una
relacié espacial o el ritme d’un esdeveniment.

Mostres d’afecte: es tracta de I'expressid facial dels estats afectius. La

cara és una font primaria d’afecte, perd també el cos amb una postura
esllanguida o esvelta, un cos ftrist... Aquestes mostres d’afecte poden
repetir, augmentar, contradir o no tenir relacié amb les manifestacions
afectives verbals.

Requladors: Sén actes no verbals que mantenen i regulen 'acte de la
parla entre dues o0 més persones. Indiquen al parlant que segueixi, que
repeteixi, que faci un discurs més ame, que s’afanyi, que no sigui tant
detallista, que deixi parlar a linterlocutor... També la salutacid i
'acomiadament poden ser reguladors ja que indiquen inici i fi de la
comunicacio cara a cara.

Adaptadors: N’hi ha tres tipus, els autodirigits, els heterodirigits i els dirigits
a objectes. Els autodirigits sbn moviments sobre el propi cos com rascar-
se, pessigar-se, fregar-se, apretar-se. Els heterodirigits s’aprenen
conjuntament amb les primeres experiencies de relacions interpersonals i
serien donar a laltra, agafar de laltre, atacar o protegir, establir
apropament o allunyament i accions per l'estil. Els dirigits a objectes
impliquen la manipulacié d’objectes com escriure amb un llapis, escriure

amb l'ordinador,..

Segons Argyle (1972) la comunicacié no verbal actua de tres maneres

diferents:

Comunicant actituds i emocions interpersonals: és el canal que s’utilitza

per negociar les actitud interpersonals, igual com els animals: establir
jerarquies dominants, criar els fills, trobar companys, cooperacio en grup,..

Donant suport a la comunicacio verbal: hi ha quatre maneres diferents que

la comunicacio no verbal déna suport a la verbal. La primera per acabar
de donar significat a les locucions, son senyals gestuals que senyalen,
il-lustren, aixi com I'émfasi, el to, el ritme. La segona controlant la
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sincronitzacio, quan conversen dues o més persones han de donar torns
per parlar i una sincronitzacié fluida mitjangant desviacions de la mirada,
inclinacions de cap,... La tercera obtenint “feedback” per saber com estan
responen els altres quan un esta enraonant i en conseqiéncia anar
modulant el discurs, és una informacioé que s’obté, de la cara dels altres,
especialment les celles i la boca. | la quarta i ultima senyalant I'atencio:
perqué la comunicacio sigui fluida s’ha de donar mostres que s’esta atent,
no s’han d’adormir o mirar per la finestra o llegir el diari; han d’estar a una
distancia correcte, orientacié correcte, mirar sovintejat, fer inclinacions de
cap, postura atenta i congruent i reaccionar als moviments corporals del
que parla.

- Substituint el llenguatge: Quan és impossible parlar, per exemple en

fabriques on hi ha molt soroll, amb els sord-muts, en activitats
subaquatiques,... Aleshores s’utilitzen llenguatges gestuals i llenguatge de

signes per sordmuts.

Instruments utilitzats per mesurar I'habilitat en la comunicacio no verbal:

Taula 3: testos d’avaluacié comunicacio no verbal. Extret de Cano (2010).

Autors Test

Archer i Akert (1977) SIT: Social Interpretation Task

Costanzo i Archer (1989) IPT: Interpersonal Perception Task

Rosenthal, Hall, Archer, | PONS: The Profile of Nonverbal Sensitivity.

DiMatteo i Rogers (1979)

Sternberg i Smith (1985) El test de parelles.

Buck (1976) CARAT: Communication of Affect Receiving Ability
Test

Trimboli i Walker (1993) CAST: Contextual and Affective Sensitivity Test

Nowicki i Duke (1994) DANVA: Diagnostic Analisis of Nonverbal
Accuracy Scale

Matsumoto et al. (2000) JACBART: Japanese and Caucasian Brief Affect
Recognition Test

Magill-Evans (1995) CASP: Child and Adolescent Social Perpection
Mesure.

Mayer, Salovey i Caruso | MSCEIT: Mayer-Salovey-Caruso  Emotional

(1999) Intelligence Test.

O’Sullivan i Guilford (1976) Els quatre tests factorials

O’Sullivan (1983) ABT: Affect Blend Test

Stricker (1982) ICI: Interpersonal Competence Instrument
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Heavey et al. (2000) AMT: Awkaward Moments Test

Barraca (2003) TESIS: Test de Sensibilitat a les Interaccions
Socials.

Lane et al (1990) LEAS: Levels of Emotional Awareness Scale

Ekman i Friesen (1976) POFA: Pictures of Facial Affect.

Carter i Hall (2008) OTES: Observational Test of Ecological Sensitivity

Val a dir que un dels problemes que presenten aquestes proves sén la
validesa. S’han mirat si existien correlacions entre aquests tests pero les
dades obtingudes han estat insuficients. Sén proves molt diverses que
dificiilment mesuren el mateix constructe encara que avaluin habilitats

relacionades.

Nowicki i Duke (1994), van fer un estudi amb nens de 6 a 10 anys i van trobar
que les habilitats de descodificacié no verbals augmenten amb I'edat. Altres
autors també van trobar resultats semblants com (Zanier 1991; Philippot i
Feldman, 1990; Boyatziz i Satyaprad, 1994; Magill-Evans et al, 1995;
Feldman, Coats i Spielman, 1996; Lenti, Lenti-Boero i Giacobbe, 1999).

2.3.3. El context.

En la realitat, la comunicacio no verbal té lloc en un context determinat, el qual
és importantissim per poder interpretar correctament les expressions facials. La
relacido entre el context i 'expressid emocional és molt important per poder

percebre correctament les emocions.

Quan alguns psicolegs van comengar a examinar les expressions facials tenint
en compte el context, es van adonar que apareixien desacords entre els
observadors a I’hora d’inferir les emocions als rostres (Feleky, 1914; Fernberger,

1928; Landis, 1929). Molts d’ells van considerar que les persones coincideixen
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en una emocid especifica només quan el context proporciona suficients bases
objectives per a precisar 'emocid. Fernberger (1928) deia que si el context de
I'estimul estava especificat que I'estat seria jutjat segons la situacié més que no
pas segons I'expressio facial. De la mateixa manera, Landis (1929) deia que era
impossible designar correctament una emocio si el judici es basava unicament

en una fotografia desproveida de context.

Actualment existeixen dos paradigmes experimentals per estudiar I'efecte del
context en el reconeixement de les expressions emocionals. El paradigma de

Goodenough i Tinker i el paradigma de Munn.

Goodenough i Tinker (1931) van ser els primers en manifestar la importancia del
context per reconéixer expressions emocionals. En la seva investigacio
presentaven expressions emocional soles al subjecte i per altra banda la
informacio del context (per exemple el gat d’aquesta persona s’ha mort), i també
la combinacié de les dues. Algunes vegades la informacié del context coincidia
amb I'expressié emocional i en d’altres no. Mitjangat un disseny factorial van
establir totes les combinacions possibles i van concloure que cap de les dues
fonts, context i expressié facial, resultava dominant. Quan la informacié que
contenia la cara i la que contenia el context, expressat en termes verbals, es
contradeien, algunes vegades els subjectes emetien el judici a favor de

I'expressio6 facial i altres vegades a favor de la situacio.

Per altra banda, Munn (1940) i Vinacke (1949), defensors del qué posteriorment
es va anomenar el paradigma de Munn, presentaven als subjectes un grup de
fotografies extretes de diaris i revistes de I'época. Eren fotografies d’escenes on
la cara de la persona era clarament visible. Hi havia dues condicions de
presentacio dels estimuls, en la primera s’ensenyaven les fotografies senceres i
en la segona només s’ensenyava la cara i prou. Els subjectes que participaven
en la investigacioé havien d’escollir, entre varies etiquetes verbals, quina emocio

estava sentint la persona de la imatge. La comparacio de les dues condicions va
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donar un percentatge d’encert molt més elevat quan el subjecte tenia tant la

informacio facial com la contextual.

Durant els anys 60 i 70 Ekman va comencgar a defensar que les expressions
facials, per si soles, eren una bona mostra de les emocions. Ekman, Friesen i
Ellsworth (1972) van argumentar que la claredat de la font era clau per explicar
els resultats poc concloents en les investigacions relatives al context. Ells es van
situar en el paradigma de Goodenough i Tinker. Durant aquests anys, les
diferents investigacions que es van anar fent o bé indicaven la importancia de les
dues fonts o bé la superioritat de les expressions facials, sobretot quan la
informacio del context i 'expressio facial eren discordants. També van mantenir
que el reconeixement d’expressions facials mitjangant el rostre era independent

del context en les que es produien i també que eren transculturals.

A partir dels anys 90, dos autors, Russell i Fernandez-Dols fan dures critiques a

la metodologia i perspectiva ecologica utilitzada per Ekman.

Rusell (1994, 2003) ha criticat principalment la metodologia utilitzada pel grup
d’Ekman i les suposicions transculturals. Aquest autor ha ressaltat la importancia
de les experiéncies individuals de cada subjecte, la influéncia del context
situacional i especific i la diversitat intercultural en la interpretacié de les

expressions facials.

Fernandez-Dols (1999, 2002), en la seva perspectiva situacionista, diu que les
emocions soén un factor important per interpretar la conducta facial perd diu que
no son I'dunic i que tampoc soén suficients ni necessaries ja que segons l'autor, les
expressions facials depenen del flux de la interaccié social i la situacié on tenen
lloc és importantissima pel seu reconeixement. Tots dos autors coincideixen en
la importancia del context i proposen que el reconeixement de les expressions
facials esta mediatitzat per les diferéncies individuals del receptor en el moment
precis de rebre la informacio (Russell, Bachorowski i Fernandez-Dols, 2003).
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Fernandez-Dols i Carroll (1997) diuen que el paradigma de Goodenoug i Tinker
basat en estudiar la dominancia del rostre o del context en el reconeixement
d’expressions facials, no hauria de ser una confrontacié sindé que hauria d’haver
examinat les relacions complexes entre les dues vies d’entrada d’informacio.
Segons aquests autors son dues entitats molt diferents que no es poden
comparar. La manera en qué el context influeix la percepcié emocional no és
paral-lela a la manera en quée ho fa I'expressié facial. Diuen també que el
predomini de I'expressio facial en les investigacions de Goodenoug i Tinker eren
degudes a la metodologia utilitzada, ja que les fotografies de les cares utilitzades
eren més visibles i de percepcié més rapida; per altra banda el context és molt
més complex que el rostre ja que hi ha moltes situacions que poden representar
una mateixa emocio i perqué estan influides per les expectatives particulars de

cada cultura, cada subjecte i cada moment vital particular.

Aviezer et al (2008a; 2008b), afins també a les critiques de Fernandez-Dols i
Carroll, han demostrat que la informacié contextual i I'expressio facial no es
perceben amb independéncia, sind que s’integren i es complementen per emetre
la resposta. El context influencia la percepcié de les expressions facials guiant

I’'atencio del subjecte cap a determinats trets.

Masuda et al (2008) han comprovat que els individus asiatics son més sensibles
a la informacié contextual que els individus occidentals. Mitjangant examens
d’escaneig visual, els subjectes americans inferien I'emocié del personatge
centrant-se Unicament en la persona, mentre que els japonesos s’atenien a tot el

context social.

En les situacions normals del dia a dia les dues fonts d’'informacio, expressio i
context, es complementen i s’influeixen mutuament. El context ens serveix per

activar patrons perceptius (Aviezer et al., 2008a; 2008b).
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En aquest procés perceptiu les diferencies individuals poden esdevenir molt
importants (Masuda i Nisbett, 2001, 2006; Masuda et al, 2008). Hi ha persones
que perceben millor la informacio contextual i que li atribueixen més significats
que altres persones ni tant sols han contemplat. Alguns detalls de I'entorn poden
esdevenir molt significatius per uns i en canvi passar per alt a d’altres i el mateix

pot passar amb les expressions facials.

2.4. Conclusio

Les expressions facials, el context i, en general, la comunicacié no verbal dels
protagonistes de la situacio és informacié altament significativa per assolir una
bona percepcio de les relacions interpersonals. Al mateix temps, pero, es tracta

d’'un conjunt complex de pistes que han de ser interpretades conjuntament.

Malgrat el cervell huma disposa de certs mecanismes directament adregats a la
captura de les emocions basiques i la reproduccio “en mirall” de les mateixes,
aquests semblen insuficients per a gestionar els matisos i la sofisticacié dels
estats socials. Per a manegar aquests cal emprar molta més informacio, sovint
culturalment arrelada i apel-lar a mecanismes complexos en els quals se simulen
el conjunt d’actituds, intencions i voluntats implicades en la interaccio

interpersonal.

Es tracta, doncs, d’'un procés genuinament intel-lectual en el que cal articular
recursos basics i coneixements en funcions complexes. Els patrons perceptius
son justament un exemple d’aquestes funcions, els quals, si han estat ben
construits, permetran la captura d’informacio rellevant i fidedigna, la qual donara
suport a una presa de decisions assenyada. Tanmateix, si no existeixen o bé han
estat mal construits (tal vegada per que s’han creat per a un context cultural
diferent) la informacié que s’introdueix en el sistema déna peu a representacions

erronies, a partir de les quals no es pot raonar eficagment.
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Les fonts de diferencies individuals, com succeeix amb qualsevol tipus de
categoria representacional (o d’intel-ligéncia, si es prefereix anomenar-ho aixi)
sén dues: per un costat, la disponibilitat de recursos basics, els quals donen
suport a les representacions primaries i secundaries. Aquests recursos
determinaran la qualitat de la informacio introduida i, malauradament, disposen
de poc marge d’optimitzacio. Limitacions en els esmentats recursos configurarien

els diferents trastorns de I'espectre autista.

Perd, per I'altre costat, les funcions construides (patrons perceptius inclosos) son
les responsables de la manera en qué es connecta la informacio percebuda amb
I'experiéncia prévia i, destacadament, se li dona significat. Tal com passa amb la
lectura, una cosa és convertir els grafemes en sons i una de molt diferent, la qual
constitueix la part més critica del procés lector, és convertir les paraules en un

significat coherent.

La construccio de significats a partir del conjunt de pistes verbals i no verbals és
igualment la part critica a I'hora de manegar informacié interpersonal. De
pressions i d’oportunitats se’n tenen milers durant la infancia i 'adolescéncia, tot
i que no sempre s’acaben assolint les funcions optimes, les que millor exploten
els recursos disponibles. En consequéncia, és raonable considerar que el gruix
de les diferéncies individuals depenen d’aquestes funcions i, afortunadament, el

marge d’optimitzacio és sensiblement més gran.
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CAPITOL 3: INTERACCIONS SOCIALS ENTRE
ADOLESCENTS (12-16 ANYS) DINS L’AULA.

3.1. Psicologia evolutiva a socialitzacio.

Quan l'infant neix la relacio social que comenca a establir amb la mare i amb els
seus cuidadors és fonamental, ja que d’aquest vincle en depén la seva
supervivéncia. A partir d’aqui mitjangant les diferents oportunitats que li oferira
'entorn anira evolucionant en la seva socialitzacié fins a aconseguir unes

relacions interpersonals de qualitat.

3.1.1. El naixement. Inici del desenvolupament socio-emocional. Diferents

visions.

En una visié biologic-evolucionista, Bowlby (1969) postula la teoria del vincle o
afeccié “Attachment”, segons la qual el vincle és un sistema de comportament
adaptatiu fonamental per la supervivencia del nadd, particularment en una
espécie que necessita la cura de l'altre i que depén de la proximitat constant
d’adults que realitzin les funcions de proteccio, alimentacid, confort i seguretat.
Aquest autor va desenvolupar aquesta teoria a partir dels seus treballs previs
(Bowlby, 1951) basats en casos de nens que patien caréncies afectives (nens
que havien estat en orfenats o institucions publiques practicament des del
naixement). Ainsworth (1973), seguint en la mateixa linia de Bowlby, insisteix en
la funcié de la mare com a base de suport segura pel nado, que la utilitza com a
port segur des d’on iniciar-se en I'exploracio de I'entorn i com a punt de retorn, ja

sigui per recuperar-se o per buscar proteccié davant qualsevol perill.

Segons Schaffer (1971) el comportament social dels nens canvia radicalment

quan es desenvolupa un vincle cap a les altres persones. En el vincle hi ha
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emocions i sentiments i la separaciéo comporta una amenacga. Tant bon punt el
nen o nena defineix el seu grup i no mira a totes les persones com equivalents,
s’inicia, segons I'autor, el complicat procés d’aprenentatge social que facilitara la

seva adaptacié al grup social al qual pertany.

Des de la perspectiva sistémica, Maturana i Varela (1990) afirmen que la relacio
entre mare i criatura és un cas tipic d’acoplament d’ordre social. Aquest
acoplament es produeix quan dos sistemes de la mateixa classe estructural (per
exemple dos humans) s’envien mutuament una serie de “pertorbacions”
recorrents, de manera que cada un es converteix en mitja necessari per la
produccié i manteniment de l'organitzacié de l'altre. Es un cas de “bucle
autopoiétic®”. Els primers contactes entre mare i nadd son primordials per la
historia de les “pertorbacions” mutues per al desenvolupament de les dues
persones. Constitueixen un sistema dual. Cal tenir en compte que en la
construccié d’aquests primers llagcos socials no Uunicament recau la
responsabilitat en la mare, siné que també el nadé és clau ja que malgrat diem
que ja naixem amb una predisposicié innata cap a les relacions socials, no hem
d’oblidar els casos dels nadons dificils, per exemple els irritables que sempre
ploren o els que no dormen a les nits, els que sén poc expressius,... sén
situacions que poden portar problemes a I’hora d’establir els llagos primordials

amb la mare i amb la familia.

Seguint amb I'enfocament sistémic, Perinat (2010) diu que els infants ja son
considerats ésser socials pels seus pares quan neixen donat que ja es
comporten com a tals: es pot apreciar en linterés pel rostre huma, en
I'alletament, en la receptivitat i en I'expressié de les emocions ja que sén les

mateixes expressions facials que els adults.

3 El concepte autopoiesi va ser proposat pels biolegs Humberto Maturana i Francisco Varela el
1972 per definir la quimica de I'auto-manteniment de les cél-lules vives. L’autopoiesi déna compte
de I'organitzacio dels ésser vius com a xarxes tancades d’autoproduccié dels components que la
constitueixen.
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A partir de que neixen, la socialitzacié esdevindra, primer de tot, en el si de la
familia. Kaye (1982) utilitza el terme “frames” —marcs— per descriure les primeres
relacions entre els pares i els infants: hi ha un marc de crianga (alimentacid,
higiene, ambient fisic,...), un marc de proteccié (contra els accidents i perills), un
marc instrumental (és I'accidé sobre els objectes, I'Us cultural), un marc de
modelatge (formes de comportament d’acord amb les normes socials), un marc
de converses (intercanvis comunicatius), un marc historic (on es guarden i

recorden els detalls de la vida de l'infant,...).

Segons Kaye en el desenvolupament social i psicologic dels nadons hi ha
aspectes universals i aspectes particulars. Els universals sén els que el nen
estableix vincles amb els seus cuidadors i sén particulars els propis de cada

cultura i de I’entorn social on ha nascut.

La socialitzacid no és tant dels pares envers els fills sind que des del punt de
vista sistémic (Perinat, 2010) es tracta d’'un procés bidireccional, pero cal tenir
en compte que les transaccions per ambdues parts no son simetriques, és a dir,
encara que té molta importancia tot el procés de socialitzacioé que realitzaran els
nadons, l'arribada d’un fill i el seu desenvolupament incideixen decisivament en

la socialitzacié dels seus pares.

Spitz (1965) anomena “clima afectiu” a la totalitat de forces que influencien el
desenvolupament dels infants, i diu que la prova més contundent la tenim en els
infants que han estat privats d’afectivitat, s6n nens i nenes afectades de
desequilibris psiquics o en situacié de risc social. La relacié interpersonal més
primitiva utilitza el sentit del tacte, és la sensacié que experimenta el nadé amb
la mare i esta composta per ritmes, pressions, equilibri, to muscular, temperatura
corporal de contacte. Afecta el sistema nervidés autonom (visceral) i la seva
manifestacio és el to afectiu. També Wallon, (1942) afirma que aquests inicis de
I'ésser huma per I'estadi afectiu 0 emocional orienta les seves primeres intuicions

cap a l'altre i posa davant d’ell la sociabilitat en primer pla. Segons aquest autor,
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el mon afectiu-emocional amb les seves manifestacions expressives s’ha

desenvolupat basicament per establir i mantenir les relacions entre les persones.

Segon Trevarthen (1982) tots aquestes consideracions estan sota el principi on
ell afirma que els infants vénen al mén amb un feix de sistemes motivacionals
innats, orientats no unicament a la satisfaccié de les necessitats fisioldgiques
siné també orientats envers les relacions socials. Es tracta d’'una competéncia
expressivo-comunicativa. El mateix autor fa una microanalisi del comportament
mare-fill i parla d’'una “dinamica de transaccions mentals”, d’'un “flux de senyals

emocionals que es caracteritzen en una narrativa emocional’ (Trevarthen, 1992).

Hi ha autors que opinen que aquest primer vincle afectiu és la “pedra angular” de
la construccié mental que li serveix a l'infant per a avaluar i interpretar situacions
d’ansietat o de por que pugui tenir a la seva vida. A nivell evolutiu, pero, Perinat
(2010) no s’autoritza a concloure que aquest primer vincle afectiu, malgrat la
seva importancia, marqui el desti de la vida afectiva i relacional de la persona
humana. Al llarg de la vida es poden oferir nous contactes i nous models de

relacié que també li poden ser valids.

L’inici del sistema de vinculacioé té lloc mitjangant l'intercanvi emocional, a partir
de la pori el dolor, i fan que la mare actui en conseqtiéncia amb un comportament
també emocional que es tradueix en mirades, abragades, to de veu afectiu,
caricies, consol.., fins que l'infant retorna al benestar. Un altre aspecte important
és que en el vincle hi ha el que Erikson (1968) anomena “basic trust” —confianca
basica— i que li permetra entrar en una relacié social sana amb els seus iguals,
acceptant els altres com a persones en les que d’entrada s’hi pot confiar (la teoria
de la ment, les representacions mentals d’aquestes relacions, sén elements
basics per arribar a la confianga). |, per ultim, aquesta relacio de vincle crea un
ambient d’aprenentatges i possibilita I'exploracio i el joc, aixi el que d’entrada és
un vincle protector incorporara gradualment funcions que enriquiran el

desenvolupament social, és a dir, la socialitzacié.
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3.1.2. Desenvolupament de la socialitzacié. Del naixement a I’ladolescéncia.

Les primers formes de relacié interpersonal diferenciades tenen lloc als 3 mesos
i s'organitzen a partir dels estats afectius positius i els negatius. Dels primers la

manifestacio és el somriure i rialles, dels segons I'enfado i el disgust.

Cap als 6 mesos, quan es produeix el primer desplagament autonom del
nen/nena, apareixen els comportaments de “crida” envers I'adult o de cercar la
seva proximitat, sol ser adrecat a la mare i aquests comportaments es
produeixen quan perceben alguna amenaga, com pot ser I'arribada d’un estrany,

0 bé quan la mare s’allunya del petit en un lloc que no li és familiar.

Als 9 mesos ja hi ha una clara intencionalitat d’expressié. El to amb el que replica
els enunciats materns, les seves demandes i precs, els seus desitjos i
preferéncies; i a partir d’aqui comenga una redundancia ja que els adults se
serveixen d’ells per fer “comentaris sobre els objectes o fets de I'entorn” (Harris,

1989). Es el qué anomenem la referéncia social.

A partir dels 2 anys es nens ja es llancen a jocs i exploracions que els allunyen
dels seus cuidadors; si perceben perill rapidament cerquen els adults o ploren o
criden perqué hi vagin. Per altra banda els adults miren de no perdre els seus
fills de vista i controlen que tot estigui correcte. D’alguna manera, aquestes

actituds responen a la teoria del vincle de Bowlby abans esmentada.

Segons Bowlby aquest vincle entre mare/pare i fill o entre fill i persona referent
que en té cura, anira evolucionant a mesura que l'infant va creixent. El vincle

existeix per tota la vida i el que comenga sent una proximitat material (el nen
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plora o crida i la mare hi va), amb el temps , quan ja arribi a 'adolescéncia, es

pot convertir en un missatge per mobil o en una trucada telefonica.

Bretherton (1985) en una revisié de la teoria del vincle de Bowlby diu que a més
de complir la funcié adaptativa és també un vincle psicologic ja que és afectiu,
doéna seguretat, dona llibertat per tractar les persones, jugar i explorar. Es una
experiéncia que és interioritzant fins a crear un model d’actuacié i 'anomena
“internal working model” és a dir model intern d’actuacio. Aquest model compren
dos aspectes: el primer és la disposicio de I'infant a avaluar el seu entorn (tant
per les oportunitats com per els perills) i per avaluar I'accessibilitat de la figura
vinculant (mare, pare,...). Aquesta accessibilitat inclou la facilitat d’arribar de la
mare i també I'expectativa de com sera acollit per la mare, és a dir, anticipen com
la seva mare actuara a partir d’episodis anteriors, dels patrons de vigia de la
mare, de les seves reaccions habituals. Segons la tipologia de reaccions de la

mare es creara un model o altre de vinculacio.

Bronfenbrenner (1982) postula la teoria ecologica* centrada en ambits del
desenvolupament. Aquest enfoc ecoldgic descriu la socialitzacié com el pas de
infant a través de diferents ambits. El primer ambit és la familia, el que orienta
I'activitat socialitzadora dels pares sén les creences, els valors i els objectius que
predominen en la seva comunitat cultural. La representacié de la infancia que es
tingui en una cultura determinada és un fet importantissim. Els pares van
modelant tots els aspectes claus de socialitzacio i la comunicacié és el mitja pel
qual s’aconsegueix. Es tracta d’'una comunicacié a nivell cognitiu, emocional i

d’ajust social.

4 La perspectiva ecologica d’'Urie Bronfenbrenner diu que el desenvolupament huma esta en
ambits. Un ambit és una delimitacié d’espai caracteritzat per activitat, relacions interpersonals i
rols. Per exemple la familia és un ambit, el treball un altre ambit..., cada ambit és un
microsistema. El pas d’'un microsistema a un altre és una transicié ecoldgica. Quan un nen
interactua en un o més ambits, aleshores constitueixen un mesosistema. Hi ha ambits on no hi
participa pero influeixen en el seu desenvolupament, sén I'exosistema. Les institucions politiques
aixi com ideologies de la societat i sistemes de valors constitueixen el macrosistema.
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Encara que la socialitzacio es realitza al llarg de tota la vida, és en la infantesa
quan és més intensa i penetrant. Berger i Lyckmann (1968) diuen que és tant
important perqué psicologicament els infants interioritzen la significacio de les
normes. Aquestes significacions es van teixint en el nucli familiar que esta
carregat d’afecte i de sentiments reciprocs. Els nens viuen experiéncies
interpersonals: son els seus protagonistes o s’involucren afectivament amb el
qgue succeeix. Els infants s’identifiquen amb els pares i aixd vol dir que es deixen
impregnar pels sentiments i pel to emocional que acompanya les accions i
reaccions dels pares. Interioritzen els significats gracies al vincle afectiu que fa
de via d’accés a la comprensio i a la motivacio; els nens assumeixen les normes,
creences i valors dels pares com una cosa natural. Aixi la visié del mén que té el
nen quan encara €s un infant és molt solida i coherent. Encara tardara a adonar-
se de qué hi ha d’altres mons i altres maneres de viure, de vestir, d’aprendre, de
guanyar-se la vida, de relacionar-se,... De la ma dels adults el nen entra en un
moén on tot esta bé i en el seu lloc. Berger i Luckmann anomenen aquest periode

socialitzacié primaria.

A partir de la familia el nen es relacionara en altres entorns, i entraran en la fase
de generalitzacié on la conducta adequada a cada circumstancia no és el que
diu el pare o la mare siné que s’han de comportar d’'una manera tal perqué ftots
estan d’acord en qué es faci aixi. Estem entrant per tant en un altre ambit de
socialitzacid que, donada la importancia que té, el tracto en el sub-apartat

seguent.

3.1.3. La socialitzaciéo a I’escola i entorns externs al familiar. EI paper

socialitzador de les amistats.

A I'escola, la socialitzacio té lloc en dues direccions diferents, per una banda a
nivell “vertical” de les relacions jerarquiques entre mestres i nens i per altra banda
a nivell “horitzontal” en les relacions entre els iguals. Les relacions a nivell vertical

son homologues a les que es produeixen en la familia, sén formals. Les segones,
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les horitzontals, son informals i son un atzar de la naturalesa ja que els amics
que escollira el nen o nena i les relacions que establiran les aniran configurant al

dia a dia de la seva convivéncia.

Un dels efectes més importants de la socialitzacio escolar és que el nen o0 nena
s’inicia en nous rols socials. Els rols sén maneres d’actuar tipificades; inclouen
expectatives sobre pautes d’actuacio. El nen o nena s'inicia en els rols quan
actua “com s’espera” que ho faci, és a dir quan compleix en les normes i, si no,

se li fa saber que s’ha equivocat i es veu obligat a justificar-se.

Paral-lelament, els companys s’expliquen experiéncies personals que revelen
maneres de fer, valors socials o habits de vida. Els nens i nenes s’adonen que

les relacions intra-familiars presenten una gran varietat.

Malgrat la influéncia dels iguals és un punt molt important, les investigacions que
predominen s6n més de caracter psico-social: I'agressivitat, el lideratge i
popularitat dins el grup d’iguals, el rebuig social i les seves conseqiiéncies. Es
important tenir en compte els components afectius i emocionals de la relacio
entre amics, la manera com porten les seves relacions mutues, les diferéncies
entre nens i nenes en les seves amistats, les seves converses i els temes que
tracten, les fantasies i il-lusions, les seves complicitats enfront els adults, els seus
“petits secrets”, les seves bromes, i la seva propia personalitat en el si del grup.
Tots aquests aspectes influencien molt la socialitzacié (Perinat, 2010). La relacié

entre iguals la tractaré especificament en I'apartat 3.3 d’aquest capitol.

La socialitzacié també passa pel joc. Les normes del joc permeten les primeres
formes de cooperacié infantil i també de competicio. Un cop establerta la
cooperacié es poden establir noves normes. No es pot modificar cap norma si no
hi ha consens. Arribar al consens implica recursos d’intel-ligéncia interpersonal i
percepcio social a fi de poder representar en la ment els interessos i intencions

dels altres i obrar en consequeéncia.
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Els mitjans de comunicacié audiovisuals, la televisio o les xarxes socials, son
també agents que contribueixen a la socialitzacié i que poden exercir més o
menys for¢ca segons I'us que se’n fa i els criteris familiars adscrits en la seva
representativitat dins I'entorn familiar. Quan els nens i nenes sén més petits els
pares han de tenir molt més control sobre aquests agents i han d’educar els fills
per saber-ne fer un us que els sigui beneficids i que no els perjudiqui (Perinat,
2010).

Per dltim només afegir que també cal tenir present que hi ha nois i noies que
neixen i creixen en entorns de families desestructurades, amb families amb pocs
recursos socio-economics, families monoparentals, families immigrants, etc.
Malgrat puguin ser una minoria, cal tenir en compte que actualment cada vegada
n’hi ha més i que la seva socialitzacio pot diferir considerablement dels models

generals exposats en aquest apartat.

3.2. Adolesceéncia. Processos psicosocials de desenvolupament
respecte el grup.

3.2.1. Diferents teories de I'adolescéncia des d’inicis dels segle XX fins
I’actualitat.

Al 1904, Stanley Hall (citat a Perinat, 2003), es vanagloriava de ser el descobridor
de ’Adolescéncia i la definia com un auténtic renaixement, ja que en aquest
moment sortien els trets superiors dels humans i la plasticitat dels adolescents
era la millor esperanca del progrés evolucionista de la humanitat. Sota un
enfocament Darwinia, deia que des dels inicis calia establir la separacio dels
sexes: les noies preparar-se per la maternitat i els nois preparar-se per ser bons
ciutadans i socialment utils. Donava importancia a I'educacio, el cultiu del cos,

el patriotisme i la disciplina militar.
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Si bé a principi del segle XX hi ha un moviment a favor de I'escolaritzacié ja que
la contemplen com una part molt important per salvar la societat i els seus valors
emergents, val a dir que en aquesta época, els unics adolescents escolaritzats
eren els fills de classes privilegiades que no necessitaven que anessin a treballar

per guanyar-se el pa.

Per tant, doncs, calia que les classes treballadores milloressin el seu nivell
economic. Aixd no va passar fins després de la Segona Guerra Mundial. En
aquell moment ja hi havia una clara diferéncia marcada entre els que havien anat
a escola i els que no ho havien fet, essent els darrers els que estaven en la
pobresa i la subsisténcia. L’escolaritzaci6 obligatoria va provocar que els fills de
les noves classes emergents no hi veiessin cap mena d’utilitat i, a més, havien
de patir la imposici6 d’'unes normes i disciplines que, per a ells, ja eren

intrinseques.

La societat perd s’entossudeix que I'escola és instruccio i preparacio per la vida,
no diu perd que també és un potent mitja de control. Es contempla I'etapa de
I'adolescéncia com una época propensa a la inestabilitat i la vulnerabilitat, perd
val a dir que I'entorn de la societat industrial també era dificil. EIl que importa és
el control i la proteccioé i no es pensa en reduir la complexitat de I'entorn. Durant
tota la segona meitat del segle XX, en les escoles, la submissié dels adolescents

al control adult va anar en augment.

Hi ha la idea també de que no es pot deixar als adolescents que campin al seu
aire, s’han de crear activitats i espais educatius, fora de I'escola. També es volia
captar els nens i nenes de barris suburbials per millorar la seva moral i civisme.
Les dues agrupacions juvenils que més han sobreviscut son els Boy-Scouts a
Anglaterra (1908) i Wandervogel a Alemanya (1901). Els primers eren
disciplinats, ben educats, esportistes, és a dir, aristdcrates en poténcia. Els

segons eren anticonvencionals, volien la lliure expressio de sentiments i
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sexualment desinhibits. Aquests moviments, amb diferents valors aparents,
tenien en comu que els seus mentors eren adults. Pels adults representava tenir-
los controlats i que no es contaminessin per altres idees que poguessin ser
diferents o perjudicials pel régim politic del moment davant els moviments

revolucionaris i d'insubmissio que hi havia.

Aixi doncs, bona part del segle XX, els conceptes sobre adolescéncia foren:

- Caracter inestable que necessita disciplina, creant aixi una aparenga
tranquil-litzadora.

- La sexualitat era superada per la practica de I'esport en els nois i la
sublimacié catolica-romantica en la noia.

- El companyerisme tenia lloc en la llibertat vigilada de les activitats
dissenyades pels adults.

- No hi havia compromisos ni responsabilitats que tinguessin
consequeéncies serioses.

- Allargar la vida escolar allunyava I'horitzé d’entrar a la vida i alimentava

una dependéncia adaptativa de la familia.

Durant I'tltim terg del segle XX i el que portem de segle XXI les coses han
canviat, i principalment han canviat per les noies. Les noies ja no s’han de
preparar per esdevenir mares de familia, sind que, d’entrada, segueixen els
estudis a nivell superior com els nois i després entren plenament a la vida
laboral; I'altre canvi important és la llibertat a nivell sexual i una actitud més

activa a I'’hora de cercar parella.

Val a dir, perd, que hi ha constants que semblen ser invariants en els
adolescents, aixi reprodueixo el mateix escrit de Perinat (2003, capitol 2 pag.

1), atribuit a Socrates:

“La juventud de ahora ama el lujo, tiene pésimos modales y desderia
autoridad, muestra poco respeto por sus superiores y prefieren insulsas
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conversaciones al ejercicio. Son ahora los tiranos y no los siervos de sus
hogares. Ya no se levantan cuando alguien entra en su casa. No respetan a
sus padres. Conversan entre si cuando estan en compariia de sus mayores.
Devoran la comida y tiranizan a sus maestros.”

Evidentment, en el pas a I'adolescéncia, a més de canvis psicologics, també
es produeixen canvis fisics, cada noi i cada noia pateix els seus propis canvis
i es conjuguen amb les influéncies socials del seu entorn. Cada generacio
adolescent viu la seva adolescéncia, i els adolescents d’avui han de ser

diferents dels de fa 30 anys perqueé el seu entorn també és diferent.

Els trets més caracteristics de I'’entorn actual sén:

- Globalitzacié de I'economia,

- Xarxa de comunicacions mundial a I’'abast de tothom,
- Representacio d’'un mén en progrés imparable,

- Incerteses ecoldgiques i econdmiques,

- laltres incerteses que integren el panorama de comengaments del segle.

Tots aquests canvis també han provocat canvis en els ambits més propers i amb
més incidéncia pels adolescents. No m’hi estendré, perd crec que és important

remarcar-los i tenir-los en compte (sén a nivell europeu i al mén occidental):

- Transformacions en el treball: la majoria de la poblacio treballa en el sector
terciari i quaternari. La creacié de I'empresa virtual. El sector primari en
clar retrocés i el secundari ha emigrat a paisos amb ma d’obra barata. Es
demana ma d’obra qualificada, amb formacid i reciclatge. Persones
emprenedores i creatives. Els llocs de treball han passat de ser fixos a ser
eventuals.

- Transformacions en la familia: el control de la natalitat mitjangant I'us
d’anti-conceptius ha esdevingut un canvi important, ja que les families
tenen dos fills per terme mig. També el fet que les mares vagin a treballar:
no passen tant temps amb els fills i aquests estableixen vincles també

amb altres adults, ja siguin avis, cangurs, cuidadors.... Un altre canvi és la
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diferent tipologia de families: monoparentals, reconstituides, immigrants,
families amb progenitors dels mateix sexe (dues mares o dos pares)..

- Transformacions ideologiques: en la manera de veure el mén, la manera
de conduir la propia vida orientant-la vers quins objectius es volen
aconseguir i quins valors s’adopten. Hi hagut canvis en la manera de viure,
en les normes, els objectius i els valors. Actualment hi ha la percepcio del
“tot val” i “que se salvi qui pugui”, els objectius no estan clars i no hi ha
valors que regulin la vida social (Hobsbawm, 1995). Les families estan
desorientades en quines han de ser les pautes de socialitzacio dels seus
fills, on esta el nord. Els mitjans de comunicacio, internet, les xarxes
socials...,

- Transformacions culturals: actualment s’esta parlant de la cultura global.
La globalitzacié és la difusié a gran escala del sistema de significats que
orienten l'existéncia; és l'acceptacid sense problemes del qué ens
aporten, tenen immediatesa i comporten valors. Els principals agents:

séries televisives, pel-licules de gran difusid comercial i les xarxes socials.

3.2.2. Caracteristiques de l'adolescéncia. Canvis fisics, canvis psiquics,

canvis en les relacions basiques: familia, amistats i mon escolar.

L’adolescéncia és el periode de desenvolupament en qué es dona la transicid
entre de la infantesa a I'’edat adulta. A continuacio6 explicaré els diferents canvis
que es produeixen a I'adolescéncia, seguint els materials de Perinat (1996) i
contemplant basicament la dimensié socio-emocional, ja que gran part de la
recerca d’aquesta tesi esta basada en les percepcions socials que tenen els

adolescents entre ells.

El comencament de I'adolescencia se situa als 11-12 anys i generalment esta
associat als primers signes de maduracié puberal. No esta clar quan s’acaba

aquesta etapa. Alguns autors diuen que cap als 18 anys; 'OMS (Organitzacié
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Mundial de la Salut) diu que I'adolescencia va dels 10 als 19 anys. En casos de

sobreprotecci6 pot allargar-se més enlla dels 20.

Els primers canvis que es produeixen sén de tipus fisic: hi ha una estirada i la
sexualitzacié de les formes corporals. En quatre anys el cos infantil passa a
convertir-se en adult. Aquests canvis corporals i la manera com el jove els
assimila modifiquen el context de les seves relacions amb els adults. Els canvis
puberals sén diferents en els nois que en les noies. Els nois experimenten
'augment de talla i un increment de massa muscular, en canvi a les noies els
augmenta el greix corporal. Les noies fan I'estirada més a l'inici dels canvis i els

nois la fan més al final.

La transicié de I'estat de dependéncia infantil a I'estat d’autonomia afectiva i
social de I'adult es nota, primer de tot, en 'ambient familiar. Els pares han de
modificar la seva conducta pel qué fa a I'expressié del seu afecte aixi com les

funcions educatives.

Les capacitats cognitives també milloren considerablement. Aquesta millora sera
utilitzada, entre d’altres ambits, en I’entorn familiar per a reivindicar 'autonomia,
la igualtat i la reciprocitat, és a dir, els conflictes entre adolescent i familia. A més
a més, I'adolescent comenga a buscar sentit a la vida, a les coses que fa.
S’interroga sobre si mateix/a en questions generals com I'amor, I'amistat, la

societat, la justicia, la religio, la moralitat..., i també el sentit de la vida i la mort.

Els canvis que tenen lloc en I'entorn familiar, els valorarem pensant en les
families de la cultura urbana occidental del segle XXI, ja que aquests canvis no
sén extrapolables a d’altres contextos socio-culturals. L’entrada a I'adolescéncia,
en el nucli familiar, implica la transici6 de la subordinaci6 a I'autonomia.
Autonomia interna perque és capag¢ de construir criteris propis i emetre
avaluacions de la realitat per si mateix/a i autonomia externa en la mesura que

va sent capag de resoldre situacions per si mateix/a, fins arribar a aconseguir la
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seva propia subsisténcia sense I'ajut dels pares. Es una etapa on apareixen
conflictes que sén conductes mitjangant les quals I'adolescent “mesura els
limits” o conquereix nous espais d’emancipacié. L’adolescent deixa de ser infant
per convertir-se en adult i és en aquesta época de transicié que realment ha de
constatar que val la pena entrar a ser un adult, per aquest motiu ha de posar
“entre les cordes” els adults més propers que té, normalment els pares, i veure
si els seus valors son solids i coherents. La millor manera de fer-ho és portant-
los la contraria ja que aixi els obliga a justificar-se, a demostrar si son ferms i
coherents, en definitiva, si constitueixen el model d’adult al qual 'adolescent
s’encamina. EI més important és com un sistema familiar absorbeix els conflictes,
els incorpora a la seva dinamica i com s’adapta a la realitat dels canvis evolutius

que pateixen els seus membres adolescents.

Els canvis en les amistats vénen donades perqué necessiten trobar altres valors
en larelacié d’'amistat. En la infantesa un amic és el nen i nena amb la qual es
juga o amb qui es fan coses i a I'adolescéncia I'amistat inclou la satisfaccié de
les necessitats emocionals: afectivitat, intimitat, confidéncia, confianca, lleialtat,
fiabilitat, paritat, reciprocitat, ajut mutu, acceptacié.... Moltes d’aquestes
emocions eren satisfetes en el si de la familia, perd ara s’inclou una altra
dimensid: el sentiment de que tot passa entre iguals, tots experimenten el mateix
i es necessiten entre ells per compartir-ho. La familia ja no és valida perqué no
estan experimentant les mateixes sensacions. Donada la importancia d’aquestes

relacions en parlaré més extensament en I'apartat 3.3. d’aquest mateix capitol.

Els canvis a I'escola mantenen cert paral-lelisme amb els canvis a nivell familiar,
pel sol fet de ser també els professors uns adults que “s’han de posar a prova”,
perdo a més a més aqui hi entra en joc dos aspectes importants: per una banda
€s on es troben tots els iguals, la for¢a del grup, 'adaptacio dins d’aquest, sentir-
se inclds dins el grup aporta grans beneficis a tots nivells: personal, cognitiu,
social...; i, per altra banda, I'obtencio del seu guany academic, és a dir, si supera
les assignatures, obté bons resultats i tira endavant o si per altra banda es veu
abocat al fracas escolar. Malgrat el fracas escolar és un tema important i que
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hauria de disminuir, val a dir, que pels adolescents, el pitjor que els pot passar
és tenir la sensacié que no estan inclosos dins del grup, és a dir, que es troben
sols i que no tenen ningu (particularment ningu dels seus parells) amb qui
compartir les seves necessitats emocionals. Les relacions interpersonals en els

adolescents son crucials.

3.2.3. Conceptes claus: formacié d’identitat, egocentrisme i autoestima

3.2.3.1. Formacio d’identitat

La identitat és la representacid mental que cada persona construeix basant-se
en els seus sentiments, capacitats, records i projectes referits a si mateix/a.
Marcia (1980) diu que la identitat és més que una representacio; segons 'autor

és una viveéncia.

Erikson (1968), psicoleg psicoanalista seguidor de Freud, va ser qui va fer les
primeres analisis i descripcions de la identitat. Segons aquest autor la identitat
és la diferenciacio personal inconfusible; és I'autodefinicio de la persona davant
altres persones, davant la societat, la realitat i els valors. Diferencia quatre
nivells: a) sentiment conscient de la identitat individual; b) I'esforg inconscient per
a la continuitat del caracter personal; c) la sintesi del jo i els seus corresponents

actes; d) la interior solidaritat amb la identitat i els ideals del grup.

El punt més important de tots és la imatge psicologica que I'adolescent té d’ell/a
mateix/a: I'autoconsciéncia, la propia identitat. L’adolescent es jutja a ell/a
mateix/a segons com percep que el jutgen els altres, en comparacié amb altres
persones i en el marc dels models culturals i valors dominants. Aquest judici és

implicit i moltes vegades no és conscient i, quan ho és, provoca un sentiment
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caracteristic a I’'adolescent amb molta intensitat afectiva, tant a nivell positiu com

negatiu, és a dir o bé tristesa o bé exaltacio.

Seguint amb Erikson, la formacié de la identitat passa per 8 estadis i
I'adolescencia és el punt d’inflexié pel seu correcte desenvolupament. Segons
’autor cada estadi és el resultat de la superacié d’'una crisi d’identitat sota la
forma d’antitesi que contrasta amb els possibles fracassos corresponents. En la
taula 4 es pot veure els diferents estadis d’'identitat segons els temes propis de
cadascun dells i les seves respectives crisis, les possibles sortides en
'assoliment o el fracas i les autodefinicions del “jo soc...” propies d’una

progressio vital de maduresa assolida a cada estadi.

Taula: 4. Estadis d’identitat segons Erikson

1. Lactancia: confianga (i reconeixement en front desconfianca). “Jo soc el qué espero rebre i
donar”.

2. Primera infancia: autonomia davant vergonya (i dubte). “Jo soc el qué puc voler”.

3. De 3 a 6 anys: iniciativa (i anticipacio de rols) davant el sentiment de culpa. “Jo soc el qué
em puc imaginar que sere.

4. Edat escolar: laboriositat (i identificacié amb la tasca) en front inferioritat. “Jo soc el qué puc
aprendre per realitzar”.

5. Adolescéncia: identitat propiament en front confusié de la identitat. “Jo soc el qué decideixo
i em proposo ser”.

6. Primer periode adult: relacio interna en front aillament. “Jo soc el (els) que estimo”

7. Segon periode adult: generositat en front estancament. “Jo soc el qué he estat capag
d’engendrar, de crear”.

8. Maduresa plena i vellesa: integritat (i significat) en front desesperanca. “Jo soc allo que
sobreviu amb mi”.

Segons Erikson els joves han d’enfrontar-se amb els seus canvis interns de tipus
biologic i cognitiu i compaginar-los amb les seves noves relacions socials i les
demandes poc clares que reben dels adults. Alguns adolescents no
aconsegueixen formar un concepte d’ells mateixos que encaixi de manera

realista amb les seves caracteristiques personals i amb I’entorn on viuen. Quan
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passa aixo Erikson afirma que I'adolescent es troba en un moment de difusié de

la identitat.

Taula 5: Consequéncies d’un estatus difus (extret de Moreno 2006).

Un sentiment d’aillament. No aconsegueix establir relacions intimes i desitja distanciar-se dels
altres com una forma de combatre la por a perdre la seva identitat.

La pérdua de la perspectiva temporal. Tem el canvi i es resisteix a planificar el futur, fet que
desemboca o bé en una paralisi absoluta o en la recerca d’accions immediates.

La incapacitat d’aprendre. Mostra una escassa concentracié en 'estudi o en el treball o bé se
centra exclusivament en una activitat.

Una identitat negativa. Rebutja els valors transmesos fins a aquest moment per la seva familia
o pel seu entorn social.

Posteriorment, Marcia (1980), defugint una mica la visi6 clinica d’Erikson,
estableix quatre categories que integren les descrites per Erikson, i que
sorgeixen a partir de la consideracié de dos aspectes: si els adolescents han
experimentat un periode de crisi o exploracié (reflexié sobre opcions vitals
passades i futures) i si han establert algun compromis amb una opcio

determinada. Les categories son:

- Identitat assolida: implica haver deliberat sobre les opcions i haver fet una

seleccio.

- Identitat hipotecada: no s’han plantejat opcions, perd han pres decisions

basades en les eleccions d’altres persones significatives per a ells.

- Difusié de la identitat: no s’ha experimentat la crisi ni s’ha establert cap

compromis

- Moratoria o ajornament: estan experimentant una crisi i encara no han establert

un compromis ferm amb cap opcio.

En I'época de I'adolescéncia son més comunes la difusid de la identitat i la
identitat hipotecada, mentre que en la joventut s’avanga cap a la moratoria i la
consecucié de la identitat, encara que hi continui havent un percentatge

important de persones en I'estadi d’identitat hipotecada.
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Aquestes diversos estils o moments de construccié de la identitat tenen un
significat diferent segons les diferéncies culturals o de genere. En les dones una
identitat assolida implica competéncia, assercio i anti-convencionalitat; una dona
amb identitat hipotecada pot sentir-se bé en 'ambit doméstic i malament fora de
la llar. La correspondéncia entre I'estereotip tradicional femeni i la identitat
hipotecada fa que, per les dones, sigui tan positiu tenir identitat hipotecada com
assolida, en canvi, tenir identitat en moratoria o assolida pot significar una gran

carrega d’ansietat relacionada amb la por a I'exit.

Cal tenir en compte els grups étnics minoritaris en la construccio de la identitat:
han d’elaborar una identitat étnica que també forma part de la seva identitat
individual. Phinney i Alipuria (1990) van elaborar un model d’estadis, seguint la
classificacié de Marcia. En el primer estadi, 'adolescéncia primerenca, els
adolescents o bé no s’interessen per la questié etnica o manifesten preferéncies
pel grup dominant; en el segon estadi, semblant a la moratoria, exploren els seus
referents étnics, cosa que els pot portar a un rebuig de la cultura dominant;
finalment, com a resultat del procés anterior, comprenen i aprecien millor els trets

de la seva cultura i arriben al nivell d’identitat assolida.

3.2.3.2. Egocentrisme.

L’egocentrisme és la consciéncia exagerada de si mateix que tenen els
adolescents, pel qual estan convencguts de que desperten en els altres un interés
igual al que senten per ells mateixos i amb la creenga de que son individus unics

i invulnerables.

Elkind (1967) va ser el primer autor en definir aquest concepte en els
adolescents, afirmant que en I'egocentrisme es consideren especials i molt més
importants a nivell social del qué son en realitat. Considera que I'egocentrisme a

I'adolescencia es divideix en dos tipus de pensament social:
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- L’audiéncia imaginaria: fa referéncia a la consciéncia exagerada dels
adolescents que es reflexa en el seu convenciment de que desperten en els
demés un interés igual que el que senten per ells mateixos. L’audiencia
imaginaria dona lloc a comportaments que atrauen I'atencio, és a dir, un intent
de cridar I'atencio, de fer-se visible, i estar en el “punt de mira”. Si algu esta
parlant segur que esta parlant d’ell/a i si esta rient segur que també s’esta rient
d’ell/a.

- La faula personal: és la part de I'egocentrisme en I'adolescent que fa que
I’adolescent es consideri Unic/a i invulnerable. La sensacié que tenen de ser
unics els fa pensar que ningu pot entendre els seus sentiments. També Ila

sensacio que a ells mai els passara res.

La persona egocéntrica sempre parla de si mateix, de les seves qualitats i
menysté les dels altres; en definitiva, es sobrevalora. En dedicar-se només a ell/a
mateix/a, I'egocéntric/a, desconeix els interessos dels altres i, per tant, no
empatitza. Tenen tendéncia a desqualificar els altres sense pensar en les
consequencies i perdent les maneres. No hem de pensar, perd, que els
egoceéntrics siguin males persones. En el fons pateixen per aquest
egocentrisme, pateixen quan no sén el centre d’atencié ja que el seu problema
és la inseguretat i per aixd reclamen I'atencid i preocupacio de tot el seu entorn
envers ells. Aquest egocentrisme fa que la percepcié de la seva realitat sigui

distorsionada.

Segons Elkind I'egocentrisme adolescent té 4 caracteristiques:

1. Pels adolescents existeix una audiéncia imaginaria, és a dir, pensen que
hi ha algu que ho observa tot.

2. Son hipocrites, és a dir, ells ho poden fer tot, pero els altres no.
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3. Pseudo-estupidesa, és a dir, tenen un ldgica simplificada, al fer-se
qualsevol plantejament no tenen en compte les variables que influeixen
en qualsevol situacio.

4. Faula personal: pensen que ningu té problemes com els seus.

3.2.3.3. Autoestima i Autoconcepte

L’autoconcepte es refereix a “la composicio d’'idees, sentiments i actituds que les
persones tenen delles mateixes” (Hilgard, Atkinson i Atkinson, 1979).
L’autoestima és I'evolucio del nostre propi autoconcepte. Si les persones tenen
autoconceptes positius, si els hi agrada el qué veuen d’ells mateixos, diem que
tenen una autoestima alta. A vegades autoestima i autoconcepte s'utilitzen

indistintament, pero tenen significats diferents.

Garaigordobil i Dura (2006), en el seu article de recerca sobre ambdés
conceptes, constaten nombroses investigacions dels ultims anys. Segons ells la
majoria d’autors associa autoconcepte als aspectes cognitius dels coneixement
d’'un mateix i utilitzen el terme autoestima pels aspectes avaluatius-afectius.
Cardenal i Fierro (2003), citats per Garaigordobil i Dura, han definit
I'autoconcepte com un conjunt de judicis tan descriptius com avaluatius sobre un
mateix; consideren que I'autoconcepte expressa la manera en qué la persona es
representa, es coneix i es valora a ella mateixa, especificant que malgrat
normalment s'utilitzen de manera equivalent autoestima i autoconcepte,
lautoestima és I'element rigorés valoratiu de [lautoconcepte i de

I’autoconeixement.

La formacié de I'autoconcepte es va fent al llarg de la vida, des de ja ben petits,
els infants saben contestar “qui sén” utilitzant descripcions concretes, tipus “s6c
una nena de 7 anys, m'agrada el color blau, s6¢c bona en matematiques,...” i a
I'adolescencia les descripcions d’un mateix inclouen qualitats interpersonals i

socials com amigable, timid, aventurer, extravertit,... A mida que van entrant en
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'adolescéncia comencen a pensar sobre si mateixos en termes de valors i
actituds abstractes. Tal com Erikson (1968) i Marcia (1980) apuntaven, les
decisions sobre la filosofia de vida, religio, creences sexuals, opcions de carrera
es convertiran en l'autoconcepte durant el periode ocupat pel batxillerat i la

universitat, que és quan es resolen els factors d’identitat.

Una altra diferéncia important en I'autoconcepte a I'adolescéncia és que no es té
una nocio global, aixi com una nena de 7 anys pot tenir un autoconcepte positiu
d’ella mateixa i sol ser perqué és bona en totes les arees on es desenvolupa
(Harter 1990); en canvi, Marsh (1990) indica que, a [l'adolescéncia,
'autoconcepte deixa de tenir aquesta nocié global i sorgeixen autoconceptes
separats, el jo com a estudiant (autoconceptes academics) i el jo fora de I'entorn

escolar (autoconceptes no académics).

L’autoconcepte va evolucionant  mitjangant I'autoavaluacié en diferents
situacions (Shavelson i Bolus, 1982). Se solen preguntar “Com ho estic fent?”
Comparen la seva manera de fer amb la dels seus iguals i amb els seus propis
estandards. Valoren les reaccions verbals i no verbals de les persones
importants del seu entorn: pares, millors amics, liders i professors. La manera
com els adolescents expliquen els éxits o fracassos també és important: cal
atribuir el nostres éxits a les nostres accions i no a I'ajuda o a la sort, aix0 és

imprescindible per crear I'autoestima.

En l'article de Garaigordobil i Dura (2006) es referencien nombrosos estudis que
han investigat les relacions entre autoconcepte-autoestima i conducta social i
estabilitat emocional. Han demostrat que els adolescents prosocials tenen un
baix autoconcepte negatiu, un alt autoconcepte positiu i alt autoconcepte-
autoestima. També han trobat relacions positives entre autoestima i habilitats
socials, aixi com relacions negatives amb ansietat social i soledat. Altres treballs
relacions positives de I'assertivitat amb I'autoestima i I'autoconcepte. A nivell
global d’estabilitat emocional s’han trobat relacions negatives entre autoconcepte
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i depressio, i també entre autoestima i depressio. Altres treballs demostren que
I'alta autoestima és un factor protector de simptomes depressius i que tant el

baix autoconcepte com la baixa autoestima sén predictores de la depressio.

Rosenberg (1965) va crear una escala per valorar I'autoestima (RSE Rosenberg
Self-Esteem Scale). Aquesta escala consta de 10 items que se centren en
sentiments de respecte i acceptacidé d’un mateix. La meitat dels items estan
enunciats positivament i I'altra meitat negativament. Es una escala gairebé més
utilitzada a nivell clinic que escolar per I'important screening que representa en

la deteccio de possibles simptomes depressius.

3.3. Relacions entre iguals.

Diversos autors, com Lehalle (1986) i Perinat (1996) afirmen que I'amistat
compleix importants funcions evolutives en I'adolescéncia. Entre els 11 i 13 anys
I'amistat és una prolongacio de les relacions infantils: gira entorn de I'activitat de
manera que és amic aquell amb qui es juga o amb qui es fan coses. Cap als 13
anys comenca a adquirir importancia el paper que té I'amistat en la satisfaccio
de les necessitats emocionals: afectivitat, intimitat, confidéncia, confianca,
lleialtat, fiabilitat, paritat, ajuda mutua, acceptacio... sén les qualitats que la
majoria d’adolescents esperen d’'un amic. Aquestes necessitats emocionals,
abans eren satisfetes en el si de la familia, pero ara inclouen una dimensié nova:
el sentiment de que tot passa entre iguals i que no hi ha un desequilibri entre qui
dirigeix (mana) i qui segueix les propostes (ordres). Aquestes identificacions
reciproques contribueixen a la reestructuracié de la identitat personal i social.
Les confidéncies mutues els permeten conéixer-se a si mateixos a través del

mirall de I'altre que comparteix un mateix moment evolutiu.
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El grup dels iguals compleix també la funcié d’agent de socialitzacio. Els nois i
noies han d’experimentar i trobar rols i situacions que s’inscriuen en els

sentiments de pertinencga al grup, que és “permeés” i qué és “prohibit”.

Aquests nous matisos de I'amistat son fruit de les capacitats que entrena
I'adolescent i que possibiliten que vagi assolint una progressiva autonomia, i la

forga del grup i dels amics fa més facil el procés de separacié dels pares.

Davant totes les inseguretats que van experimentant els adolescents i que hem
repassat en els subapartats anteriors en les revisions d’identitat personal,
egocentrisme, autoconcepte i autoestima, la mutua acceptacié entre els iguals
els proporciona confianga en ells mateixos. Amb els iguals es poden posar a
prova i desenvolupar noves capacitats per millorar les representacions i
percepcions socials, per mitja de la discussio, de la comparacié de punts de vista
diferents, posant-se un a la situacié de laltre..., sense por que la “veu de

I'experiéncia” conclogui rotundament el debat.

Per altra banda, aquests relacions interpersonals també estan envoltades de
sentiments de por i ansietat, més en les noies que en els nois, sobretot pel qué
fa a la por a ser arraconats o traits i les gelosies. En la mesura que I'amic és el
puntal que permet no sentir-se sol, que dona seguretat per seguir creixent i
avancar en autonomia/identitat, la idea de la seva pérdua provoca sentiments

molt forts de desemparament.

Cap als 17 i 18 anys, els vincles ja s6bn més relaxats, amb menys dependéncia i

menys ansietat, especialment si ja comencen a formar parelles.

Segons Lutte, (1991) resumeix en 6 punts les funcions del grup d’adolescents:

1. Atorga un estatut simbolic d’autonomia.
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Contribueix a la definicié d’identitat.
Estableix referents, metes i valors.
Confereix seguretat el procés d’emancipacio familiar.

Constitueix un entorn d’aprenentatge de les relacions socials i sexuals.

2

Reprodueix els valors socio-culturals.

Val a dir que existeixen diferencies en les caracteristiques de I'amistat i el
funcionament dels grups segons que siguin de noies, de nois o interaccions
d’ambdéds. S’ha descrit major intensitat i ansietat en les relacions femenines que
en les masculines; una major orientacié a I'activitat en les masculines. També

poden esdevenir particulars segons la classe social, I'entorn i la cultura.

L’evolucié de l'amistat esta intimament relacionada amb els canvis en les
relacions familiars. No sén dos mons a part. Coleman (1984) ha mostrat Ila
relacio entre pautes educatives familiars i grau d’extraversié dels fills en la seva
relacié amb els amics o bé la dificultat per establir relacions amistoses. Lutte,
(1991) ha trobat relacions entre el rebuig familiar i la sobreproteccié en vers

I’'adaptacio dels adolescents al grup d’amics.

Onrubia (1997) proposa elements de reflexioé referents a cinc aspectes basics
per entendre el desenvolupament psicoldgic a I'adolescéncia. La primera és que
’'adolescéncia és una etapa de transicié cap a les formes de comportament
tipiques de I'edat adulta; aquesta etapa implica el domini de noves potencialitats
comportamentals d’interpretacié de la realitat personal, fisica i social, aixi com
d’actuacio sobre la realitat. La segona és que aquesta transicié ha de ser social
i culturalment mesurada, és a dir, que les relacions i interaccions entre
I'adolescent i les persones que l'envolten, aixi com les caracteristiques dels
diferents entorns on interactua, influeixen de manera fonamental en
I'actualitzacio de les noves potencialitats de comportament que ofereix I'etapa i
en la manera en que es concreti la transicié adolescent cap a la vida adulta. La

tercera, i molt important, és I'escola o institut, com un dels contextos on els
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adolescents participen de manera habitual i per les seves particulars
caracteristiques, pot jugar un paper rellevant en aquesta actualitzacié de les
capacitats i en general en el conjunt de la transicié adolescent; a la ESO es
contempla la diversitat. La quarta és la importancia de l'institut com espai
educatiu on s’ha de concretar, per la gran diversitat d’alumnat, els suports del
centre per la transicié adolescent en els diferents ambits. Per ultim, la cinquena,
és la possibilitat de la institucié escolar de portar a terme aquest suport per
I'alumnat; sén un repte que demana canvis i prioritats d’accié a la practica normal

per poder-la superar amb eéxit.

Onrubia també diu que, per valorar com les escoles i instituts influeixen en el
procés de desenvolupament dels adolescents, es poden plantejar tres

preguntes:

- Quin efecte té el metode d’educacio en el desenvolupament? Per quins
mitjans i en quins mesura les escoles inciten el creixement cognitiu, entre
altres, dels adolescents?

- Quin paper juga l'ecologia dels instituts? De quina manera I'’entorn fisic i
social d’'una escola influeix en el desenvolupament del 'adolescent?.

- De quina manera I'educacio6 dels adolescents encaixa amb la perspectiva
del curs de la vida? De quina manera es veu afectat 'ensenyament dels
adolescents per la seva etapa anterior, i com I'experiencia de la

secundaria prepara I'’etapa seguent de desenvolupament?

Una de les dades més importants i significatives per respondre aquestes
preguntes és veure el nivell de fracas escolar dels centres educatius que es
produeix en els adolescents a Catalunya. Hem de tenir en compte que en l'institut
és on transcorre una bona part d’hores de la seva vida, on sorgeixen els
principals reptes, i per tant, el fracas en els estudis té efectes col-laterals de

fracas també d’aquesta etapa adolescent.
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L’analisi de rendiment académic fet pel Consell Superior d'Avaluacioé
corresponents al curs 2009-2010 i presentat a finals del 2014, aporta els

seguents valors:

Taula 6 — Percentatges de continuitat en els estudis segons el nivell de complexitat dels
centres. Curs 2009/2010. (extreta del Consell Superior d’Avaluacio, 2014 N. 25.)

Conjuntde | Centres de | Centres de | Centres de
la mostra | complexitat | complexitat | complexitat
alta mitjana baixa
% de promocié a 2n d’ESO 87, 7% 78,5% 90,7% 92,8%
% de repeticié a 1r ’'ESO 6,8% 12,3% 5,6% 2,5%
% de no continuitat al centre * 5,5% 9,2% 3,6% 4,7%
% de promoci6 a 3r d’ESO 88,8% 83,4% 91,4% 89,5%
% de repeticié a 2n d’ESO 4,5% 8,9% 3,6% 1,8%
% de no continuitat al centre * 6,7% 7,6% 5,0% 8,7%
% de promoci6 a 4t d’ESO 90,3% 88,6% 89,7% 92,9%
% de repeticio a 3r ’ESO 2,6% 4,4% 2,6% 0,7%
% de no continuitat al centre * 4,9% 5,8% 6,6% 5,8%
% de graduacié de I'alumnat 65,9% 51,7% 68,7% 77,2%
no repetidor
% de graduats que cursen FP 17,3% 27,4% 20,9% 1,7%
% de graduats que cursen 84,4% 74,8% 81,4% 98,3%
batxillerat

* per trasllat o absentisme

Per poder contrastar millor aquestes dades, a I'informe PISA® de 2012, publicat
en el BOE a gener de 2013, es pot apreciar, consultant el resum que es presenta

a la taula 7, que els resultats a Espanya estan per sota de la mitjana d’Europa

®> Informe del Programa Internacional per a I’Avaluacié d’Estudiants o Informe PISA (per les
sigles en anglés: Programme for International Student Assessment) es basa en I'analisi del
rendiment d’estudiants de 15 anys, a partir d’'uns examens que es realitzen cada tres anys a
diferents paisos per determinar la valoracié internacional dels alumnes. Aquest informe el fa la
OCDE.
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de I' OCDES® i els resultats de Catalunya tampoc son gaire bons, sobretot en

ciéncies que estan fins i tot sota la mitjana d’Espanya.

Taula 7: Resum dels resultats de I'informe PISA 2009i 2012.

Mateéria Paisos
Catalunya Espanya OCDE UE
2009 2012 2009 2012 2009 2012 2009 2012
Matematiques 496 493 483 484 488 494 489
Lectura 498 501 481 488 493 496 491 489
Ciencies 497 492 488 496 501 501 497

Mitjangant I'Informe dels factors de risc del fracas escolar a Catalunya, el
CTESC’, s’ha intentat fer un paral-lelisme amb els resultats de I'informe PISA del
2009 i els resultats de fracas escolar. Si bé no es pot concloure una relacio
directa ja que I'informe PISA només informa de tres arees, i en el curriculum a la
secundaria n’hi ha forga més, si perd que aquest informe aporta una visié molt

exhaustiva i enriquidora a tenir en compte per prevenir el fracas escolar.

Altres dades que també son rellevants i cal tenir en compte son les Variables

relacionades amb el fracas escolar (extretes de I'informe del CTESC 2007):

El model que explica el fracas escolar té nivells multiples (alumnat, aula, centre
escolar, sistema educatiu, familia i societat), és un model sistémic on diversos

factors interactuen. D’alguns dels estudis empirics es dedueix que el 75% de la

& L'Organitzacio per a la Cooperacié i el Desenvolupament Economic (OCDE, o OECD en anglés)
és una organitzacio internacional formada pels paisos desenvolupats que accepten els principis
de democracia participativa i lliure mercat.

" Consell de Treball Economic i Social de Catalunya. El Consell elabora propostes, informes o
estudis a sol-licitud del Govern o per iniciativa propia sobre matéries de I'ambit de les seves
competencies. L'estudi analitza la realitat i en treu conclusions. L'informe parteix d'un estudi o
estudis, propis o de tercers, i aporta recomanacions i suggeriments per a l'actuacio del Govern.
En aquest apartat, a més, es recullen acords del Ple i altres documents d'interés realitzats pels
serveis técnics.
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variancia provada en els resultats obtinguts es pot explicar per factors com la
intel-ligéncia i I'entorn socioecondmic, factors que el sistema educatiu no pot
canviar; als centres escolars se’ls atribueix entre el 10 i el 12% de la variancia
(Gonzalez, 2005). Les variables independents que interaccionen amb el
rendiment o fracas escolar és ampli, perd es poden agrupar de diverses

maneres, com les que es presenten a continuacio:

- En tres tipus de variables: psicologiques (cognitives i psicoafectives), les
socioculturals (context familiar i social), i les institucionals (context del
centre, curriculum, recursos i métode d’ensenyament). (Marchesi, 2004).

- En dos tipus de factors: intrinsecs (bioldgics, psicobiologics, conductuals
i d’aprenentatge) i extrinsecs (context politic, econdomic, territorial,
sociocultural, context familiar, sistema educatiu) (CSASE?, 2007).

- Entres dimensions: individual (historia personal), social (el rol o imatge de
Iindividu) i institucional (escola, practica educativa i relacions) (Gonzalez,
2005).

En l'analisi (extreta del CTESC) per tal de determinar quins sén els principals

factors que incideixen en el risc de fracas escolar s’indica:
Variables a nivell personals i familiar:

- Un factor molt significatiu que redueix la probabilitat de risc de fracas
escolar, tant en nois com en noies, és el nivell de recursos culturals de la
llar, estimat a partir de la possessio de llibres.

- La nacionalitat, ser o no d’origen immigratori, també influeix clarament
com a risc de fracas escolar. Sobretot pels de primera generacio. Pels de

segona generacio aquest risc €s principalment pels nois.

Variables escolars:

- L’alumnat de centres privats concertats tenen una probabilitat d’estar en

risc de fracas escolar inferior a la de I'alumnat en centres publics.

& Consell Superior d’Avaluacio del Sistema Educatiu.
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- Com meés percentatge d’alumnat repetidor al centre, més probabilitat de
risc de fracas escolar. L’efecte d’aquesta variable s’atribueix al denominat
“‘efecte company” o peer-effect, és a dir, que el rendiment académic d’'un
alumne determinat esta influenciat pels resultats dels companys amb qui
interactua.

- La grandaria del municipi si és significativa. Els adolescents en centres
pertanyents a nuclis de més d’'un milié d’habitants tenen una probabilitat
de risc de fracas escolar més elevada.

- Finalment, el risc de fracas escolar es veu reduit si alguns pares i mares
pressionen al centre per a millorar els resultats de I'alumnat. Aquest fet
assenyala la necessaria col-laboracié entre els pares i mares i centres

escolars.

En la segona part d’aquest mateix article es fa una aproximacio qualitativa al risc
de fracas escolar. Aquestes so6n les “ldees Basiques” recollides de les
representacions socials que tenen els entrevistats, i presentades en aquest
estudi del CTESC:

- L’'opinié majoritaria dels actors socials entrevistats en relaci6 amb el fenomen del
fracas escolar a Catalunya és que fracassa el sistema educatiu. Les critiques se
centren, d’'una banda, en el conjunt de les politiques educatives, I'organitzacio i la
dinamica del sistema i, de I'altra, en el fracas de la funcié compensatoria de I'escola i
la reproduccio de les desigualtats socials.

- Predomina un discurs de caracteritzacié de I'alumnat en situacio de risc de fracas
escolar centrat en els condicionants socials i familiars, sobretot familiars, per damunt
de les variables individuals. Pertanyer a una familia amb nivell socioeconomic, cultural
i laboral baix és el condicionant de més pes pel que fa al risc de fracas escolar.

- Els efectes més destacats del fracas escolar a nivell individual son les dificultats
d’inserci6 socio-laboral i el risc de marginacio i d’exclusio social. A nivell social, el nucli
del discurs majoritari se centra en els possibles efectes negatius en la cohesio social,

d’'una banda, i el mercat de treball, el teixit productiu i la productivitat, de I'altra.

Com a conclusions d’aquest subapartat veiem que les relacions entre els iguals
son fonamentals i imprescindibles perqué els adolescents puguin anar

evolucionat en la formacié de la seva propia identitat i anar consolidant el seu
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autoconcepte i autoestima. Els centres escolars sén els escenaris on té lloc
aquesta interaccidé entre iguals i, per tant, tota I'activitat que d’aqui se’n deriva
influeix decisivament en els adolescents. Com hem vist amb aquestes ultimes
dades, el fracas escolar és preocupant ja que afecta de mitjana un 34%
d’estudiants i per altra banda també son preocupants els resultats de l'informe
PISA ja que veiem que estem per sota de la mitjana europea i en un mén on

impera la globalitzacio, doncs és també una dada a tenir en compte.

3.4. Diferéncies de génere.

Aquest apartat esta fonamentat en una recerca dels diferents articles que s’han
publicat a partir del 1990 i fins a I'actualitat, en I'edat adolescent, rad per la qual
no pretén abordar de manera ni histdrica ni exhaustiva la complexitat de les
diferéncies de génere ni la complexitat dels factors explicatius. Tanmateix si que
s’ha considerat oportu de fer esment dels aspectes relacionats amb el

desenvolupament social que en queden afectats.

Oreinstein (1994) mostra que les nenes tenen una percepcié positiva de si
mateixes durant els estudis primaris, perd cap als 12 anys, pateixen una gran
disminucié en autoconficanca i en I'acceptacio de la seva imatge fisica. En altres
treballs, els nois obtenen millors nivells d’autoconcepte global i emocional que
les noies, mentre que elles assoleixen nivells més alts en autoconcepte familiar;
no existint diferéncies significatives de génere en l'autoconcepte social i
acadéemic (Amezcua i Pichardo, 2000). De mitjana, els nois obtenen resultats
superiors a les noies en autoestima general ((Kling,Hyde, Showers, i Buswell,
1999), en autoconcepte académic (Stetsenko, Little, Gordeeva, Grasshof, i

Oettingen, 2000) i en percepcié d’intel-ligéncia (Steinmayr i Spinath, 2009).

Una altra font de diferéncies es troba en la motivacié. Segons Butler (2014) les
noies mostren patrons més adaptatius de motivacié que els nois, es comporten
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millor i també aconsegueixen millors notes pero, tot i aixi, els nois obtenen més
exits després dels estudis. Roberts i Nolen-Hoeksema (1994) van trobar que els
nois son meés competitius amb les seves capacitats i tendeixen a menysprear les
avaluacions dels altres, especialment si sén negatives, mentre que les noies
viuen les avaluacions com oportunitats per conéixer més sobre les seves
habilitats i como un feedback per millorar. Marina Subirats (2014) presenta un
resum de I'evolucié que ha fet I'escolaritzacié de la dona a Espanya els ultims 30
anys. Conclou que, encara que s’evidencia una evolucié considerable i positiva,
encara se segueix impartint una cultura androcéntrica des de la llar d’infants fins
als tercers cicles de la universitat i aquest és un fet que té consequéncies

altament negatives tant per les noies com pels nois.

Segons DiPrete i Jennings (2012) les noies tenen més habilitats socials, posen
més atencid, s’esforcen més en les tasques escolars i a l'aula sén menys
disruptives que els nois (Downey i Anastasia, 2005; Buchmann, DiPrete i
McDaniel, 2008). Les noies s’adapten molt millor que els nois a les expectatives
socials del professorat tals com estar assentades i escoltant, seguir les normes i
cooperar amb el docent (Navarro, 2004). Fleischemann i Kristen (2014) han fet
un estudi de génere amb la segona generacidé d'immigrants, concloent que la
socialitzacio dels fills d'immigrants tendeix a trencar els patrons de les cultures
d’origen (normalment favorables als nois) i la segona generacié ja no es
diferencia del patré occidental estandard en el que les noies sén escolarment
més competents. Una altra diferéncia entre géneres es troba en els resultats de
Khan (2013) els quals posen de manifest que les noies adolescents reben més

estimuls educatius per part dels seus familiars, amics i professors que els nois.

Com a contingut col-lateral, Moreira i Mirén (2013) van investigar la identitat del
génere en la conducta antisocial dels adolescents i confirmen com a fets
rellevants una débil vinculacié a contextos convencionals, pertanyer a grups
marginals de qualsevol dels dos géneres. El genere incideix sobre la probabilitat
de desviacio, en la mesura que la feminitat tendeix a reduir-la mentre que la

masculinitat (sigui en grups de nois o de noies) contribueix a incrementar-la. Les
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causes de que els nois presentin comportament més antisocial que les noies
sembla ser que es relacionen amb altres nois delinquents i perqué tenen menys

control i vincle en els ambients convencionals (Belknap i Holsinger, 2006).

Martin, Fabes i Hanish (2014) evidencien que la segregacio per génere és menys
beneficiosa pel desenvolupament social, i les experiéncies que comporten millor
aprenentatge, millor comportament i millor satisfaccié sén les que presenten
interaccié entres els dos géneres. Un altre estudi relacionat és el d’Andrews
(2014) en el qual, basant-se en el joc, demostra que els nois i les noies que
juguen en grups mixtes disminueixen la victimitzacioé entre iguals, especialment
de persones de grups desfavorits o de risc. També disminueix I'agressivitat entre

nens (Faris i Felmee, 2011) i adolescents (Martin et al., 2014).

Els nois presenten un nivell baix en cooperacio. Per exemple, Molina et al (2013)
demostra que la cooperacié és millor entre les noies i que fins i tot perdura més
enlla de I'efecte investigador. Cilisen, Terry i Lochman (1996) conclouen que els
nois reben puntuacions més altes que les noies en agressié i en la tendéncia a
posar-se en conflictes; les noies reben millors puntuacions en comportament
prosocial i aillament; en definitiva, les noies sén menys disruptives que els nois

a les escoles.

3.5. Bullying

Com hem vist fins ara, les relacions interpersonals en el mén adolescent tenen
un paper importantissim i sén claus per ajudar-los a formar-se una identitat
propia, una bona autoestima i poder consolidar aquesta etapa tant important de
la vida amb éxit. En aquest context, el bullying és el problema més greu que
poden patir els adolescents i és la constatacid que les relacions interpersonals

no funcionen.
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Actualment és un dels punts on s’esta fent més recerca. Posant el concepte
“bullying” en el Google Scholar i limitant la recerca a 2015, apareixen un total de

4660 entrades relacionades; és per tant un terme clau en la investigacio.

En aquest apartat es fa una descripcio i recerca d’aquest concepte, malgrat no
pot ser exhaustiva ja que podria requerir un treball d’'investigacio especific, si que
s’intenta deixar clars els conceptes més fonamentals des d’una perspectiva
evolutiva fins a l'actualitat, tenint en compte que els resultats obtinguts en
aquesta tesi poden ser utilitzats també en la linia de prevencié de bullying en els
centres escolars i de constatacié de si realment s’esta produint o no el bullying

entre iguals.

3.5.1 Antecedents del Bullying

La primera vegada que el Bullying passa a ser objecte d’estudi és per part del
psiquiatre suec Heinemann (1969), que el descriu com a mobbing i el defineix
com “I'agressio d’'un grup d’alumnes contra un dels seus membres que interromp
les activitats ordinaries del grup”. Perd el qui comenga a emprar el concepte de
bullying és Olweus (1973), psicoleg també suec. Val a dir que I'any 1983 es
produeix el suicidi de 3 escolars a Noruega que havien patit bullying, aquest fet
és el desencadenant que a nivell mundial es comenci a tenir en compte aquest
terme i s’hi investigui. Es comenca a aplicar la primera versio del programa de
prevencio Olweus Bullying®. Toti aixi, cal tenir present, que 'assetjament escolar
entre iguals sempre s’havia produit i mai se li havia donat la importancia que

adoptara des dels anys 70 i fins a I'actualitat.

9 Es un qiiestionari de 39 preguntes que ha de respondre cada noi o noia. S6n preguntes de
resposta tancada, d’eleccio entre 5 o 6 items per pregunta.
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Olweus (1993) déna aquesta extensa definicié del terme: “diem que un estudiant
esta sent assetjat quan un altre estudiant o grup d’estudiants li diuen coses
nécies o desagradables, s’enriuen dell o d’ella o li diuen motius o noms
desagradables o que li fan mal. L’ignoren completament, I'exclouen del seu grup
d’amics o el treuen d’activitats expressament. El peguen, li tiren cosses,
'empenyen o 'amenacen. Expliquen mentides i falsos rumors sobre ell o ella, li
envien notes colpidores i tracten de convéncer als altres perqué no es relacionin
amb ell o ella”. Accions com aquestes passen amb certa frequéncia i és dificil
per I'estudiant que esta sent assetjat defensar-se per si mateix. També és
bullying quan un estudiant esta sent molestat ininterrompudament de manera
negativa i perjudicial. Perd no podem dir bullying quan algu es posa amb una
altra persona de manera amistosa o com un joc. Tampoc és bullying quan dos

estudiants que tenen la mateixa forca es discuteixen o es barallen.

Segons I'analisi de Ledn et alt. (2011), després de les investigacions d’Olweus,
sorgeixen a final de la década dels 80 els primers estudis a Anglaterra, Escocia
i Irlanda, i posteriorment Italia i Portugal. A partir d’aqui, podem afirmar que el
fenomen del Bulliyng ja és comu a tot el mon. L’any 2002, 'OMS™ reconeix el
comportament de bulliyng com [l'us intencionat de forga fisica i psicologica o
poder, amenacga o efectiu, contra un mateix, una altra persona, o contra un grup
0 comunitat que causi o tingui moltes probabilitats de ser perjudicat, mort, danys

psicologics, mal desenvolupament o privacio.

Hong i Espelage (2012) aporten nombroses recerques que matisen i
complementen el significat del terme bulliyng; aixi sota el concepte s’identifiquen
els actes d’agressié oberts i també encoberts; com un comportament agressiu
reactiu (una reaccidé en defensa a la percepcié d’estimuls amenacgadors i
s’acompanya d'una forma visible d’ira); proactiu (no provocant sentiments
aversius d’influenciar o coaccionar una persona i €és més intencionat que

I’agressio reactiva; obert (confrontacié directa contra un altre o contra un grup de

10 Organitzacié Mundial de la Salut
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persones) i relacional (un tipus de comportament que consisteix en excloure algu

del grup social, fer correr rumors, dir secrets, o humiliar algu en un entorn social).

S’han realitzat moltes investigacions, a diferents paisos, prenent dos objectius,
per una banda s’han fet questionaris i recollides d’informacié per veure la
gravetat del fet i per altra banda una tasca d’intervencio dirigida a tots els
elements implicats: individuals (agressor i victima), familiars, escolars
(organitzacioé i politiques educatives) i socials (marc legal i politiques socials),
tant per aturar com per prevenir el bullying. Segons Garaigordobil i Ofederra
(2010) s’ha passat, en els ultims anys, de no intervenir a realitzar quantitat

d’estudis i campanyes preventives als centres.

S’han fet nombroses investigacions de programes anti-bulliyng aplicats a
diferents paisos tant d’Europa com de Nord-América i Canada, (Merrell et al.,
2008) i (Ttofi, Farrington i Baldry, 2008), ambdds citats a (Hung i Espelage,
2012), i no s’han pogut constatar canvis significatius en els comportaments de
bulliyng, en alguns casos si que es constata una reduccié del bulliyng i la

victimitzacio pero en percentatges que van del 17 al 23% i és molt poc.

Segons Hung i Espelage el problema d’aquests programes és que no es té en
compte tots els factors que intervenen i que estan relacionats amb els
adolescents. Per aquest motiu, en la seva investigacid, adopten la teoria
ecologica de Bronfenbrenner (citada en I'apartat 3.1.2 d’aquest mateix capitol), i
afirmen que les futures intervencions s’han de fer des d’'una perspectiva més
global i que es tingui en compte els seglents aspectes inclosos en

microsistemes:

Reunions i formacié amb els pares.
Millor supervisio del pati del centre.
Gestio d’aula.

Formaci6 docent.

o & 0N =

Normes d’aula.
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6. Politiques de bullying aplicades a tota I'escola.

7. Grups de treball cooperatius.

La visidé socio-ecologica insisteix en qué la resposta que es doni als bulliers
depengui menys dels tradicionals castigs punitius i més en centrar-se en els
patrons de comportament de tots dos, dels bulliers i de les victimes, aixi com
també el clima d’aula i altres influéncies com la familia, la comunitat i la societat
(Orpinas i Horne, 2006).

3.5.2. Elements de marginacié / Factors de risc

Hung i Espelage (2012) fan una analisi dels principals factors de risc associats
al bullying als centres escolars. Ho fan des de la perspectiva ecoldgica de
Bronfenbrenner. Primer de tot especifiquen les caracteristiques dels joves que

poden ser o no predictives de bullying:

- Edat: el bullying augmenta en els ultims anys de I'escola de primaria i
disminueix al llarg de la ESO.

- Genere: Els nois que fan bullying sén més directes i les noies més
indirectes pero el génere no és un predictor significatiu de bullying.

- Raca/Etnia: No és predictor significatiu.

- Orientacié sexual: Lesbianes, gays, bisexuals i transvestits reben
bullying amb més frequéncia.

- Estat de salut: 'obesitat si que és factor predictor de risc.

- Depressio i ansietat: els alumnes amb depressié tenen més tendéncia a
ser victimitzats, s6n més vulnerables perd no és un factor predictiu.

- Discapacitat d’aprenentatge i desenvolupament: si que és un factor de
risc.

- Intel-ligéncia: si que és un factor de risc. (Se’ls hi diuen motius burlant la
seva capacitat o aparenca intel-lectual).

- Pobresa: no és significatiu.

A continuacié Hung i Espelage es centren en els diferents microsistemes:
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Relacidé entre pares i joves: Factors a nivell de pares com influéncies
negatives, manca d’interés, manca de suport, estan associats amb
instigadors de bullying. També relacions negatives i maltractaments. En
el cas dels de mares sobreprotectores els nois es poden veure afectats
pel bullying ja que han estat protegits d’experiéncies negatives i no han
desenvolupat les habilitats necessaries per fer front i resoldre els
conflictes i, pel qué fa a les noies, és el cas de mares amb mala regulacié
emocional, hostils i distants; aquestes noies tenen dificultats
d’aprenentatge d’habilitats socials perqué les seves mares fallen com a
model d’habilitats interpersonals i esdevenen victimes per manca de
regulacié emocional i per problemes de comunicacié (Duncan, 2004).
Segons Spriggs et al. (2007) 'associacié entre les interrelacions de pares
i fills i el bullying varia segons la raca i I'étnia; aixi la manca d’interaccions
i comunicacié entre pares i adolescents s’associen amb el bullying entre
Blancs, Africans Americans i Hispanics; també van demostrar que viure
amb el pare i mare biologics és un factor protector de bullying perd només
entre els Blancs. La teoria del vincle (comentada a I'apartat 3.1.1 d’aquest
mateix capitol) segons la qual la qualitat del vincle amb els iguals afecta
les seves relacions interpersonals en els anys posteriors, pot explicar
perqué la manca d’interrelacié pares-adolescents pot influenciar el

comportament de bullying (Monks et al., 2009).

Violéncia entre els pares: Els adolescents que han viscut en una familia
on s’han produit maltractaments entre els pares sdn més propensos tant
a manifestar-se com a instigadors de bullying com també a esdevenir
victimes. Aquests joves que viuen en un ambient familiar violent aprenen
aquesta violéncia mitjangant I'observacio i el modelatge (Monks e al.,
2009).

Les relacions entre iguals: En aquest periode adolescent les relacions
entre els iguals sén un suport social essencial. Els adolescents amb
relacions negatives amb els iguals o amb manca de relacio, sén

susceptibles de rebre bullying. L’acceptacié entre els iguals i relacions
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positives entre adolescents és un factor protector contra la victimitzacio
(Salmivalli, 2009). Per altra banda, les actituds negatives entre els
companys envers les victimes, principalment entre nois, s’associen a
comportament de bullying; no obstant, les amistats poden proporcionar
proteccio contra els assetjaments (Rigby, 2005). El grup de companys i
les influéncies sén importants en I'adolescéncia, principalment els grups
formats per semblances de sexe, raga i comportament (homofilia), i
influencies grupals juguen un paper important per fomentar o inhibir el
bullying. Duffy i Nesdale, (2008) han trobat que la incidéncia del bullying
augmenta quan es forma part d’'un grup on el bullying es considera com a
norma habitual. Per tant, formar part d’'un grup concret pot determinar la

probabilitat de comportament assetjador entre adolescents.

Connexioé escolar: s’ha demostrat que els joves amb sentit de connexid
a l'escola poden reduir el risc de resultats negatius, com companys
agressius, exposicions a la violéncia i abus de substancies toxiques
(Brookmeyer, Fanti i Henrich, 2006). Els joves amb poca connexi6 escolar
sén significativament més propensos d’estar relacionats amb

assetjaments i victimitzacions. (Glew et al., 2005).

Entorn escolar: I'entorn escolar i la seguretat escolar, en relacio al
bullying, s’ha inclds en nombroses recerques i els resultats son
controvertits. Per un canté sembla ser que si I'entorn es percep segur
entre els joves aleshores disminueixen les possibilitats de bullying
(Espelage i Swearer, 2003), pero altres estudis longitudinals, que han
examinat el canvi d’entorn de primaria a secundaria, han trobat que
impacte de I'entorn escolar és minim en els comportaments assetjadors
(Pellegrini i Bartini’s, 2000). Lépez, Bilbao i Rodriguez (2011) han fet una
investigacio a Xile sobre el clima d’aulaila seva incidéncia en la percepcio
d’'intimidacio i victimitzacio entre adolescents. Els resultats van ser que un
clima d’aula positiu disminueix significativament les percepcions

d’intimidacio aixi com la percepcid i conducta de victimitzacio.
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Un altre estudi interessant és el de Estévez et al., (2012) que es va
efectuar a Andalusia. Aquest analitza els possibles factors influents en el
procés de transicid de victimitzacio a la implicaci6 en conductes
agressives en el context escolar. Aquesta premissa es fonamenta en la
teoria proposada inicialment per Emler (2009), que va fer amb poblacié
delinquent juvenil, segons la qual afirma que la percepcié de desproteccio
de la victima en la situacié d’intimidacid, pot acabar en la recerca d’una
reputacio antisocial que I'ajudi a auto-defensar-se davant futurs atacs, una
imatge social que es configura precisament amb la implicacié en actes
violents. Aquest estudi avala totalment aquesta teoria d’Emler i per tant es
pot considerar que el fet d’haver estat victimitzat a 'escola augmenta la
probabilitat de desenvolupar un comportament violent, és per tant un

factor de risc.

Mesosistema: Aquest nivell requereix la interrelacié entre dos o més
microsistemes. El més important és la implicacio dels professors i la seva
percepcié de I'entorn escolar. Hong i Eamon (2011) ha trobat que els
professors que s’'impliquen en la vida social dels seus alumnes, decreix
significativament el sentiment d’inseguretat dels estudiants en el seu
institut. Rigby i Bagshaw (2003) van preguntar a 700 estudiants d’ESO
qguan els seus professors intervenien en els casos de bullying, van trobar
que 40% responia “no realment” o “només de vegades” per “dissuadir
aquestes conductes”. Com a consequéncia, els estudiants no busquen

ajuda en els seus professors (Fekkes et al., 2005).

Exosistema: Aqui hi hauria, per una banda els mitjans de comunicacié
com televisio, internet,.. Segons Williams i Guerra (2007) els joves
exposats a la violéncia en la televisio, video jocs i internet tenen més
probabilitats de manifestar comportaments agressius, aquests autors
també han investigat en el ciber-bullying i I'assetjament mitjangant les
xarxes socials. Per altra banda, hi ha pocs estudis que examinin si el
comportament assetjador esta influenciat pel barri on viuen els
adolescents, pero tot sembla apuntar que si, que els barris violents fan
meés propensos els comportaments assetjadors dels adolescents i els que
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viuen en barris poc segurs poden ser propensos a esdevenir victimes
(Bacchini, Esposity i Affuso, 2009).

- Macrosistema: hi ha dos tipus de macrosistema que influeixen: la cultura,
normes i creences, per una banda, i la religid, per I'altra. Pel qué fa a la
cultura és un terme molt ampli, conceptualitzat en maneres molt diferents,
aixi per exemple hi ha cultures on el comportament agressiu es construeix
amb l'objectiu de coaccionar els altres; el comportament agressiu té
significats molt diferents segons les diverses cultures que ens puguem
trobar (Bond, 2004). Pel qué fa a la religié si que hi ha estudis que han
intentat trobar una relacié entre les afiliacions religioses i el bullying perd

els resultats obtinguts no han estat consistents.

- Cronosistema: no hi ha gaires estudis sobre la influencia de si els
esdeveniments al llarg de la vida (divorcis, morts, pérdues,...) influencien

en el bullying. Caldria fer més recerca en aquest ambit.

3.5.3. Percepcio6 dels professors

Segons Craig, Pepler i Atlas (2000), citats per Wilford et al., (2012), els
professors només intervenen en un 15-18% de casos de bullying perqué no en
tenen coneixement. Eden, Heiman i Olenik-Shemesh (2012), des de la
universitat d’Israel, han fet un estudi sobre la percepcié dels professors sobre
I'assetjament per internet (ciberbullying). Els resultats posen de manifest que la
major part dels professors estan preocupats sobre el ciberbullying, i creuen que
€s un compromis de l'escola i responsabilitat de tractar-ho, i senten la necessitat
d’aprendre més sobre l'assetjament per internet i xarxes socials, creuen que
necessiten formacid i practica per acabar amb aquest problema mitjangant
programes especifics d’intervencio. Pel qué fa a les respostes sobre la confianca
dels professors per tractar amb éxit 'assetjament, es van dividir: sembla ser que
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la questio és la responsabilitat compartida entre els diferents entorns com soén
escola, familia, companys; pel qué fa a la gestio del cyberbullying, és un repte
pels professors, tal com també ho ha de ser per altres entitats que s’haurien
d'implicar a determinar politiques clares d’actuacio. Els professors també van
manifestar que moltes vegades els adolescents no expliquen que estan sent
assetjats, no ho diuen ni als professors ni als pares, i aleshores ells no poden
fer-hi res (Huang i Chou, 2010). Kowalski (2008) també conclou que els
professors desconeixen el cyberbullying mentre que els alumnes constaten que
s’esta produint. Els adolescents també afirmen que no busquen ajut en el grup

del professorat. (Huang i Chou, 2010).

Huang i Chou (2013) manifesten la seva preocupacio per aquesta diferéncia de
percepcid entre professors i alumnes i apunten que, per prevenir bullying,

s’hauria d’intervenir en clau de millora de percepcié del professorat.

Eden et al. (2012) expliquen en la seva investigacid que han constatat que com
més jove és l'alumne més tendéncia té a explicar els assetjaments als
professors. També els professors diuen que com més joves son els alumnes més
segurs estan que els poden ajudar per millorar, perd reconeixen que necessiten
més formacio per poder intervenir. Una possible explicacié, segons aquest autor,
€s que quan els alumnes sén més joves els professors es fixen més en el seu
benestar, en canvi, quan es fan més grans els professors se centren més en

I'assoliment dels continguts de les arees d’aprenentatge.

En general, tots els estudis posen de manifest que s’esta produint bullying a les
escoles i en altres contextos, perd la percepcid que en tenen els professors és
realment escassa i insuficient ( Huang i Chou, 2013). Pepler, Graig, Ziegler i
Charch (1994) en el seu estudi al Canada van trobar que el 85 % dels professors
deien que havien intervingut en situacions de bullying mentre que els estudiants
de la mateixa escola tenien la percepciéo de que nomeés havien participat en un
35% de casos de bullying.
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3.5.4. Les Interaccions entre alumnes. Programes de millora i prevencio.

Jiménez i Lehalle (2012) han estudiat la violéncia escolar entre iguals, en 9
centres de secundaria d’Andalusia, en casos d’alumnes populars i d’alumnes
rebutjats i conclouen que tots els climes estudiats tenen una relacié directa i
preventiva amb la implicacié en conductes violentes envers els iguals. Els seus
resultats apunten vers un malestar subjectiu com a principal factor de risc de la
conducta violenta. Aquests autors afirmen que quan s’observa una conducta
violenta envers els companys en un centre educatiu, independentment del seu
estatus social a l'aula, és necessari apuntar cap a una avaluacid del seu
malestar psicologic i del clima que percep en els diferents contextos que formen
part del seu desenvolupament. Els alumnes que perceben un clima escolar
negatiu son els que es veuen implicats, majoritariament, en les dinamiques

violentes entre iguals (Cerezo i Ato, 2010).

Ser victima d’agressions dels companys comporta desajust psicosocial, baixa
autoestima, depressio i aillament (Estévez, Murgui i Musitu, 2008). La violéncia
entre iguals és un obstacle pel procés d’aprenentatge i implica problemes

psicologics i d’'integracié social (Del Barrio, et al., 2008).

Bouman et al., (2012) van fer una investigacié a Holanda, amb joves de 9 a 12
anys, investigant l'associacid entre auto-informe i informes dels iguals de
victimitzacio i bullying, per una banda, i problemes internalitzants i adaptacié
social per una altra. El fet d’utilitzar dues fonts de dades, les dels autoinformes i
les proporcionades pel grup dels iguals donava més validesa a la investigacio.
Pels autoinformes van utilitzar el quiestionari d’Olweus (2010) i per la informacio
dels iguals es va utilitzar un questionari nominatiu, on cada estudiant havia
d’anotar un 0 més noms de companys que responien a les preguntes de dit
questionari (Olthof, Goossens, Vermande, Aleva, and Van der Meulen, 2011).
Els resultats obtinguts per la victimitzacio, van coincidir les dues fonts de dades;
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els nois que segons les dades dels iguals eren victimes, o que també segons els
autoinformes, eren menys populars i menys estimats pels seus companys, es
perceben ells mateixos amb poca acceptaciod social i presenten més ansietat,
simptomes depressius i baixa autoestima. El més interessant d’aqui és que les
dues fonts de dades, independents, son predictores de I'acceptacié social. Els

autoinformes de victimitzacié sén forts predictors de problemes internalitzants.

Pel qué fa al bullying, els resultats van ser que els que van rebre nominacions de
bulliers o que ho van constatar en els autoinformes, eren més populars pero
menys estimats. Correlacions entre autoinformes de bullying i ansietat,
depressidé, i autoestima van sortir amb significacié insuficient per a ser
considerades com a rellevants. Les informacions dels iguals sobre els bulliers
son predictors més clars de I'adaptacié social que els autoinformes. Els

autoinformes son millors predictors de problemes internalitzants.

Wilford et al., (2012) investigaren, a Finlandia, els efectes del programa
anomenat KIVA' (Salmivalli et al, 2010). Es tracta d’un programa pensat per
reduir el bullying en estudiants i reduir també ansietat, depressid i millorar en
la percepcid dels iguals. Els resultats van ser que aquest programa redueix la
victimitzaci6 a les escoles i és una estrategia efectiva per retardar
comportaments negatius associats amb el bullying i propicia un comportament

positiu.

11 KiVa inclou 20 h de curriculum amb I'objectiu d’'incrementar les actituds anti-bullying a
les aules aixi com també comportaments defensors i autoeficacia entre els espectadors
(alumnes no implicats directament perd que son del grup-classe bystanders) . Les
sessions inclouen activitats com discussions d’aula, treball en grups, visualitzacié de
videos curts sobre bullying, exercicis de role-playing, i jocs d’ordinador. El KiVa també
inclou intervencié especifica per casos de bullying identificats.
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3.5.5. Estimacions d’alumnes que pateixen bullying.

Estudis epidemiologics, fets en diverses ciutats, indiquen que entre un 10% i 20%
dels estudiants sén assetjats frequentment pels seus companys d’escola (Gini,
Pozzoli, Lenzi i Vieno, 2014). Due et al., (2005) van fer un estudi a 28 paisos
d’Europa i América del Nord, i la prevalenca més baixa va ser observada a
Suécia, entre les noies (d’un 6,3%) i la més alta a Lituania, entre nois que va ser
d’un (41,4%); per tant, la variacié és molt i molt gran. ; Vieno, Gini i Santinello,
(2011) van fer una investigacié a Italia sobre adolescents que havien estat patint
diferents tipus de bullying i la prevalenca, contemplant els diferent tipus de
bullying va ser: 11,2% fisic, 52% verbal, 47,9% relacional, 18,5% sexual, 19,4%
cyberbullying, i 9,4% racisme. Comparant nois i noies, en el mateix estudi, els
nois estan més involucrats en el bullying fisic i també en el verbal, sexual, cyber
i racista; per contra, les noies tenen més tendéncia a ser victimes de bullying

verbal, relacional, sexual i cyberbullying.

3.6. Conclusions

En tot aquest apartat s’ha fet un repas exhaustiu de tots els aspectes que
incideixen en les interaccions socials. S’ha seguit una linia de desenvolupament,
des del naixement fins a I'adolescéncia que és quan les interaccions socials,
malgrat sempre van evolucionant al llarg de la vida, tenen la maxima repercussio,
sent en aquesta etapa on els nois i les noies se’n ressenteixen més si aquestes

interaccions no acaben de funcionar.

Donat que les interaccions socials tenen lloc en els entorns on participen els
adolescents, és important adquirir una visié complementaria de tots aquests

entorns i tenir clar que si pretenem introduir canvis i millores preventives s’ha de
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fer no unicament a I'escola, sind que també s’hi ha d’implicar families, entorn i

politiques educatives a nivell general.

El bullying és com el virus que perjudica les interaccions socials, ho pot fer fins
a nivells tant greus com han estat els suicidis de joves adolescents. Malgrat hi
ha moltissimes recerques, investigacions, programes preventius,..., es constata
que la percepcio entre families, professors i estudiants no esta sincronitzada, els
professors manifesten bones intencions per ajudar als adolescents, perd també
reconeixen que moltes vegades no tenen el coneixement de que certs alumnes
estiguin essent assetjats pels iguals, i les propies victimes decideixen no dir-ho

als adults.

Per tant, tal com s’ha indicat en algunes de les investigacions referenciades,
seria molt important que els professors poguessin tenir informacié precisa sobre
les relacions d’interaccié que s’estan produint entre els companys de classe, i

poder realitzar accions de prevencio envers el bullying.

En el capitol que ve a continuacid, es presenta una eina que realitza aquesta
analisi social de les interaccions a l'aula i que proporciona una informacio
importantissima als professors per poder prevenir el bullying i també per ajudar

a millorar les relacions interpersonals dels adolescents.
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CAPITOL 4: AIS. ANALISI DE LA INTERACCIO
SOCIAL.

4.1. Recerca des dels primers sociogrames fins a I’actualitat.

El psiquiatre Jacob Levy Moreno va ser qui va publicar el primer text sociomeétric,
al 1934, amb el titol Who Shall Survivre? A New Approach to the problem of
human relationships; I'any 1953 va decidir publicar una segona edicié d’aquest
libre sota el nom Foundations of Sociometry, Group of Psychotherapy and
Sociodrama en el que hi va incloure molts estudis realitzats per ell i el seu equip
d’aquells moments. Aquest llibre es va traduir al castella 'any 1962 amb titol

Fundamentos de la Sociometria.

A partir d’aquesta primera publicacié de Moreno, es van comencar a realitzar
diferents treballs sociométrics i a I'any 1936 es va crear la “Revista Sociométrica”
que al 1937 es va anomenar “Sociometria: una publicacié de Relacions

Interpersonals”.

L’expansio d’aquests treballs no va parar i, al 1941, es va crear la Beacon House
on feien publicacions i també teatre experimental per la realitzacido de
psicodrames. Al 1942, es va fundar d’Institut de Sociometria a Nova York que,

des del 1951, s’anomena “Institut Moreno”.

Dins el qué podriem anomenar I'escola Moreno, han sorgit seguidors seus que
investiguen en disciplines més concretes com son el lideratge, la integraci6 del
grup, métodes per mesurar les divisions en subgrups, la percepcio sociometrica
o autoavaluacio social. | altres autors que s’han dedicat més al camp de la

terapéutica psicodramatica.
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Etimologicament Sociometria ve del terme llati socius que vol dir company i

metrum que significa mesurar. Moreno (1962) defineix la sociometria com “la

investigacio sobre I'evolucio i I'organitzacié de grups i la posicié dels individus

dins d’aquests grups.

Els fonaments de la sociometria, segons Moreno, explicats a Bezanilla (2011),

son els seguents:

Factor E/C (Espontaneitat Creativitat). Es el tema clau i fonamental de
tota la teoria de Moreno i és present en tots els métodes i técniques que
va desenvolupar (sociometria, psicoterapia de grups, sociodrama i
psicodrama). Segons Moreno (1962) I'espontaneitat actua en el present,
aqui i ara i estimula I'individu cap a respostes adequades a situacions
noves i a respostes noves en situacions conegudes. El terme creativitat
segons Moreno (1974), va acompanyat de cinc propietats, a) porta certa
dosi d’espontaneitat, b) sensacié de sorpresa davant d’allo inesperat, c)
orientat a la transformacio de la realitat en la qual té lloc, dirigint-la a nivells
més adaptatius i menys conflictius, d) implica un actuar sui generis, on la
persona és responsable del control i la direccio, i e) la persona es veu
empesa a prendre consciéncia d’ella mateixa, del seu context i de la seva
implicacié en aquest.

Boria (2001) diu que la creativitat es refereix exclusivament a l'accio
mateixa mentre que I'’espontaneitat es refereix a la preparacio per aquest
acte; aixi una persona és espontania mentre busca nous comportaments

adequats i és creativa quan els troba.

Teoria del rol: segons Moreno, hi ha diferents nivells de rol: el primer és
el que s’atribueix a la persona i té a veure amb els aprenentatges previs
que té, el qué sap i la forma de relacid. El segon és el significat social, que
li és atribuit a partir dels patrons culturals i socials on cada persona es
desenvolupa i li imposen la carrega de certs limits comportamentals
especifics per cada rol. | el tercer es refereix al significat contextual, que
té relacio directa amb el moment i I'espai especific on s’ha de
desenvolupar el rol.
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Cada membre d’un grup desenvolupa un rol especific i necessari per la
supervivéncia del col-lectiu, aixd implica una xarxa de rols que interactuen

de manera dinamica entre ells.

La Telé: és el fonament de totes les relacions sanes i €s de tipus bi-
direccional. Relacié sana, segons Moreno vol dir que és una relacio
congruent que pot ser d’acceptacié (positiva), de rebuig (negativa) o
d’indiferéncia (neutra). La Telé és un sistema objectiu i susceptible de ser

observat i mesurat en la realitat dels grups (Moreno, 1966).

Cohesié i estructura grupal: esta relacionat amb la Telé estructura. Si
la telé és forta, si té direccié centripeta, vol dir que la cohesio és forta; si,
per contra, la direccié és centrifuga, cap a fora, vol dir que la Telé és débil

i per tant una baixa cohesi6 de grup.

Sociodinamia: Moreno la descriu com una série de lleis que expressen
la influéncia de les forces supra-individuals i socials en el desti dels

individus del grup. Es la propia dinamica dels grups.

Status sociometric: és la identificacid de la posicid que ocupen les
persones dins el grup i la comunitat a la que pertanyen. Posicio
fonamentada en el nombre i valors de les eleccions i rebutjos que emet i
rep per part dels membres del grup. Diu Moreno que conéixer l'estat
sociométric permet no tant sols identificar quant escollida o rebutjada que
ha estat la persona, siné també la seva capacitat i possibilitats d’adaptacié
a un grup o col-lectiu, el possible moviment o re-acomodacié de les
persones del grup a partir d’'una intervencio, en relacié a la posicio de les

persones que un ha elegit i de les que ha rebut eleccions.

Teoria de I’atom social: aqui Moreno, amb el terme atom social es vol
referir a la unitat social vivent més petita, una unitat social en la que
participen totes les persones i a partir de la qual satisfan les seves
necessitats d’expansio afectiva. El concepte d’atom social és l'articulacio
dels diferents rols que cada persona juga en els diferents grups als quals
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pertany, i la comprensié la configuracié del Telé i I'estructura que adopta

en la dinamica d’un grup concret.

Des de Moreno fins I'actualitat hi ha diferents models d’analisi sociométrica, perd
basicament es poden classificar en dos tipus, els de les nominacions i els de

I’escala de qualificacié:

Amb la técnica de la nominacié s’avalua acceptacié i rebuig de manera
independent, demanant a cada membre del grup un nombre limitat o il-limitat de
nominacions positives 0 acceptacions i de nominacions negatives o rebuig. La
suma de nominacions positives rebudes per cada membre és una mesura
d’acceptacio del grup i la suma de nominacions negatives és una mesura de
rebuig (Moreno, 1962). Segons Mufioz, Moreno i Jimenez (2008) durant els anys
70 i 80 van anar sorgint noves dimensions com son la preferéncia (restar a les
nominacions positives rebudes les nominacions negatives) i Iimpacte (sumar les
nominacions positives i les negatives rebudes); i aixi al final van sorgir les
categories d’estatus classiques: preferits, rebutjats, ignorats, controvertits i
mitjans. Seguint Mufoz et al., (2008) a nivell internacional s’han produit molts
materials de classificacidé sociomeétrica, els més utilitzats han estat els generats
per Coie, Dodge i Coppotelli (1982), Coie i Dodge (1983) i Newcomb i Bukowski
(1983). Els dos primers estan basats en I'’estandarditzacié de les puntuacions
d’acceptacio, rebuig, impacte i preferéncia social i en I'Us de criteris estadistics
per la classificacio dels subjectes. L’ultim utilitza les puntuacions directes
d’acceptacio, rebuig iimpacte, fent us d’'un métode probabilistic que, segons els

autors, respecta més la naturalesa dels fendmens d’acceptacio i rebuig.

L’escala de qualificacié és un sistema proposat per Maassen i Laandsheer
(1996) i consisteix que cada subjecte avalua a cada membre del grup puntuant
en una escala que va de 3 a 7 punts. Es un model que permet obtenir informacié
de totes els membres del grup i es minimitza els casos d’alumnes ignorats. Una

altra avantatge que té aquest model respecte els anteriors és que permet graduar
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la preferéncia, per tant €s més sensible per identificar les relacions d’acceptacio.
Aquest metode ha tingut critiques ja que no permet obtenir I'index d'impacte i és
dificultés per distingir els ignorats i controvertits (Cillessen i Bukowski, 2000). De
totes maners, Maassen, Steenbeek i van Geert (2004) van argumentar que és
possible obtenir I'estatus d’ignorat a partir de les puntuacions neutres de I'escala
bipolar, i han arribat a la conclusié de que I'escala de qualificacié proporciona

tipologies meés ajustades, aixi com nivells de validesa i fiabilitat superiors.

Bustos (1980) va proposar la percepcié sociomeétrica que va més enlla de les
eleccions directes i explora factors psicologics dels membres del grup. Es tracta
de la percepcio intuitiva que té una persona dels sentiments que els altres tenen
cap a nosaltres. Per Bustos la sociometria perceptual permet completar
'esquema de la comunicacié interpersonal, ja que a diferéncia de la sociometria
objectiva que vol explorar i objectivar el socio-grup, la perceptual s’enfoca en el
grup intern que cada persona representa en la seva ment (psico-grup). L’autor
també afirma que quan aquesta capacitat de percepcio psico-social esta alterada
o debilitada, la persona patira permanentment pel rebuig rebut per part dels altres

a partir de lo inadequat i impertinent dels seus actes.

Bezanilla (2011) proposa combinar la sociometria perceptual amb una de les
altres dues tecniques objectives, introduint les preguntes en el mateix

guestionari.

Casanova (1991) enumera les aplicacions i utilitats que es poden derivar de la

sociometria aplicada al context escolar:

a) Detecci6 de problemes d’inadaptacié social. Es el cas d’alumnes rebutjats

per la majoria del grup i per tant caldra esbrinar les causes que provoquen
la marginacio...

b) Determinar estratégies metodoldgiques a I'aula. Principalment pel treball

en grup, s’intentara respectar els grups espontanis en funcié de les

preferéncies manifestades pels alumnes. Si hi ha algun alumne marginat
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s’intentara incloure’l amb els companys que el puguin motivar millor, tant

per I'estudi com pel joc.

c) Orientacio personal i professional dels alumnes. La integracié d’una

persona a la societat depén, de les capacitats que tingui per relacionar-
se amb els seus companys, amics,... El resultat d’aquestes relacions
condiciona la seva felicitat o infelicitat, molt més que altres components
de la seva vida. El coneixement de les seves capacitats de relacio

interpersonal en dependra una adequada eleccié de treball.

d) Técnica per a l'avaluacié de I'alumnat. Disposar de dades de socialitzacio

de l'alumne és un component decisiu per la vida. El millor és disposar
d’'una avaluacio inicial de principi de curs per veure quina és I'estructura

social del grup i a final de curs per veure com ha progressat.

La mateixa autora qualifica el test sociométric com a un eina molt util i
indispensable per coneéixer i millorar les relacions socials dins d’'una classe i
sobretot per la integracié dels alumnes aillats, rebutjats i fins i tot per conéixer
les causes dels rebutjos. Afirma també que sén els mateixos professors els que
li han manifestat I'eficacia d’aquesta técnica per la gran quantitat d’informacio
que els aporta, i que frequentment és informacié desconeguda o fins i tot
sorprenent per ells. Casanova diu que és normal que I'observacié del professor
sigui dificil o que es distorsioni, si tenim en compte I'estreta relacié existent entre
un lloc i el que posseeix aquest lloc..., que és el qué generalment s’anomena
“deformacio professional”’. De manera inevitable, els docents focalitzen la seva
activitat en 'ensenyament-aprenentatge de nombrosos continguts curriculars, les
pistes del qual no son compatibles amb les que aporten les interaccions socials
entre I'alumnat. Donat que I'atencio és limitada, si se centra en un aspecte, sol
desatendre l'altre. Complementariament, els docents també mostren diferéncies
en el que afecte als recursos de representacié inter-personal, pel que tant el
nombre de recursos disponibles com les funcions construides amb els mateixos
determinaran fins a quin punt poden capturar informacié significativa relacionada

amb les interaccions socials. Els patrons perceptius disponibles son funcions
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d’aquesta mena i, de tenir-los o no tenir-los construits, pot canviar radicalment la

possibilitat de capturar informacio rellevant que esta donant-se en les classes.

Fernandez (2000) indica que els passos a seguir a I’hora d’administrar un test

sociometric, sigui quina sigui la metodologia escollida, son:

e Protocol o fitxa técnica del test: tenir clar quins objectius perseguim;

caracteristiques externes i internes del grup; tipus de questionari; decidir

guan i com es passa als alumnes.

o Elaboracié del questionari: Titol, encapgalament, instruccions, tipus de

preguntes que han de respondre i agraiment.

e Administracié: Procurar sinceritat, anonimat, explicacié prévia, donar

temps suficient.

e Analisi dels resultats: Si s’utilitza un programa informatic aquest mateix ja

fa tots els calculs. Pot ser que s’hagi d’introduir manualment les respostes
dels alumnes o bé en els més avangats els alumnes ja introdueixen
directament les dades mitjancant plataforma digital. Si es fa manual en un
principi s’ha de fer la matriu sociométrica i després els grafics (per més

informacio consultar Fernandez, 2000).

¢ Informe: ha de proporcionar dades generals del grup, I'informe individual

de I'alumne i orientacions per la intervencié educativa.

En l'actualitat podem trobar gran varietat de sociogrames, tant del tipus de les
nominacions com d’escala de qualificacio, aixi com també gran varietat entre els
que es fan manualment i els que es fan amb suport informatic. En un estudi
recent, Carrasco, Alarcon i Trianes (2015) utilitzen la técnica sociomeétrica, entre
d’altres, per valorar 'ambient de la classe, i especifiquen que utilitzen el format
“escala de qualificacio o llista de classe”, de manera que cada membre de la
classe avalua a tota la resta de companys. Ells ho justifiquen perqué cada
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alumne de la classe qualifica als companys i és qualificat per aquests, la fiabilitat
test-retest és més alta que en el procediment de les nominacions i els alumnes
que reben valoracions negatives no es discriminen directament com passa en
les nominacions (Trianes, De la Morena i Sanchez, 1996; Aragon et al., 2002;

citats a Carrasco et al., 2015)

En I'apartat que segueix explico en detall el test sociomeétric que s’ha utilitzat per
a I'obtencié de les dades d’aquesta tesi. Es un test amb suport informatic, amb
la metodologia d’escala de qualificacio i avalua també la percepcioé sociometrica.
El creuament de les dades de puntuacio directa rebudes amb les de percepcio
del propi subjecte proporcionen el percentatge d’encert. Aquest percentatge
d’encert constitueix un index fiable de la percepcié que té cada individu de les

interaccions socials dins el seu grup.

4.2. EIl sociograma AIS. Aspectes diferencials.

El test sociométric utilitzat per a I'obtencié de dades d’aquesta tesi ha estat creat
per Antoni Castell6 (2007) i s’anomena AIS (Analisi de la Interaccié Social).

Esta pensat per alumnes de 5¢ i 6& de Primaria cap endavant.

Préviament a la realitzacié per part dels alumnes cal fer una explicacié al
professorat o tutors que l'aplicaran a les seves aules. Cal que els professors
coneguin I'objectiu pel qual es realitza, que expliquin als alumnes com ho han de
fer, que els quedi clar la confidencialitat i els objectius psicopedagogics que hi ha

al darrera.
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4.2.1. El protocol i qliestionari que responen els alumnes

El questionari admet dues modalitats, es pot respondre en format paper o es pot
respondre directament amb ordinador. Tant d'una manera com de l'altra les
preguntes son les mateixes. A continuacid es pot veure la fitxa que es

proporciona als alumnes quan ho responen manualment:

Nom i Cognoms: Data:

Centre: Curs i Grup:

SOCIOGRAMA

1. Indica quina puntuacié correspon a cadascun dels nois i noies de la classe
segons les dades que tens en aquestes taules. Si per exemple et cau molt bé
la puntuacio sera un 2 i si et cau molt malament sera un —2. Si és una persona
que molesta molt li has de posar un -2 i si és una persona que ajuda molt als
altres la puntuacio és un 2, si és algu que va molt a la seva i no molesta pero
tampoc ajuda li pots posar un 0.

No t'has de puntuar a tu mateix, pots indicar qui ets en la llista.

Em cau:
Malament Bé Molesta Ajuda
1 21110112 21110 |1 2
2 21110112 21110 | 1 2
3 21110112 21110 | 1 2
4 21110112 21110 | 1 2
5 21110112 21110 | 1 2
6 21110112 21110 |1 2
7 21110112 21110 |1 2
8 21110112 21110 |1 2
9 21110112 21110 |1 2
10 21110112 21110 | 1 2
11 21110112 21110 | 1 2
12 21110112 21110 |1 2
13 21110112 21110 | 1 2
14 21110112 21110 |1 2
15 21110112 21110 |1 2
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2. Marca amb una creu a qui creguis que Si li caus bé i marca també a qui
creguis que NO li caus bé. Tambeé pots deixar-ho en blanc si no n’estas
segur.

Siqueli |NO que li
caic bé |caic bé

O o Nl o O & WO DN

10

11

12

13

14

15

3. Valora't a tu mateix/a:

Molesto Ajudo
-5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5

4. Quan ets a I'escola o institut, estar amb tota la gent de la classe:

No puc suportar-ho M’agrada molt

-5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5
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El formulari que responen els alumnes consta de quatre preguntes. Amb la
primera pregunta obtenim els valors referents a I'amistat i al comportament.
L’alumne ha de qualificar a tots els seus companys de classe segons si li cauen
bé o si li cauen malament, per aixo té la gradacié de 5 valors que oscil-len entre
-2i 2 i per altra banda també els ha de qualificar respecte el comportament, aqui
també I'escala és entre -2 i 2, aixi els qualificats com a -2 és perqué els seu
comportament és dolent ja que molesten molt i els qualificats com a 2 sén els
casos d’alumnes que es porten molt bé i que, per tant, ajuden. Pel que fa a la
segona pregunta es refereix a la percepcié sociomeétrica, és a dir, com cada
alumne pensa que és valorat pels seus companys, si creu que els cau bé o
malament. Les preguntes 3 i 4 fan referéncia a autovaloracions, en la pregunta
tres s’autovalora el seu comportament i en la pregunta quatre la seva motivacié
per a interactuar amb els companys. Aqui la gradacié és més amplia, va de -5 a
5 perqué el propi alumne tingui un ventall més gran de resposta. Després, en
els resultats, les autovaloracions es contraposen a la mitjana de les valoracions
rebudes per part dels companys, tant pel qué fa a comportament com a vincle

afectiu.

Val a dir que en I'exemple Uunicament hi apareixen 15 files al formulari, pero es
tracta d’'un formulari que és adaptable a cada grup classe, per tant, el tutor o
professor que 'administra, préviament, ha d’anotar els noms i cognoms de tots

els alumnes del grup, i a afegir o treure les files que calguin.

El temps de passacié és d’'una mitja hora aproximadament, perd amb les
explicacions i la col-locacio individual de cada alumne (per a evitar que copiin)

fan que s’hi hagi de destinar una sessi6 de classe d’'uns 50 minuts.
Pel qué fa a I'entrada de dades a nivell informatic les preguntes son les mateixes

pero el format és una mica diferent ja que amb una sola pantalla s’entren totes

les dades, a continuacio s’adjunta una imatge per a poder veure el format:
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Figura 5: Introduccié de les respostes informatitzades mitjangant el programa
RespAlS™2,

Identificador:

Em cau: Comportament: Uicale:
Malament (-) Bé (+) Molesta (-) Ajuda (+) 7

+ +2 +1 +2 Bé Malament
+ 42 +1 42 Bé Malament
+# +2 +# #2 Bé Malament
+ #2 + +2 Bé Malament
+ +2 +#1 +2 Bé Malament
+# +2 +# #2 Bé Malament
+# +2 + 2 Bé Malament
+ 42 + 2 Bé Malament
+ 42 + 42 Bé Malament
+#  +2 + +2 Bé Malament
42 1 +2 Bé Malament
+  +2 + +2 Bé Malament
+#  #2 +#  +2 Bé Malament
+# 2 +1 +2 Bé Malament
+# 2 +1 42 Bé Malament
+1 +2 + 42 Bé Malament
+ 42 + 2 Bé Malament
+  +2 +1 +2 Bé Malament
+1  +2 +1 +2 Bé Malament
+#  +2 + #2 Bé Malament
+ +2 + #2 Bé Malament
+  +2 + +2 Bé Malament

Ra—
el Aina
SRR 2 ntiago
SiRiccekamys Kau!
e
Jordi

MR Diana

il Veritxell
O Erik

2 Laia
——

R, JCilia

0
-

Pol

Tt Salvador
AR Joaquim

......................
PRORRRARRRBRRRRBRRRRRRRR R
S S S N NS NN N LG RSN PG
OO0 000O0O000000000O000
PRRRRBRRMRRDRRNRRNRRRRDRRRN N
e e D S O IR O O D B O

B R e e e e e e R I A N N Y

S G G )

Jo: | Estar amb la gent la classe:
Molesto () Ajudo (+) | No puc suportar-ho (=) M'agrada molt (+)

5 4 3 2 4 0 ##1 +2 +3 +4 +5 5 4 3 2 4 0 +#1 +2 +3 +4 +5

Cada alumne té un codi identificador que ha d’anotar per poder accedir al seu
full de respostes, un cop anotat, si és correcte, li apareix el seu nom i cognoms
i ja pot comencar a introduir les respostes. En aquesta modalitat ja pot respondre
simultaniament sobre cada company, com li cau, com es comporta i com creu
que el valorara a ell mateix. Finalment a la part inferior hi ha les preguntes

referents a I'autocomportament i a la motivacié personal.

12 E| programa informatic RespAIS permet als alumnes introduir les respostes de
manera informatitzada. Aquest programa ha estat creat també pel doctor Antoni
Castelld.
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4.2.2. El programa informatic AlS.

El programa informatic AlS ha estat dissenyat i confeccionat per doctor Antoni
Castelld, com he esmentat a l'inici d’aquest apartat, i un cop s’entren les
respostes dels alumnes, tant si es fa a nivell manual com informatitzat, el

programa ja presenta les grafiques tant a nivell individual com grupal.

Com es pot veure en la Figura 6, I'AlS té quatre opcions: Parametres, Avaluacio,

Resultats individuals i Resultats grupals.

Figura 6: Menu presentacié del programa AlS

Rocultaigino v duais

Ave Iun%io'

Resultats Grupals
“

Explicaré cada opcio del menu en els subapartats seguents:
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4.2.2.1. Parametres

Aquest és I'apartat de configuracio, tal com podem veure en la Figura 7 cal entrar
el nom del centre, els periodes en que es realitzara, els nivells als quals es pretén
passar i els diferents grups classe. Un cop tenim totes aquestes dades ja podem

realitzar el seguent pas.

Figura 7: configuracio dels Parametres

Parametres

o CENTRES
= PERIODES
Final 1415
Inicial 14-15
=-NIVELLS
1rESO
2n ESO
3rESO
4tESO
u PERSONES
= AGRUPAMENTS
s 1TrAESO
g 1rBESO
a irCESO
1 2n AESO
a 2n BESO
u-3rAESO
a 3rBESO
n 3rC ESO
o 4tAESO
n 4tBESO
u 4tCESO

4.2.2.2. Avaluacioé

Figura 8: Entrada manual de resposta dels alumnes

Avaluacic

Emcial 1r B curs 14-15

Canvia el nom

2
[z
2
.l
2
2
.!
2
.l
E
|2
2
.?
[z

Elimina l'avaluacio

Cancel-la
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En la Figura 8 podem veure on s’entren els resultats dels alumnes. Si es fa
manualment s’haura d’entrar les dades del full de resposta que ha anat fent cada
alumne d’'un a un, si per contra s’ha fet amb el programa informatic, unicament
cal activar la pestanya de I'esquerra “arxiu de respostes” (veure Figura 9) i ja es

carrega automaticament.

Figura 9: Entrada de respostes dels alumnes mitjangant fitxer informatitzat.

Avaluacié

Centre Nom de I'avaluacié Prova curs 14-15

INS Persona que respon. [
Periode Valora  CreuSl CreuNO

Final 14-15

Nivell

Caselas
Castellén
Agrupament Codina
Costa
Data ) Csan
Dot
Gallach

1rESO

Arxiu de respostes Gim
Moya

Navamo

Pacheco

Palej
Rames
Riksen
Rodnguez
Safizs

Soler

Soler

Spinola
Vilchez

OooooDoDooEzooooooooEEEm
OOO0DDDoDDooDDD D oEoE Do om

Cancella

Accepta
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4.2.2.3. Resultats individuals.

Figura 10: Consulta de resultats d’'un alumne. Valoracions rebudes i percepcio.

R Analisi avancada Fet
M a Raul
1 (4,65 %) 1 (4,56 %) 7 (31,82 %) 4(18.18 %) 9 (40,91 %) 0,8636 1,1668
ame 1 (4,65 %) 4(18,18 %) 10 (45.45 %) 4(18.18 %) 3 (13,64 %) 0,1818 1,0627

Valoracio Comportament

54,55 % 0% 4,55 % 59,09 %
18,18 % 0% 13,64% WM 31,82%

0% 0% 8,09 % 9,09 %
72,73 % 0% 27,27 %

5 4 -3 01 2 3 4 5 5 4 3 2 4 0 1 2 3 4
Disposici6 a la interaccié Percepcié del comportament propi % d'ence 63,64

Aqui es poden consultar totes les valoracions referents a un sol individu. A la
part superior esquerra, mitjangant el desplegable, s’assenyala I'avaluacié que
es vol consultar i, al costat a la dreta, també del desplegable, se selecciona el

nom de I'alumne en questio.

En la Figura 10, a la part superior, s'informa de la Valoracié afectiva i també de
la valoracié del Comportament que ha rebut 'alumne per part de tots els seus
companys. Aixi primer s’especifica quants alumnes li han donat -2, -1, 0, 1i 2 i
també el percentatge que representa; al costat hi ha la mitjana de les
valoracions i també la desviacio6 tipica. Aquestes dades estan representades
graficament en els dos quadres que hi ha a sota, el que diu Valoracio i el de

Comportament.

En el quadre de Valoracio es pot veure en columnes cilindriques els resultats
que ha obtingut per part dels seus companys, i a sobre hi ha la parabola amb
el punt superior en el resultat promig. El color vermell correspon als valors

negatius, el color verd als positius.
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Tal com es pot observar en la Figura 11, exactament a sota del quadre de la
“Valoracio” hi ha col-locada la grafica de la motivacié personal, que s’ha
anomenat “Disposicié a la interaccio”, seguidament en faig varies ampliacions

per veure les diferents casuistiques que es poden donar:

Figura 11: Valoraci6 afectiva rebuda i motivacié personal coincidents.

Valoracio

|

4 -3 -2 1 0 1 2 3
Disposicio a la interaccio

En la figura 11 la mitjana de la valoracié afectiva rebuda se situa a un 0,85
aproximadament i la motivacié de I'alumne per anar a linstitut és d’'un 3. Sén
valors prou equivalents i que se situen dins la normalitat. Es pot veure clarament
la correspondéncia en la grafica; a fi de qué coincideixi exactament, I'alumne

ha de tenir una motivacio entre 2i 3.
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Figura 12: Valoraci6 afectiva rebuda i motivacié no coincidents.

Valoracio

5 4 3 -2 1 0 1
Disposicio a la interaccio

El cas presentat en la figura 12 rep una valoracié afectiva per part dels
companys que se situa gairebé a I'1; en canvi la seva motivacié personal per
estar amb els companys és negativa. No es corresponen. D’aquest cas se’'n

parlara en l'apartat seglient en les pautes d’intervencié.

144



Figura 13: Valoraci6 afectiva rebuda i motivacioé personal no coincidents

Valoracio

- 4 3 -2 4 0 1 2
Disposicio a la interaccio

En el cas presentat en la figura 13 tampoc hi ha coincidéncia ja que la motivacié
personal és altissima i en canvi la valoracié rebuda pels companys és més

discreta.

Al costat de la grafica de la Valoracié afectiva hi ha la grafica del Comportament
i ala part inferior 'autovaloracio que ha fet cada alumne del seu comportament.
Aqui, igual que amb la valoracio afectiva, també es poden produir els tres casos
abans descrits i dels quals se’'n parlara en l'apartat 4.3. dedicat a les

orientacions diagnostiques i d’intervencio.

145



Figura 14: Contingéncies entre les valoracions rebudes i les expectatives
personals.

Contingéncies de valoracid
EO

Aquesta grafica apareix en la part inferior esquerra de la Figura 10, i ens

proporciona la seguent informacio:

Expectatives positives (E+): ens indica tots els alumnes que l'individu ha posat

que creu que els hi cau bé.

Expectatives neutres (EO): ens indica tots els alumnes que l'individu no esta

segur de si els hi cau bé o malament i per tant no ha marcat res o els ha marcat
tots dos.

Expectatives negatives (E-): ens indica tots els alumnes que I'individu ha pensat

que els hi cau malament i que per tant li posaran negatiu.

Valoracions rebudes positives (V+): hi ha tots els alumnes que li han donat

valoracio positiva. El verd més brillant representa una puntuacio de 2 i el verd
més fosc representa una puntuacié de 1.

Valoracions rebudes neutres (V0): hi ha tots els alumnes que li han posat una

valoracio neutre de 0.

Valoracions rebudes negatives (V-): hi ha tots els alumnes que li han donat una

valoracid negativa. El vermell més brillant representa una puntuacié de -2 i el

més fosc representa una puntuacié de -1.
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Si es fa clic amb el boto6 dret del ratoli sobre de cada numero, podem veure el

nom i cognoms de cada alumne en questio.

Figura 15: Contingéncies de la valoracio

Contingéncies de valoracio

Analitzant la distribucié de la grafica, i assignant una lletra a cada casella per

facilitar I'explicacié (Figura 15), podem dir que:

Casella A: Coincidéncia de les valoracions rebudes positives (V+) i les
expectatives positives (E+) que tenia de cada company.
Casella B: Coincidéncia de les valoracions rebudes neutres (VO) i les
expectatives neutres (EO) que tenia de cada company.
Casella C: Coincidéncia de les valoracions rebudes negatives (V-) i les

expectatives negatives (E-) que tenia de cada company.

La suma d’aquestes tres caselles ens donara el percentatge d’encert que té
I'alumne respecte les valoracions que ha rebut i el que s’esperava rebre. Com
més alt és aquest percentatge, més bona percepcio de les interaccions socials

té 'alumne en questio.

Caselles D i E: No coincidéncia, en aquest cas l'alumne té expectatives
positives sobre els companys perd en canvi no rep valoracions positives sino
que les rep neutres (Casella D) o negatives (Casella E). Els casos que
apareixen en aquesta casella E indiquen una situacié potencialment “perillosa”

ja que I'alumne es pensa que els hi cau bé pero en realitat el valoren negatiu.
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Caselles H i I: No coincidéncia, en aquest cas l'alumne té expectatives
negatives i creu que no cau bé, perd en canvi els companys o bé el valoren
neutre (casella I) o el valoren positiu (casella H). Aquestes combinacions se

solen produir en alumnes amb baixa autoestima.

Caselles F i G: No coincidéncia, aqui I'alumne té expectatives neutres, vol dir
que no n’esta segur. Pel qué fa a la casella F la valoracio rebuda és positiva i
en la casella G la valoracié rebuda és negativa. Segons els casos que tingui en
una o altra s’orientara la intervencié més especifica a realitzar i que es

concretara en I'apartat 4.3.

Figura 16: Percentatges de les contingéncies de valoracié de d’encert

Consciéncia de valoracio

E + EO = -

v+

vo
v.
42,31 % [ 46,15 % J 11:08%

% d'encert: 46,15 A+B+C

En la Figura 16 es poden veure els mateixos resultats que a la Figura 15, pero
expressats en percentatges. Les caselles tenen les mateixes lletres en les dues
figures ja que son equivalents. Es pot observar clarament que, en aquest cas
concret, les expectatives d’aquest alumne eren basicament neutres (46,15%) i
positives (42,31%), en canvi, les valoracions que ha rebut sén notablement
positives (73,08%).
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Pel qué fa al percentatge d’encert, s’obté sumant les caselles A, BiCi ésl'index
gue ens informa de la percepcid interpersonal de I'alumne en questio. En aquest
cas es tracta d’'un index baix, perd podriem dir que si el sociograma s’ha passat
a principi de curs (octubre-novembre), és un cas de bon pronodstic ja que
s’equivoca basicament perqué no coneix els companys, en canvi si fos a finals
de curs podriem sospitar d’'un alumne insegur i que presenta dificultats de

percepcio interpersonal.

Figura 17: precisio de les expectatives

Precisio de les expectatives

La Figura 17 mostra el grafic que es troba situat a la part inferior dreta de la
Figura 10, que és la general. Mostra en la part positiva de les abscisses els
valors de les caselles A, B i C que son les d’encert; i a la part negativa mostra

els resultats de les altres caselles, que son les No coincidéncies.

El programa també ofereix una altra opcié que és el boté que es pot veure en
la Figura 10, a la part superior central i que diu “Analisi avangada”. Aquesta

149



pantalla ens aporta més informacié de cada individu ja que ens permet conéixer

exhaustivament la distribucié de les seves valoracions i de les que ha rebut.

Figura 18: Analisi avangada dels resultats individuals

Analisi Avancada dels Resultats Individuals

Avaluacié:  Inicial 3r B curs 14-15
Cas: F

N=24
Amistositat 0,375 (9/24) Rebudes
Valoracions emeses Indiferéncia 0,625 (15/24)
Antipatia 0(0/24)

Amistositat 0,458 (11/24)
Valoracions rebudes Indiferéncia 0,375 (9/24)
Ant 0,167 (4/24)

Positiva 0375 (9/24) Consciéncia Expressivitat
Consciéncia Extrema 0,542 (13/24)
Total 0,642 (13/24) k 4
Positiva 0,333 (8/24)
Expressivitat Extrema 0,333 (8/24)
Total 0,375 (9/24)
f Extrema 0,181
e e 0‘203 _
Positiva 0,333 (8/24) Reciprocitat R. Coneguda
Reciprocitat Extrema 0,333 (8/24)
Total 0,667 (16/24) v
Positiva 0,292 (7/24) \
Reciprocitat coneguda Extrema 0,292 (7/24)
Total 0,292 (7/24)

Valoracions emeses: son les valoracions que ha donat cada persona als seus
companys. En verd es presenten les valoracions positives, que indiquen
I’Amistositat. En marrd les neutres que correspondria a la Indiferéncia i en
vermell les negatives que corresponen a I’ Antipatia. Aquestes dades permeten

saber la tendéncia de la persona en les seves valoracions.

Valoracions rebudes: aquestes son les valoracions que ha rebut I’'alumne per
part de tots els seus companys. Igualment que en I'anterior, en verd es mostren
les valoracions positives que ha rebut, en marrd les neutres i en vermell les
negatives. Aquestes dades tenen un valor molt potent ja que recullen com valora

el grup a la persona i per tant hi té un pes fonamental la historia d’interaccio.
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Consciéncia: aquest index indica les percepcions confirmades. La consciéncia
Positiva (color verd a la grafica) sén els casos que un alumne ha dit que es
pensava que li posaria Si que li queia bé, i que efectivament li ha posat. La
consciencia Extrema (color groc), son els positius i que es cauen bé i també els
negatius, és a dir, els que han posat que li queia malament i que efectivament
I’lhan votat en negatiu. La consciéncia Total (color lila) també hi ha els neutres,
és a dir, quan l'alumne no té cap expectativa positiva ni negativa sobre certs

companys, i els companys el voten neutre “0”.

Expressivitat: si la persona es comunica de manera efica¢ (cosa que és una
funcid complexa amb alta carrega de representacions interpersonals) és
d’esperar que les persones a qui valora sapiguen com seran valorades per ella.
Si ens mostrem amigables, les persones esperaran que les votem en positiu i si
per contra ens mostrem hostils pensaran que les votarem en negatiu. Si som
indiferents, esperaran que els votem neutres. En la grafica també es pot veure

representada la positiva en verd, I'extrema en groc i la total en lila.

Producte Consciéncia x Expressivitat: multiplicant els indexs de consciéncia
i expressivitat es pot obtenir un index complex que aproxima raonablement la

intel-ligéncia interpersonal de I'individu.

Reciprocitat: la reciprocitat ens indica la coincidéncia entre les valoracions
rebudes iles que s’han donat als companys. Es tracta d’interaccions simétriques.
En verd podem veure la positiva, en groc I'extrema que és la positiva més la
negativa i en lila la total on també hi ha inclosos els neutres. Les positives son
indicatives de la integracié d’'una bona amistositat, en canvi, les negatives ens
indiquen una situacié de conflicte manifest. Els termes neutres indicarien una
situacio d’invisibilitat de la persona pel grup, denotant un aillament sense

conflicte.
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Reciprocitat coneguda: és el mateix que I'anterior perd en aqui, a més a més
també ha de coincidir les expectatives que tenia la persona de ser valorada
positiva, negativa o neutre pels diferents companys. Es tracta d’'un index amb
més solidesa ja que entren en joc els elements perceptius i comunicatius dels

implicats. Segurament estara correlacionat amb Consciéncia i Expressivitat.

4.2.2.4. Resultats grupals.

Aquesta opcio ens permet consultar les interaccions socials a nivell de tot el grup.

Figura 19: Resultats grupals organitzats per amistositat rebuda.
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Per obtenir el diagrama grupal com apareix en la Figura 19 cal procedir de la

seguent manera:

e Primer de tot cal seleccionar quina Avaluacio es vol veure, seleccionant-
la en el quadre desplegable que diu “Avaluacié”.
e En l'apartat “Organitza per..” es pot seleccionar qué interessa visionar:

Amistositat (emesa): al centre del grafic situara els casos que donen més

valoracions positives als companys i els que en donen menys quedaran

més allunyats del centre.
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Indiferéncia (emesa): al centre del grafic hi haura els alumnes que han

donat més valoracions neutres als seus companys i a la periféeria els que

n’han donat menys.

Antipatia (emesa): al centre del grafic hi ha els alumnes que han donat

més valoracions negatives als companys i a la periféria els que n’han

donat menys.

Les diferents categories per les quals podem organitzar son les que s’han

explicat en I'apartat 4.2.2.3 concretament en I’analisi avangada.

“Valoracions”: Ens permet seleccionar si volem veure totes les
valoracions, o si només volem veure les positives 0 nomeés les negatives.
‘Expectatives”: Les valoracions que s’han emes entre els alumnes estan
marcades per fletxes. Al final de cada fletxa podem veure uns puntets
suspensius que ens indica I'expectativa que tenia I'alumne. Si els puntets
soén de color vermell vol dir que I'expectativa era negativa, i si €s de color

verd vol dir que era positiva.

Podem seleccionar de no veure’n cap, de veure-les totes, de veure només

les positives 0 només les negatives.

“Sub-grups de reciprocitat.” Ens indica si dins el grup apareixen
subgrups on les interaccions son simétriques, és a dir, si coincideixen en
valorar-se de la mateixa manera, ja sigui positiu o neutre, si a més a més
volem veure si també coincideix I'expectativa llavors podem seleccionar
Positiva coneguda o Negativa coneguda.

‘Mostra els noms”. Podem seleccionar que es vegi els noms dels
alumnes o que no es vegin i llavors només veure el codi numeric.
‘Genera les dades”. Seleccionant aquesta pestanya el programa
computara l'analisi i seguidament mostrara el diagrama.

Podem guardar el diagrama (anant a Desa Imatge).

“Zoom”: Si la grafica que se’'ns ha generat no ens permet veure bé els
diferents casos podem seleccionar la zona que volem i ampliar-la o reduir-

la, dependra del qué vulguem visionar.
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e “Analisi avangada”: aqui ens mostra les mateixes dades que en I'analisi
individual, perd computat per tot el grup.

e "FET”: seleccionarem aquesta pestanya per sortir i tornar al Menu inicial.

Figura 20: Analisi grupal organitzat per antipatia rebuda i només valoracions

negatives.

| Desa la imatge | | Fet

Irucial 2n A curs 14-15 -

Crrigarnita per

Anfipana (rebida) -
Valoracions:

Expectalives

W Mostra els noms

Genera les dades

Analisi avangada

En la imatge d’aquest grup classe podem apreciar que hi ha tres subgrups

d’antipatia, dos formats per dues persones i un tercer format per 5 persones.

Els numeros que estan més al centre sén els que corresponen als alumnes que
reben més valoracions negatives de tots els companys. Clicant amb el boté dret
del ratoli sobre el numero el programa informa sobre el nom i cognoms de
I'alumne, aixi com també el percentatge de centralitat (quan és superior al 40%
sol tractar-se d’una situacié greu), i també proporciona I'index de les valoracions
emeses positives i negatives, de les valoracions rebudes positives i negatives,
de la reciprocitat positiva i negativa i de la reciprocitat coneguda també positiva i
negativa. Si es fa clic sobre el numero d’alumne amb el boté esquerre del ratoli
obtenim la distribucié de I'alumne concret pel qué fa a totes les valoracions que

ell emet iles que rep dels seus companys.
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4.3 Orientacid diagnoéstica i intervencié que se’n deriva.

Per tal de simplificar els resultats que obtenim de P'AlS i les orientacions
d’intervencié aquest apartat esta dividit en dos subapartats, el corresponent ales

dades individuals i el de les dades grupals.

El fet que segueixi aquest ordre és unicament per criteris d’exposicio. Respecte
a la intervenci6 i obtencié de dades es pot seguir I'ordre que es prefereixi, és a
dir, es poden consultar primer els resultats grupals i després els d’'un alumne en

concret o fer-ho a l'inrevés.

4.3.1. Interpretacié, orientacié i intervenci6 segons els resultats

individuals.

Els resultats individuals que s’obtenen d’'un alumne son els que s’han mostrat en
la Figura 6 de I'apartat 4.2.2.3. Primer de tot cal observar les valoracions rebudes
tant pel qué fa a nivell afectiu com de comportament, sent la dada més rellevant
la Mitjana obtinguda de totes les valoracions (marcat en verd a la Figura 21), la

qual es pot comparar amb les autovaloracions de I'alumne (Figura 22).

Figura 21: exemple de valoraci6 afectiva i de comportament rebuda

Mitjana

Valoracid 0(0%) 0(0%) 8(29,63%) 11 (40,74 %) 8(29,63%)

comporament | IKTERED] 14 (40,74 %) 10 (37,04 %) 4(1481%) 1(37%)
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Figura 22: exemple de contraposicié de valoracions rebudes i autovaloracions.

Valoracis Camportament

5 4 3 2 14 0 1 5 4 3 2,1 0 1 2 3
Disposici6 a Ia interacc 6 Perceg c ‘0 del comportament propi

A partir d’'aqui pot donar-se coincidéncia entre les valoracions rebudes i les
autovaloracions o que no n’hi hagi, seguidament es detallen les casuistiques amb

la corresponent orientacio:

Coincidéncia en positiu: NO cal preocupar-se. L’alumne esta ben valorat i n’és

conscient.

Coincidéncia en negatiu: Si que cal preocupar-se. L’alumne que rep valoracié

afectiva negativa vol dir que no esta ben acceptat dins el grup i és coherent que
ell expressi negatiu en la interaccio amb els iguals, per tant, en aquest cas caldra
veure quins son els companys que el valoren positiu i per tant I'accepten, i també
investigar per qué majoritariament el valoren negativament. A partir d’aqui s’ha
de realitzar tutoria individual amb I’'alumne per ajudar-lo a millorar la seva situacié

dins el grup.

Pel qué fa al comportament, si rep negatiu i ell també és conscient que es porta
malament doncs aleshores mitjangant tutoria individual parlar amb ell de la

situacio i que s’impliqui per aconseguir un comportament acceptable dins el grup.

No coincidéncia: Quan les valoracions rebudes soén positives i les

autovaloracions son negatives sempre s’ha de realitzar tutoria individual perque
'alumne ens expliqui quin és el seu malestar personal i animar-lo fent-li conéixer

les valoracions positives per part dels companys.
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Si, per contra, les valoracions rebudes son negatives i I'alumne s’autovalora
positivament aleshores pot tractar-se d’'un problema de percepcié i caldra
treballar habilitats de relacié i percepcid social, és a dir, necessitaria una

reeducacié psicopedagogica.

L’altra dada a la qual cal prestar atencio és el % d’encert (Figura 23) i les

contingéncies entre les expectatives i les valoracions rebudes (Figura 24).

Figura 23: exemple de %d’encert

Consciencia de valoracio

= E0 E -

37,04 % 14,81 %

% dencert: KN

Si el percentatge d’encert és inferior al 60% indica que I'alumne presenta
dificultats en la percepcio de les relacions socials del seu grup-classe. Aqui cal

tenir en compte tres suposicions:

- Si els resultats corresponen a principi de curs, pot ser degut a que no
coneix prou els seus companys; aleshores els resultats haurien de ser
baixos a nivell general de grup i per tant seria convenient realitzar
dinamiques de grup que propicien les habilitats socials, 'empatia, I'analisi
social,..., és a dir, totes les técniques que puguin afavorir una millora de la

percepcio social.
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Si els resultats només son baixos per menys d’una tercera part dels
alumnes es pot recomanar reeducacions psicopedagogiques
especifiques o bé oferir un crédit variable'® d’habilitats socials i aconsellar
a determinats alumnes que el realitzin.

Si el resultat és baix en el sociograma realitzat a finals de curs i durant el
curs s’han realitzat accions en la linia de millorar les relacions socials entre
els adolescents, aleshores ens trobem davant un alumne amb dificultats
de percepcio6 social i per tant cal assessorar una reeducacié especifica i
també tenir-lo en compte ja que es tracta d’'un cas susceptible de

presentar dificultats de relacié amb els iguals i eventuals conflictes.

Pel que fa a les contingéncies, ens fixarem basicament en dues configuracions:

en la Figura 24 podem detectar alumne amb baixa autoestima i en la Figura 25

podem detectar companys perillosos per I'alumne en concret.

Figura 24: exemple cas amb baixa autoestima

Contingéncies de valoracio

Quan un alumne té 5 0 més casos en la casella encerclada a la figura 20 vol dir

que ens trobem davant un cas d’alumne amb baixa autoestima. Es tracta doncs

d’alumnes que tenen expectatives de rebre valoracions negatives per bastants

alumnes, tot i que I'expectativa no se li confirma, ja que els companys dels quals

n’esperava rebuig el valoren positivament. En aquest cas és important fer tutoria

13 Els crédits variables es realitzen a 'ESO i solen tenir una durada d’un trimestre de
dues hores setmanals de classe, i estan relacionats amb alguna de les arees curriculars
obligatories. Poden ser de reforg, d’ampliacio o d’aprofundiment.
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individual amb l'alumne i, si és possible, mostrar-li els resultats de la grafica
perqué en tingui més seguretat. També es poden anotar els alumnes en els quals
s’ha equivocat i demanar-li qué li ha fet pensar que li donarien negatiu i veure si

son falses creences o si esta ben argumentat.

A nivell de tutoria es pot fer alguna dinamica de grup relacionada amb estats
emocionals: alegria, enfadament, odi, por. Es poden portar imatges de revistes i
analitzar l'estat emocional de diferents personatges, garantint que siguin

d’identificacié diafana i que no generin controversies.

Figura 25: exemple de companys perillosos per un alumne.

Contingéencies de valoracio

El terme “companys perillosos” es refereix a qué poden situar I'alumne en una
situacio de feblesa, en la mesura en qué no activa mecanismes de proteccié vers
aquelles persones, pero l'actitud d’aquestes és d’aversio. En canvi, quan les
actituds aversives son reconegudes per la persona que les rep, son molt menys
perilloses, ja que pot anticipar-les i, frequentment, esquivar-les. Si, com és el cas
il-lustrat, les actituds animadversives es combinen amb expectatives
d’amistositat, la persona diposita la seva confianga companys dels quals s’hauria
de protegir, la qual cosa comporta un risc molt elevat de sentir-se trait i de rebre

agressions inesperades.

En el cas de la figura 25, els alumnes que apareixen a la casella encerclada es
tracta de companys que a I'alumne en questié en té una expectativa positiva, és
a dir, esta convencut que els hi cau bé i que li donaran valoracié positiva; pero,

en canvi, els alumnes li donen valoracié negativa, és a dir, no els cau bé. Per
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aixo cal estar molt al cas ja que pot portar molts mals entesos i podria constituir
un primer indici de bullying: 'alumne es vol relacionar amb uns companys als
quals no cau bé. Mitjangant tutories individualitzades cal fer adonar a I'alumne
de quins son els companys que realment el volen i de quina manera es mostren

els unsi als altres.

4.3.2. Interpretacio, orientacio i intervencié segons els resultats grupals.

Donada la variada possibilitat de grafiques que es poden obtenir en els resultats
grupals, es presenten unicament els objectius que més s’han treballat en els

diferents instituts on s’ha aplicat 'AIS:

OBJECTIU Detectar els alumnes que reben les valoracions més negatives i

que poden ser susceptibles de bulliyng.

PROCEDIMENT | Entrem a Resultats Grupals.

A les pestanyes de I'esquerra de la pantalla farem les seglents
seleccions:

- Avaluacio: (indicar la que ens interessa consultar).
- Organtiza per: (seleccionar Antipatia Rebuda).

- Valoracions: (seleccionar les negatives)

- Expectatives: (seleccionar cap)

- Sub-grups de reciprocitat: (seleccionar negativa).

Clicar a Genera les dades.

Els alumnes que apareixen més al centre de la grafica sén els que
han rebut més valoracions negatives dels companys. Si posem el
cursor sobre un alumne i cliquem amb el botd dret del ratoli,
podrem veure les valoracions que ha efectuat i les que ha rebut,

aixi com la reciprocitat.
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INTERVENCIO

Anotar-nos els alumnes que estan més mal valorats i veure el
percentatge de centralitat que reben (clicar amb el boto dret). Si és
superior a un 0,40 aleshores es tracta d’'un cas de risc.
Els casos que siguin de risc, i si volem dels que han sortit més mal
valorats encara que no siguin de risc, ens fixarem en les seglents
dades:
A) Mirar quin tipus de Valoracions ha emés ell (boté dret del
ratoli), si també han donat molts negatius o si per contra ha
donat molts positius (que és el cas més greu; caldra anar

directament a objectiu d’intervencié en bullying™).

B) Mirar la Reciprocitat, tant la positiva com la negativa. Si hi ha
reciprocitat positiva és de bon prondstic, perqué almenys ell
és conscient de que hi ha alguns alumnes de l'aula amb els
quals es porta bé. Si hi ha reciprocitat negativa coneguda
aleshores ens indica que ell és conscient de que no cau bé a
certs alumnes i pot activar certa defensa. Si no es produeix
reciprocitat vol dir que I'alumne no és conscient de com el
valoren els seus companys, li caldra un treball individual de
percepcio social i habilitats socials i per altra banda, investigar
perqué és tant mal valorat a nivell grupal, a fi i a efecte

d’ajudar-lo a millorar dins el grup.

* Quan hi ha sospita de bullying s’ha d’informar als pares; mitjancant I'AIS resultats
individuals obtenir exactament la situacié de I'alumne; detectar els alumnes que el
valoren bé i li aconsellarem que a I'hora del pati i per fer treballs ho faci amb aquests
alumnes; insistir que quan algun alumne es burli d’ell o 'agredeixi ho ha de comunicar
a la persona referent de l'institut; des del centre s’han de prendre mesures envers els
maltractadors; comunicacié amb els pares de les diferents intervencions; aconsellar
ajuda psicologica a I'alumne per millorar en el seu benestar emocional i en les relacions

socials.
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OBJECTIU

Conéixer si hi ha grups d’antipatia dins el grup-classe.

PROCEDIMENT

Entrem a Resultats Grupals.

A les pestanyes de I'esquerra de la pantalla farem les seglents

seleccions:

- Avaluacié: (indicar la que ens interessa consultar).
- Organtiza per.. (seleccionar Antipatia Rebuda).

- Valoracions: (seleccionar les negatives)

- Expectatives: (seleccionar cap)

- Sub-grups de reciprocitat: (seleccionar negativa).

Clicar a Genera les dades.

Els alumnes que apareixen envoltats d’una linia blanca discontinua

representen un subgrup de relacié negativa entre ells.

Si no apareix cap linia blanca discontinua vol dir que no hi ha cap

subgrup d’antipatia en aquest grup-classe.

INTERVENCIO

Si hi ha més d’'un subgrup d’antipatia, veurem que apareixen
diferents linies blanques discontinues que encerclen els alumnes
que en formen part. La icona dels alumnes que estan en el mateix
subgrup és del mateix color.
Ens anotarem els alumnes que formen part de cada subgrup
d’antipatia.
A) Si és un subgrup format per dues persones podriem mirar
de fer una mediacié per veure si els podem ajudar a
solucionar el problema o si realment l'antipatia és tan
extrema que unicament haurem de parlar de tolerancia i

respecte.

B) Si el subgrup és format per 3 o més persones, d’entrada
evitar de posar-los en un mateix grup de treball. Parlar amb
cadascun d’ells, individualment, perqué ens expliquin quins
son els problemes o motius d’antipatia i veure si es poden

atenuar.
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OBJECTIU

Coneéixer els alumnes liders i que estan més ben valorats pels

companys.

PROCEDIMENT

Anem a Resultats Grupals.

Seleccionem :

Avaluacié: (indicar la que ens interessa consultar).
Organitza per: (seleccionar Amistositat Rebuda).
Valoracions: (seleccionar les positives)
Expectatives: (seleccionar cap)

Subgrups de reciprocitat: (seleccionar positiva).

Clicar a Genera les dades.

Els alumnes que apareixen al centre de la grafica sén els que

reben més bones valoracions dels seus companys i els que estan

més a la periféria son els que en reben menys.

INTERVENCIO

Veure si els alumnes que han sortit més ben valorats son liders

positius o si son liders negatius.

A)

B)

Si son liders positius és important comunicar-ho a I'equip
docent perqué sempre es tracta de nois i noies que
ajudaran a fer que les relacions intergrupals esdevinguin
més positives, i també les relacions amb els professors

seran més satisfactories.

Si son liders negatius també és molt important comunicar-
ho a I'equip docent i aniria bé tenir present:

Sempre que se’ls hagi d’avisar o castigar fer-ho a nivell
individual, mai davant del grup perqué sera un
enfrontament directe.

Possiblement el clima de relacié a I'aula pot ser crispat, és
important fer dinamiques de grup on els alumnes anotin
quins problemes creuen que tenen entre el grup i que
aportin solucions; ho poden fer treballant en petit grup i

llavors fent una posada en comu.
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4.4.Conclusions

Totes les dades que s’han utilitzat per realitzar aquesta investigacié han estat

obtingudes mitjangant el sociograma AlS.

L’AIS és un programa que permet obtenir moltes dades del grup classe al qual
s’aplica i també a nivell individual per cada alumne. En aquest capitol unicament
s’han explicat les parts que han estat utilitzades per a I'obtencid de les dades,
aixi com les que s’han explicat als diferents professors d’institut i equips docents

que I'han volgut aplicar.

Comparant amb els primers sociogrames que es van realitzar, a I'’época de
Moreno, fins a I'actualitat, es pot apreciar que tant els objectius que pretenia
Moreno com la metodologia se segueixen mantenint i es podria dir que al llarg
d’aquests anys el que s’ha produit han estat millores. Millores a nivell informatic
per a I'obtencio de les dades i la realitzacié dels calculs sociométrics i elaboracio
de grafics; i, per altra banda, millora en la qualitat de les dades ja que a més de
les valoracions directes mitjancant I'escala de qualificacié també s’obté la
percepcioé sociomeétrica, que és fonamental i importantissima per a dissenyar la
intervencio, a fi i a efecte de que les relacions i interaccions interpersonals

esdevinguin al maxim de satisfactories.

Val a dir que, en lactualitat, també s’utilitzen metodologies de nominacio, de
manera que cada alumne escull tres companys que satisfan les diferents
preguntes (amb qui li agrada jugar, amb qui no li agrada, amb qui li agrada
treballari amb qui no, etc...). Tanmateix, aquesta manera d’obtenir la informacié
aporta unes dades solides, pero parcials, ja que els casos intermitjos resulten
molt desdibuixats, alhora que I'estimacio de la percepcio inter-personal esdevé
poc o gens viable. Aixd no impedeix, perd, que aquesta metodologia es pugui fer

servir per a detectar les situacions més extremes, tant positives com negatives.

164



Tal com afirmaven Aragon et al., (2002), i Carrasco et al., (2015), en el format
de llistes de qualificacio la fiabilitat test-retest és molt més alta que en les
nominacions. Aixi una valoracié mitjana positiva €s un valor molt solid ja que ha
estat obtingut del resultat de totes les valoracions dels iguals, de la mateixa
manera que una valoracié negativa també és molt real i representativa de com

és valorat pels seus iguals.

Es important també utilitzar I'escala de qualificacié en I'obtencié de la percepcié
dels iguals ja que, a més, s’exercita la teoria de la ment en la mesura que
'alumne ha de pensar com creu que el valoraran els seus companys, i aquesta
€s una accié a tenir en compte per compensar I'egocentrisme adolescent
comentat en el capitol 3 (apartat 3.2.3.2) i per millorar en termes de representacié

de les relacions socials entre adolescents.
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CAPITOL 5: PRESENTACIO DE LES RECERQUES
ESPECIFIQUES.

La part empirica que es presenta a continuacio esta composta per tres recerques
especifiques. La primera recerca es va realitzar amb dades obtingudes
mitjangant el sociograma AIS des de I'any 2010 fins el 2014. Les altres dues
recerques contenen uns 200 casos més, els corresponents a aquest darrer curs
2014-2015. Per aquest motiu, no es pot presentar una mostra dels participants
general per les tres recerques ja que els calculs estadistics no estan fets sobre
exactament els mateixos casos. Aixi en cada recerca s’introduira la mostra de
casos especifics, les hipotesis corresponents i el resultats obtinguts mitjangant
el software estadistic SPSS 17.

5.1. Actitud i percepcio social dels adolescents a I'aula.

5.1.1. Introduccio

Tal com ja s’ha descrit ampliament en el capitol 3, establir un vincle social entre
els adolescents és un objectiu important en tots els sistemes educatius (Asher i
Paquette, 2003). Wentzel (2003) afirma que I'acceptacié social i les bones
relacions socials estan associades amb bona adaptacié, benestar personal,
millor rendiment escolar, alta autoestima i sentiment positiu dins el grup. La
manca d’insercié social és un factor de risc critic que pot comportar rebre
discriminacio, assetjament o patir bullying com a cas extrem (Bukowski,
Newcomb, Hartup, 1996; Campbell et al., 2006; Magallanes, 2011).

Molts enfocaments han intentat explicar per qué alguns individus sén rebutjats
pels seus iguals (Dessel, 2010) i s’han ideat variats arguments i mecanismes
explicatius (Berastegui, 2011). Per una banda, raons socioldgiques com la classe
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social, el génere o étnia s’han contemplat com l'origen que portava cap a la
segregacié de determinats estudiants. Per altra banda, raons psicologiques
basicament trets de personalitat, s’han centrat en la persona segregada o en els
que rebutgen als altres. Val a dir, pero, que aquestes recerques han tingut poca
representativitat per la limitada generalitzacio dels seus resultats. En general els
arguments i mecanismes que tenen sentit per casos particulars no condueixen

als mateixos resultats en altres casos on existien els mateixos factors de risc.

Estudis més recents, com LaFontana i Cillissen (2010) han demostrat que els
adolescents prioritzen aconseguir una posicid social entre els companys, és a
dir, estar inclosos dins el grup, abans que el rendiment académic o atlétic,
amistats, i seguir les normes. També Shi i Xie (2012) han trobat que, a I'inici de
I'adolescencia, I'agressivitat és present en els companys que tenen un alt estatus

dins el grup.

Molts estudis se centren en el comportament dels bullys, I'actitud o la personalitat
i descriuen les victimes com els receptors dels proposits malintencionats dels
bullys, que es veuen més avantatjats en forca, tant si és fisica, numérica o de
prestigi social (Keelan et al., 2013). Per tant, ens trobem amb estudiants que
presenten manca d’integraci6 o fins i tot que pateixen agressions. El
mecanisme més comu consisteix en una accié que és iniciada pel grup (o els
assetjadors) motivats per raons internes; no existeix un argument objectiu,
deixant apart alguns trets comuns (tot i que no exhaustius) com ser debil,
vulnerable o diferent en algun sentit (gras, alt, baix, pertanyer a una minoria
cultural o étnica, o qualsevol tret diferencial) que racionalitzi I'exclusié o

I'agressio (Ellis i Zarbatany, 2007; Low i Espeleage, 2013).

Aquests fets han estat descrits i teoritzats en comportament sociologic, adrecgat
a aquells que no s’ajusten als estandards del grup principals, que portats a
I'extrem sén els casos que han acabat en suicidi, com s’ha mencionat en I'apartat

dedicat al bullying (3.4) del capitol 3. Wolke et al. (2013) investiguen I'impacte
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que pot tenir pels adolescents haver estat assetjats i citen nombrosos estudis
d’aquesta década que cerquen factors de risc i que analitzen les causes i els

motius pels quals els adolescents reben bullying.

Aquesta recerca se centra en els adolescents que podrien ser victimes d’algun
tipus de segregacio, i fins i tot de bullying, és a dir, els que tenen un nivell baix
d’acceptacio per part dels seus companys. Es considerara i analitzara una
dimensié que no ha estat inclosa en recerques prévies: el paper de la percepcié
interpersonal, especificament la que s’adreca a detectar qui podria ser amic o
qui no podria ser amic. Les expectatives que li donen suport estan basades en
la idea que, en les relacions socials, la disposicid per ser amic d’algu altre pot
variar depenent de molts factors, alguns d’ells no racionals, incloent trets de
personalitat i caracteristiques fisiques. Encara que aquests trets poden ser
considerats com estructurals i constitueixen un factor de risc, es poden
minimitzar i fins i tot desapareéixer si saben identificar correctament qui son els
seus potencials aliats (els amics, els que els volen,.. ) i qui son els potencials
enemics (els casos als quals produeixen rebuig). Quan ambdds (amics i
enemics) son percebuts correctament es poden articular respostes apropiades,
com prevenir interaccions perilloses amb aquells que els perceben amb poca

simpatia i fomentar interrelacions amb aquells que tenen millors expectatives.

Aixo portaria a una socialitzacié normal on I'individu no té per qué ser amic de
tothom, encara que puguin tenir un grup fiable de companys per a interactuar-hi
i que al mateix temps el protegeixi. Per altra banda, quan aquesta percepcié falla,
I’adolescent pot confiar en companys potencialment perillosos i menystenir bons
aliats entre els companys de classe. D’aquesta manera perd I'oportunitat de tenir
un grup d’amics protectors, mentre que intenta relacionar-se amb els que no
volen ser amics; es pot quedar sol i, fins i tot fer que els potencials aliats es girin
en contra, decebuts per no haver estat acceptats. Per tant, esdevé molt més

vulnerable a rebre maltractaments o assetjaments.
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5.1.2. Hipotesis

Hipotesi 1:

Els adolescents que presenten una baixa percepcio interpersonal seran menys
valorats pels seus companys de grup en termes de disposicio a la interaccié amb

ells.

Hipotesi 2:

L’exit o el fracas en relacions prévies haurien de tenir un efecte per la disposicio
en futures interaccions socials. Aixi, els adolescents amb baixa percepcio

interpersonal estaran menys predisposats a assistir a 'escola.

5.1.3. Procediment

5.1.3.1. Participants.

La mostra esta formada per 1859 adolescents d’un total d’11 centres educatius
de la Catalunya Central, pertanyents a 73 classes. Un total de 907 noies i 952
nois. Tots ells estaven cursant ’'Educacié Secundaria Obligatoria (ESO) i tenien

de 12 a 16 anys. Es pot veure la distribuci6 en la taula 8:

Taula 8. Distribucié dels participants per cursos i edats.

Curs Edat N

1 12-13 | 534
2 13-14 | 508
3 14-15 | 423
4 15-16 | 394
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Les avaluacions es van realitzar a principis de curs, entre els mesos d’octubre i

novembre, al llarg de 4 cursos escolars, del 2010 al 2014.

27 casos van ser incomplets o erronis i es van excloure de la mostra, per tant,

els resultats estan calculats amb un total de 1832 participants.

5.1.3.2. Instruments.

Es va utilitzar el programa informatic AIS" per realitzar els calculs i les grafiques.
Pel qué fa a I’entrada de dades cada tutor o equip docent va escollir si ho volien

fer manualment o mitjangant el programa informatic RespAIS™®.

Mitjangant una llista de tot el grup-classe, els alumnes havien de qualificar

cadascun dels seu companys en els seguents termes:

Em cau bé/No em cau bé: Amb cinc valors possibles que van de -2 a 2.

Ajuda/Molesta: També amb cinc valors possibles que van de -2 a 2.

Expectatives: Com creu que sera avaluat pels seus companys, pot ser bé,

malament o neutre si no es respon.

Autocomportament: Han de valorar-se segons pensen que ajuden o molesten.

L’escala va de -5 a 5, és a dir 11 possibles respostes, esta pensada aixi perqué

’'alumne tingui més ventall de respostes.

Motivacié personal: Es també una escala graduada de -5 (quan no suporta estar

amb els companys de classe) fins a 5 (es troba molt a gust amb els companys

de l'aula).

> Aquest programa ha estat exlicat ampliament en el capitol 4.
6 Aquest programa ha estat explicat en el capitol 4, apartat 4.2.
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Els tutors també van avaluar I'status social i el comportament dels alumnes del
grup amb la mateixa escala, els que cauen bé (agraden) / no cauen bé (no

agraden) i els que molesten/ajuden.

Es va utilitzar software complementari per convertir les dades obtingudes dels
estudiants en diferents index, aquests son els que he utilitzat en aquesta

investigacio:

PER: Eleccions positives rebudes. Correspon a la proporcié d’alumnes que han

seccionat em cau bé (entre 1 0 2) quan avaluen a una altra persona. Pot variar

de 0 a 1, indica els amics en poténcia.

NER: Eleccions negatives rebudes. Correspon a la proporcié d’alumnes que han

seleccionat no em cau bé (entre -1 0 -2) quan avaluen a una altra persona. Pot

variar entre 0 i -1, indica enemics en poténcia.

Pl: index de percepcié. Aquest index és la proporcid de les expectatives

complertes, és la suma dels casos quan les respostes “cau bé, neutre o cau
malament” eren esperades i per tant s’han complert (els valors positius, zeros i
negatius que ha rebut la persona) dividit pel total de les avaluacions rebudes (el
nombre d’alumnes de 'aula). Aquest index ens informa de I'habilitat que presenta

cada adolescent per detectar I'actitud dels altres envers ell mateix.

BS: Status del comportament. Aquesta dada ens informa de les valoracions

rebudes per part dels companys segons si ajuda (1 o 2), neutre (0) o si molesta

(-1 0-2). Ens reflecteix el comportament de 'alumne valorat pels seus companys.

Les autovaloracions de comportament i motivacié personal (per estar a l'institut)

o disposicié a la interaccid, van ser convertides de [-5, 5] a [-2, 2] per poder-les

comparar amb els index de PER, NER, i BS. Les respostes dels professors

també estaven en el mateix format.
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5.1.4. Resultats

Els analisis es van fer seguint els seglents passos: primerament, consisténcia
entre respostes dels companys, autoavaluacions i avaluacions dels professors.
Aquestes dades van proporcionar una estimacié de validacié dels indexs.
Seguidament, es va dividir el grup d’estudiants en tres grups segons el seu index
de Percepcio (Pl); aixi, dividint les puntuacions en tercils, va sorgir el grup de
“Baixa Percepcid” (resultats de 0 a 0,33), “Percepcié mitjana” (resultats de 0,34
a 0,66) i “Alta Percepcid” (resultats de 0,67 a 1). Pl va ser utilitzat com a variable

independent pel contrast de resultats en les altres variables.

5.1.4.1. Consisténcia de les fonts

Es va computar I'index de correlacié de Pearson per les variables que van ser
avaluades per les tres fonts independents. Els resultats es poden veure en la
Taula 9.

Taula 9. Correlacions entre les variables que descriuen la Interaccio.
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Font Professor Alumne Companys-aula
Mesura Status Disposicid ‘Agrada’ ‘No agrada’
r=1 r=0,219 r=0,594 r=-0,445
Status p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001
n =983 n =952 n =983 n =983
r=20,234 r=-0,185
Disposicio p < 0,001 p < 0,001
n=1772 n=1772
r=-0,731
‘Agrada’ p < 0,001
n=1842




Totes les correlacions, en la taula 9, son clarament significatives, pero algunes
no son molt intenses. La quantitat de dades déna un alt nivell de significacio,
encara que l'autovaloracié dels alumnes presenti uns index de correlacio més
discrets. Per altra banda, s’observen alts index de congruéencia entre els
professors i els companys d’aula, com també entre les respostes dels companys

d’aula de “agrada” i “no agrada”.

Les correlacions de Comportament es poden veure a la Taula 10:

Taula 10. Correlacions entre les variables que descriuen Comportament.

En aquest cas no hi ha correlacions baixes, la correlaci6 més alta és entre els

professors i les respostes dels companys d’aula.
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Font Professor Alumne Companys
aula
Mesura Estudiants Auto Altres
comportament Estudiants
r=1 r=0,367 r=0,688
Professor a
estudiants p <0001 p < 0,001
n =983 n =949 n =981
r=0,440
autocomporta p < 0,001
ment
n=1772




5.1.4.2. Contrastos per Pl (index de Percepcid).

A la Taula 11 es poden veure les mitjanes i desviacions estandard per totes les
variables distribuides en els tres grups de percepcio (Baixa: Pl de 0 a 0,33; Mitja:
Pl de 0,34 a 0,66; i Alta: Pl de 0,67 a 1) al costat amb I'analisi univariat dels

resultats de la varianca i la significacio en I'analisi post-hoc de Scheffe.

Taula 11. Descriptives i ANOVA. Constratos de Scheffe, grups Baix, Mig i Alts
dels grups de percepcio.

Variable Independent ANOVA
Variables Baixa percepcio Mitja percepcio Alta percepcio
Dependents
Font Variable | Mitja SD n Mitja SD n Mitja SD n F p Scheffe
Agrada 0.407| 0.221 0.595| 0.168 0.830| 0.108 844.16| .000 | B<M<A
Alumn.
aula |Noagrada | 0.187| 0.164| 139 | 0.115| 0.126| 762 | 0.034| 0.055| 931 | 219.85| 000 | A<M<B
Comport. 0.053| 0.564 0.362| 0.602 0.842| 0.494 231.63| .000 | B<M<A
Status 0.457| 0.206 0.574| 0.198 0.710| 0.168| 551 91.51| .000 | B<M<A
Profes. 53 370
Comport. |-0.245| 0.959 0.141| 1.083 0.486| 1.100| 549 18.65| .000 | B<M<A
Disposicié | 0.954| 0.878| 109 | 1.066| 0.858| 747 | 1.350| 0.729| 916 32.03| .000 | (B,M)<A
Alumn.
Comport. 0.771| 0.770| 111 | 0.764| 0.777| 746 | 0.967| 0.719| 915 16.25| .000 | (M,B)<A

El primer que cal tenir en compte és que el nombre de casos assignat a cada
variable independent no és del tot equivalent. El grup d’alta percepcié constitueix
més de la meitat dels participants (50,8%) i els de baixa percepci6 només
representa el 7,6% dels estudiants. La distribucié de la variable independent (els
index de percepcid Pl) mostren una mitjana de 0,646 i una desviacié estandard
de 0,197, essent una mitjana molt propera al punt de tall del grup d’alta
percepcio, i el limit més alt del grup de baixa percepcié és de 1,6 desviacions

estandard per sota la mitja. Pero, evitar els punts de tall arbitraris, dividint en
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tercos els resultats, sembla ser molt més objectiu, particularment quan els valors

extrems de 0 i 1 existeixen dins la mostra.

La mesura més real és la informacié aportada pel grup dels companys, donat
que prové de tots els observadors independents (24 alumnes de promig per
aula). Aquesta informacio, no només mostra els index F més alts en TANOVA,
sindé que també assenyala uns resultats interessants. La Figura 26 és una

representacio de les mitjanes observades.

Figura 26"". Respostes del grup d’alumnes.
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Primer de tot fixar-nos que les linies sdn bastant rectes, aixd indica una relacio
raonablement lineal entre els grups (que correspon als tercils de les puntuacions
possibles en percepcid). Segona cosa, fins i tot pel grup de baixa percepcio, la
quantitat de respostes de “agrada” sén clarament superiors a les de “no agrada”,

i per suposat tenen tendéncia oposada. |, la tercera, la dimensidé del

7 Algunes figures estan en llengua anglesa ja que s’han extret d’un article en preparacio,
redactat en aquesta llengua.

178



comportament és completament en la part positiva de la distribucio, aixo significa
que, de promig, cap dels grups és considerat que sigui pertorbador, i tampoc cap

d’ells és considerat d’ajuda excepcional.

Malgrat els contrastos mostren significacid maxima en tots els casos, les
respostes de “m’agrada” no sén un efecte de la petita diferéncia en la gran
mostra, com reflecteix els valors de F. Per contra, el grup d’alta percepcié doble
les mitjanes dels de baixa percepcio, fent aixi evident un fort vincle entre
percepcio inter-personal de cada persona i la seva acceptacio per part dels

iguals.

L’existéncia de moltes més respostes de “no agrada” en el grup de baixa
percepcio pot influenciar I'index de percepcié en si mateix, ja que la detecci6 de
disposicions favorables podria implicar diferents mecanismes que els usats per
a detectar actituds desfavorables o neutres. Amb la finalitat de comprovar aquest
punt s’han comparat els index de percepcié obtinguts només per les respostes
de “agrada” (ex. quantes d’aquestes respostes ja eren previstes) pot
proporcionar algunes claus. La Taula 12 mostra la mitjana i la desviacio

estandard per cada grup com també els resultats de TANOVA.

Taula 12. Contrast de l'index de percepcid per les respostes “m’agrada”
comparat amb I'index de percepcio total.

Variable Independent ANOVA
Baixa percepcio Mitja percepcio Alta percepcié
Variable Mitja SD n Mitja SD n Mitja SD n F p Scheffe
Agrada 0.157| 0.115 0.472| 0.129 0773 0.114 2307.4| .000 | B<M<A
percep.
139 762 931

Total 0.217| 0.115 0.537| 0.087 0.800| 0.084 3667.7| .000 | B<M<A
percep.
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Els resultats de la Taula 12 mostren que la percepcié de grups és obviament
superior en termes de percepcio total, que és la mateixa variable utilitzada per a
establir els grups. La possibilitat que eleccions negatives o neutres puguin crear
una impressio artificial de la competéncia perceptiva pot ser descartada quan es
considera nomeés la percepcio de “agrada”, ja que el nivell d’encert és inferior en
qualsevol dels tres grups: les mitjanes son pitjors en tots els casos, el qué fa que
les respostes negatives i neutres ajudin a qué la precisié global millori. Aquesta
millora és maxima al mig del grup, encara que molt a prop del grup baix, mentre
és molt petit en el grup d’alta percepcio. En tot cas, si només consideréssim les

respostes “m’agrada”, la percepcio del grup baix seria sensiblement pitjor.

Considerant les respostes dels professors, la gama de diferéncies descrita per
ells és més reduida que la que mostren els alumnes, existint una coincidéncia al
mig del grup perd sobre-estimant la popularitat dels més baixos i sub-estimant la

dels alts. La figura 27 ho descriu graficament.

Figura 27. Avaluacio de popularitat segons Alumnes i Professors
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Després dels t-test del grup d’iguals, les diferéncies no son estadisticament
significatives pels grups de baixa i mitja percepcio (t=-2,006; p=0,050 i t=1,822;
p=0,069 respectivament) mentre que l'avaluacié de la popularitat dels casos
d’alta percepci6 feta pels professors és significativament inferior que I'estimacio
feta pels alumnes (t=16,558; p<0,001).

Figura 28. Avaluaci6 del comportament segons els companys i els professors.
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Considerant el comportament, la perspectiva dels professors és paral.lela i més
estricta que la dels alumnes. Hi ha una petita divergéncia en els extrems, essent
el resultat de la percepcid mitja els que estan més propers, com es pot veure en
la figura 28. El t-test dels grup de companys mostra que les diferéncies son
estadisticament significatives en tots els casos (t=-2,214; p=0,031 pel grup de
percepcio baix; t=-4,094; p<0,01 pel grup mitja, i t=-8,109; p<0,001 pel grup d’alta

percepcio).
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Finalment, 'auto-avaluacié proporciona un canvi interessant en la interpretacio
general dels resultats presentats fins ara. No es produeixen diferéncies
significatives entre els grups de baixa i mitja percepcio, unicament el grup d’alta
percepcio és superior als altres dos. A més, els valors de tots els grups estan en
la zona positiva, aixo significa que tots ells consideren que el seu comportament
és bo. Encara que el grup d’alta percepcid presenti diferéncies significatives, la
intensitat d’aquestes és moderada. La figura 29 descriu aquesta situacié i les
explicacions que se’n deriven les he posat en el proper punt de discussio dels

resultats.

Figura 29. Disposici6 a la interaccié i auto-valoracié del comportament per part
dels alumnes.
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5.1.5. Discussio.

El primer element remarcable és que tenint en compte tota la mostra de
participants, en lloc de passar el sociograma nominatiu en el qual unicament es
valora a tres o quatre companys, en aquest cas tots els alumnes valoren a tots
els seus companys de classe, i per tant, proporciona una descripcié molt més
precisa del clima social de l'aula. Els resultats mostren clarament que les
respostes de “em cau bé/m’agrada” (mitjana global: 0,700) sén molt superiors a
les respostes de “no em cau bé/no agrada” (mitjana global: 0,079) aix6 indica un
nivell molt baix de rebutjos entre els companys d’aula, i una disposicié general

positiva envers la interaccié.

De la mateixa manera, el promig alt en percepcié (0,646) indica que molts
estudiants s6n notablement conscients de les disposicions dels seus companys
d’aula, essent aquestes disposicions majoritariament positives. La desviacio
estandard de 0,197 també fa explicit que la percepcié té una important variacié
entre els estudiants, cosa que és d’esperar per una variable que es fonamenta
cognitivament, i revela que ser conscient d’altres disposicions no es una tasca
facil que es pugui donar com a assolida per defecte. La distribucio dels efectius,
per tant, inclou casos que van de -3,27 a 1,79 de desviacioé estandard, mostrant
I'existéncia de subjectes amb molt poques habilitats per detectar les disposicions
dels altres. La tendéncia obvia cap al limit superior indica que després d’alguns
mesos d’interaccid, la majoria dels estudiants poden ser molt raonablement

conscients de les actituds dels seus companys d’aula envers ells.

El resultat més significatiu es refereix al vincle entre percepcio i acceptacié per
part del grup. Els resultats son diafans en aquest sentit. Aixi, el grup de baixa
percepcio rep dels seus companys menys de la meitat de la valoracio de
“‘m’agrada/cau bé” (40,7%) que el grup d’alta percepcio (83,0%). | el grup de
percepcié mitjana se situa aproximadament en el punt mig (59,5%). La situacio
oposada es produeix quan es consideren les respostes de “no cau bé/no agrada”.
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Les xifres del grup de baixa percepcidé son meés baixes ja que reben, de mitjana,
5,5 vegades més d’eleccions de “no agrada” que el grup d’alta percepcié, mentre
que els de percepcio mitjana en reben 3,3 vegades aquesta quantitat. Com s’ha
mostrat en la taula 12, les respostes rebudes de “no m'agrada” i les neutres no
semblen ser el handicap per la seva percepcid — més aviat sén una millora —.
Conseqguentment la connexid sodlida entre les expectatives de la percepcid que
tenen els altres envers un mateix i la quantitat d’acceptacié (respostes de “em
cau bé/agrada”) rebuda es pot determinar amb precisié i compleix amb les

expectatives definides en la primera hipotesi.

Mirant-ho en conjunt, els resultats indiquen que, encara que una part
considerable dels companys (promig superior al 40%) donen valoracions
positives al grup que presenta baixa percepcio i per tant podrien ser propensos
a ser els seus amics, aquestes intencions positives son minimament percebudes
i probablement rebutjades. I, en no ser correspost, possiblement aquell que
hauria estat propens a establir una relacié amistosa canvii la seva actitud cap a

neutre o, fins i tot, negativa.

Les distorsions en la percepcio també afecten com el grup de baixa percepcio
valora les seu propi comportament. Malgrat hi ha certa tendéncia a valorar el
comportament com a bo en tots els grups, la distancia entre les avaluacions fetes
pel grup de companys i les autovaloracions s’incrementa quan la percepcio
disminueix. De fet, avaluar 'autocomportament en el context de l'aula és també
una questié de percepcio dels senyals socials emesos pels altres, tal vegada
modulada per components d’auto-estima. Per tant, es produeixen malentesos
d’aquests senyals que impedeixen un ajustament de la manera com es
comporten. Quan aquest comportament és viscut com a molest pels iguals i no
es produeixen canvis, no €s sorprenent que s’adopti una actitud negativa envers

la persona que origina les molésties.
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L’ultima situacio que cal tenir en compte, respecte la manca de percepcio, és que
per contra de les expectatives expressades en la segona hipotesi, la motivacio
per la interaccidé no es veu gairebé afectada per la quantitat de companys que
els valoren de “no em cau bé” o “no m’agrada”. En aquest sentit, la seva
disposicio per estar a l'institut i relacionar-se amb els seus iguals no es diferencia
significativament del grup de percepcié mitjana, i els dos grups no s’allunyen
gaire del grup d’alta percepcio. Encara que en l'ultim cas les diferéncies en la
mitjana son estadisticament significatives, la maxima diferéncia (0.396) és
menys d’'un 10% del rang de I'escala (de -2 a 2) i les tres mitjanes (0.954, 1.066
i 1.350, respectivament) son clarament positives i moderadament altes. Aixo
significa que, comparat amb el grup d’alta percepcio, i malgrat estar valorats
negativament 5,5 vegades més i estar valorats positivament menys de la meitat,
la motivacio per la interaccié social del grup de baixa percepcié només decreix
en un 10% del rang absolut (o gairebé un 12% si el grup d’alta percepcio es pren
com a referent). Potser hi ha alumnes molt “resilients”, perd I'explicaci6 més
ldgica, contemplant aquests resultats, és que la motivacidé esta raonablement
preservada degut a que no son conscients de la seva situacié social real. En
aquest sentit, doncs, les limitacions perceptives sembla que actuen com a

element de proteccio.

Aquests resultats ens aporten un canvi important en la manera com I'acceptacié
social és generalment contemplada. Les investigacions més classiques
consideren el grup com I'entitat que accepta o no a una persona concreta, tenint
aquesta persona unes caracteristiques concretes (génere, étnia, classe social,
entre d’altres) que determinen la seva acceptacio pel grup; els estudiants no sén
responsables de tenir uns trets caracteristics, siné que és el grup els responsable
de la seva acceptacio o no; seguint la Idgica d’aquest argument, qualsevol accié

encaminada a millorar la inclusio d’algu ha d’estar adregada a tot el grup.

El canvi d’enfocament consisteix en dos punts: primerament, el grup és una
entitat un tant abstracte que pot ser descrita més acuradament com a un conjunt

d’'individus amb interaccions particulars, pel que la possibilitat de ser acceptat o
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rebutjat es negocia persona a persona. No hi ha dubte que els efectes del grup
existeixen i que poden ser molt importants, perd no emergeixen coses com el
“‘pensament grupal” o “voluntat de grup” siné de complexes interaccions entre els
membres individuals del grup. Per tant, les interaccions entre els membres
particulars determinaran finalment la “resposta del grup”. Per exemple, si algu té
un amic que creu que hauria de pertanyer al grup al qual aquest amic pertany,
aquesta persona pot mediar entre el grup i el nouvingut, facilitant la integracio.
En aquest cas, per afavorir I'acceptacio d’algu, no cal una actuacio en tot el grup,
ja que és poc viable i representa molts esforgos; és suficient fomentant una

relacié positiva amb un o uns pocs dels seus membres.

En segon lloc, i més important, els trets que pugui tenir el nouvingut no sén més
rellevants que les seves expectatives i el seu comportament. Si no percep
adequadament les relacions entre iguals i no es comporta adequadament,
probablement alguns membres del grup adoptin actituds de rebuig. Les
expectatives son fonamentals per la percepcié perquée permeten la interpretacid
del comportament dels altres, no unicament per detectar-lo siné també per
atribuir-hi significat. La cultura pot ser una font que comporti percepcié erronia,
si proporciona una llista de comportaments associats a valors (p.e. ser educat/
no educat) que son tipicament arbitraris. Consequentment, la prevencio
d’expectatives erronies pot evitar conflictes en poténcia que podrien deteriorar

els vincles espontanis entre els membres del grup.

Els resultats van clarament en aquesta linia: els estudiants amb baixa percepcio
social sén menys acceptats. Tal com s’ha indicat, els errors de percepcio afecten
tan l'eleccid de candidats apropiats per a la I'amistat com l'ajustament de
comportament a la resposta del grup. Alguns casos no podran millorar, ja que
presenten limitacions en els recursos de representacié inter-personal, perd molts
malentesos es podrien evitar considerant les dues parts: el grup i els seus

components individuals com a titulars legitims d‘expectatives.
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5.2. Diferencies en la valoracié del comportament segons el
génere en adolescents.

5.2.1. Introduccio

Aquesta recerca se centra unicament en les diferéncies que es produeixen entre

generes que ja han estat descrites en I'apartat 3.4. del capitol 3.

De manera resumida, aquestes diferéncies fan referéncia a I'autoconcepte i
I'autoimatge, quan s’inicia I'adolescéncia les noies disminueixen I'autoconfianca
i tenen pitjor percepcié d’elles mateixes que no els nois. Els nois adolescents
perceben més alta I'autoestima general i també la intel.ligéncia. (Oreisntein,
1994; Kling et al., 1999; Amezcua i Pichardo, 2000; Stetsenko et al., 2000;
Steinmayr i Spinath, 2009).

Les noies sén més susceptibles d’integrar les critiques com a font de canvi,
s’adapten millor a les expectatives del professorat i tenen més bon rendiment en
treballs cooperatius; per contra, els nois no fan cas a les valoracions negatives
i tendeixen a menysprear-les, de la mateixa manera que sdn més propensos a
presentar problemes de comportament (Hoeksema, 1994; Navarro, 2004; Molina
et al., 2013; Butler, 2014).

Els nois obtenen puntuacions meés altes que les noies en agressio i en posar-se
en problemes, en canvi les noies obtenen millors puntuacions en comportaments
prosocial i aillament, sent menys disruptives (Downey et al., 2005; Buchmann et
al., 2008; DiPrete i Jennings, 2012).

Els resultats de tots aquests treballs, tractats en major detall en I'apartat 3.4.

d’aquesta tesi, evidencien un patré de comportament diferenciat entre noies i
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nois, essent les noies de més facil conformacio social i els nois més agressius.
Aquest tipus de diferéncies fa suposar que les noies estaran més ben valorades
qgue els nois, de manera que coincideixi amb el seu comportament. Ara bé, cal
considerar que l'existéncia d’aquests patrons té un efecte complementari poc o
gens estudiat: les desviacions del patrd, i no el patré en si mateix, sén les que
incidiran en la valoracié negativa per part dels iguals. En aquest sentit s’estableix

la formulacié de les hipodtesis:

5.2.2. Hipotesis

Hipotesi 1:

No s’espera trobar diferéncies rellevants referents a I'acceptacié pel grup dels

iguals, independentment del génere.

Hipotesi 2:

Si que s’espera que existeixin signes de rebuig dirigits a les noies que mostren

mal comportament, per ser un patré més allunyat de I'estandard femeni.

Hipotesi 3:

La motivacio dels adolescents per estar amb els companys no esta relacionada

amb el comportament ni amb el génere.

188



5.2.3. Procediment.

5.2.3.1. Participants.

La mostra d’aquesta investigacié esta formada per 2208 adolescents (1160 nois
i 1048 noies) entre 12 i 16 anys que estaven cursant 'Educacio Secundaria
Obligatoria (ESO). Hi van participar 10 centres de la provincia de Barcelona, dels
quals 8 eren publics i 2 concertats. Les dades es van recollir durant 5 cursos,
des del 2010 fins al 2015. Es pot veure la distribucié segons nois, noies i cursos

en la taula 13.

Taula 13. Distribucio de la mostra per curs i génere.

Nivell Total Noies Nois
585 281 304
1r ESO (12-13 anys)
775 352 423
2n ESO (13-14 anys)
463 211 252
3r ESO (14-15 anys)
385 204 181

4t ESO (15-16 anys)

La diferéncia d’alumnes en els diversos cursos és deguda a que alguns instituts
no van passar el sociograma a tots els cursos. Primerament es va presentar el
programa AlS als equips directius del centre. Cada equip directiu el va presentar
als tutors dels diferents nivells mitjangant els coordinadors de cicle. En alguns
centres es va decidir que fossin els propis tutors que decidissin si ho volien

realitzar o no.

Un cop concretats els grups que passarien el sociograma, es van fer varies
reunions formatives amb els diferents tutors, tant per explicar el procediment
com per ajudar a fer la interpretacié dels resultats, aixi com orientar accions

pedagogiques especifiques.
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La mesura es va realitzar al mes de novembre, aixi els alumnes van disposar de

temps suficients per poder-se coneixer.

5.2.3.2. Instruments.

S’ha utilitzat el programa informatic AIS (Analisi de la Interaccié Social) per

obtenir les dades.

En alguns centres els alumnes van respondre en format paper, i en altres ho van

fer mitjangant el programa informatitzat RespAlS.

En ambdds casos, cada estudiant ha de valorar als seus companys segons:

e Amistat: De -2 a 2 segons si li cau malament o si li cau bé.

e Comportament: De -2 a 2 segon si molesta a I'aula o si ajuda.

e Motivacié per estar amb els seus companys de classe, de -5 a 5, segons
li agradi molt (5) o no suporti estar amb els iguals (-5). Es una escala més

amplia per tal que I'alumne pugui precisar més la seva autovaloracio.

Un cop finalitzat s’obtenen dos tipus de dades, les referents a nivell individual i

les referents a nivell grupal. A nivell individual obtenim la seguent informacio:

e Les valoracions d’amistat que ha emeés sobre tots els companys.

e Les valoracions d’amistat que ha rebut de tots els companys.

e La mitjana de valoracions de comportament que ha rebut de tots els
companys.

e La motivacio personal respecte la mitjana d’amistat rebuda.
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A nivell grupal es poden realitzar consultes grafiques de manera que es pot
apreciar els alumnes que reben les valoracions més positives d’amistat
(apareixen al centre de la grafica), aixi com si existeixen subgrups d’amistat. |
també es pot organitzar la grafica a partir dels alumnes que reben valoracions

més negatives d’amistat i si hi ha subgrups d’antipatia dins el grup.

5.2.4. Resultats

L’explotacié de les dades obtingudes s’ha realitzat mitjangant el paquet estadistic
SPSS 17.

Taula 14. Descriptius i ANOVA. Alumnes amb valoraci6 de comportament
negatiu per part dels seus iguals. Contrastos de grups per génere de les
valoracions d’amistat, comportament i motivacié per la interaccio.

Variables Independents Prova T de

Variables Noies Nois comparacié de
dependents mitjanes

Mitjana | DT N Mitiana | DT N t Sig.
Valoracié 0.069 0.585 | 108 0.462 0.498 286 -6.181 .000
Amistat
Valoracié -0.283 0,337 | 113 -0.410 0.384 293 3.271 .001
Comportament
Motivacio 2157 2.516 | 102 2171 2.604 274 -0.049 .961
interaccioé

Els resultats de la taula 14 evidencien que les noies han rebut una valoracié
mitjana inferior a la dels nois, és a dir, els seus iguals consideren que no cauen
tan bé com els nois (mitjana de 0.069 contra la mitjana de 0.462 rebuda pels
nois; t=-6,181; p<0.001). Per altra banda, la mitjiana de comportament, encara

que negativa, és menys dolenta en les noies (-0.283) que en els nois (-0.410)
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essent estadisticament significativa (t=3,271; p=0.001). Per contra, no s’observa
cap mena de diferéncies significatives (p=0,961) en quan a la motivacié per la

interaccio.

Taula 15. Descriptius i ANOVA. Alumnes amb valoracié de comportament positiu
per part dels seus iguals. Contrastos de grups per génere de les valoracions
d’amistat, comportament i motivacio per la interaccié.

Variables Independents Prova T de

Variables Noies Nois comg:.racm de
dependents miyjanes

Mitja DT N Mitja DT N t Sig.
Valoracié 1.124 0.425 920 1.174 0.378 856 -2.598 .009
Amistat
Valoracié 0.846 0.415 935 0.729 0.423 867 5,920 .000
Comportament
Motivacio 3.134 1.843 913 3.126 1.904 849 0.085 .932
interaccioé

En la taula 15 es mostren els resultats de les persones valorades amb un millor
comportament ja que els valors estan més propers a “ajuda” que no a “molesta”
(mitjanes positives). Unicament s’observen diferéncies significatives a favor dels

nois en quan a la valoracié personal (t=-2,598; p=0,009).

Cal notar també que el grup de persones amb una mitjana de valoracié del
comportament negativa (o zero) és sensiblement menor que el grup amb valors
positius. En aquest sentit, enlataula 16 es pot veure una distribucio dels efectius

segons comportament i valoracio personal:
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Taula 16. Efectius i percentatges segons génere, valoracio personal (V+ i V-)i
comportament (C+ i C-).

Noies Nois

C- C+ Total C- C+ Total
V- 55 14 69 V- 57 5 62

5,4% 1,4% 6,7% 5,0% 0,4% 5,4%
V+ 53 906 959 V+ 229 851 1080

5,2% 88,1% |93,3% 20,1% | 74,5% | 94,6%
Total 108 920 1028 Total 286 856 1142

10,5% |89,5% | 100 % 25,1% | 74,9% | 100%

En la taula 16 es pot observar que el nombre total d’adolescents valorats
positivament i negativament s’apropa bastant, tant si es tracta de noies com de
nois, encara que les noies rebin un percentatge lleugerament superior (88,1%)
en front del 74,5% dels nois pel que fa a valoracions positives tant en amistositat
com en comportament. No obstant, les noies que presenten un mal
comportament malgrat ser un nombre molt menor que no pas els nois (un 10,5%
de la mostra femenina, contra un 25,1% de la mostra masculina) sén molt més
penalitzades que els nois amb comportament negatiu. De manera especifica,
una mica més de la meitat de les noies amb mal comportament sén valorades
negativament, mentre que només prop del 20% dels nois amb mal comportament
rep una valoracié negativa. Aquests resultats, per descomptat, van en la direccio

observada en les proves de contrast de les mitjanes obtingudes.
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5.2.5. Discussio.

Els resultats més concloents que hem obtingut en aquests estudi ens mostren
per una banda que les noies reben millors valoracions en comportament: les
valoracions positives del comportament sén d’'un 89,50% contra un 74,90% en el
cas dels nois, en concordancia amb els resultats de Navarro, 2004; Downey et
al., 2005; Bouchmann et al., 2008; DiPret i Jennings, 2012; i Butler, 2014.

Perd el fet important a tenir en compte és que la majoria de nois que reben
valoracions negatives de comportament (un 25,1% del total masculi) cauen bé
als seus companys i reben valoracions positives d’amistat en un 80% dels casos
(229 de 286). En canvi, les poques noies que son considerades com a casos de
mal comportament (només un 10,5% de la mostra femenina), només se’ls
perdona aquest mal comportament a menys de la meitat (53 de 108, és a dir, un
49%).

Per tant, aquest pot ser un factor decisiu que sustenta el mal comportament dels
nois ja que es veu reforgat pels seus iguals (0, si més no, no es veu penalitzat),
cosa que és menys clara en el cas de les noies. Per altra banda, el total de les
valoracions positives d’amistat que reben els nois (94,75%) i les que reben les

noies (93,76%) difereixen en poc menys d’un punt percentual.

Es prou conegut que els problemes de comportament preocupen molt als instituts
i centres d’ESO, I'agressivitat fisica i verbal envers els companys d’aula i també
contra els professors, les conductes disruptives, les faltes de respecte, el
passotisme davant I'exigéncia, etc. sén fets preocupants. Des del centre
s’empren accions punitives (expulsions, castigs, penalitzacions, treballs
compensatoris a la comunitat,...) perd poques vegades aquestes mesures
aconsegueixen que I'actitud millori. Es penalitza la conducta disruptiva, perd no
s’investiguen les causes ni en els motius que provoquen que els adolescents

tinguin aquest mal comportament, principalment més els nois que les noies. En
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aquest sentit, considerar I'efecte reforgador del grup descrit anteriorment, pot
suposar una via alternativa d’explicacio, particularment en el context de
'adolescencia on la filiacid al grup juga un paper motivacional critic, en
contraposicié a la pérdua d’'importancia (o fins i tot I'is com a referent del qual

cal distanciar-se) dels models adults.

Pel que fa a la motivacié personal per estar amb els seus companys a I'institut
no hi ha diferéncies significatives entre nois i noies i tampoc segons el
comportament. La mitjana dels adolescents amb mal comportament és prop d’'un
punt més baixa (2,2) que els que presenten bon comportament (3,1) en una
escala que va de -5 a 5. Per tant es tracta de menys d’un 10% del rang de
I'escala. Aixi, doncs, la motivacié per estar amb els companys mostra una relacio
molt feble amb el bon 0 mal comportament que presenten, i tampoc s’aprecien

diferéncies de génere.

5.3. Patrons perceptius construits segons la procedéncia
etnografica.

5.3.1. Introduccioé

Un altre aspecte important a tenir en compte és la diversitat cultural que forma
part de les aules dels instituts i centres de secundaria. A nivell mundial, els
moviments migratoris augmenten any rere any, i aquest fet es tradueix en qué
cada vegada hi ha més étnies presents en les aules. Val a dir que, a nivell
pedagogic, hi ha materials que ajuden a treballar la diversitat cultural'® i, de fet,
aquest és un dels objectius prioritaris de tots els centres educatius: aconseguir

que hi hagi una bona acceptacio, acollida i integracié de cadascun dels diferents

18 http://aplitic.xtec.cat/merli/ServietCerca. Mitjancant aquest enllaca es poden consultar diferents
recursos que es treballen als instituts per millorar la integracid i convivéncia. SGn materials de la Fundacio
Jaume Bofill i també d’altres d’autors particulars.
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adolescents provinents d’'una altra étnia. Assolir un bon clima de convivencia és
optim per poder desenvolupar la funcié docent d’ensenyament i aprenentatge.
Perd malgrat els intents que es realitzen i els treballs pedagogics especifics, els

resultats que habitualment s’obtenen son poc satisfactoris.

En aquesta investigacié es planteja si els adolescents procedents d’un altre pais
0 nascuts en el pais d’acollida perd amb un ambient familiar i de barri tipic d’'una
altra étnia, presenten la mateixa capacitat de percepcié interpersonal que els
alumnes originaris d’aqui. Es a dir, si els patrons de representacié dels estats
interns d’altres persones (representacio i percepcid interpersonal) dels

adolescents poden variar degut a la cultura en la qual han crescut.

Malgrat la distribucié de recursos de representacio interpersonal no hauria de
presentar cap mena de biaix per motius étnics o culturals, I'articulacié d’aquests
recursos en funcions utils si que és fortament depenent de les pressions
culturals, tal com succeeix amb qualsevol funcio intel-lectual. De manera
semblant, les pautes de comportament i arbitrarietats propies de qualsevol
cultura (com, per exemple, els criteris de bona o mala educacid) actuen com a
pressions per a la construccié de funcions perceptives les quals serveixen per a
orientar I'atencié cap a determinats comportaments o gestos i donar significat al

comportament dels altres.

Com es pot suposar, aquests patrons perceptius no son transferibles d’'una
cultura a una altra, particularment si aquestes cultures sén sensiblement
diferents. De fet, en els casos en qué les cultures difereixen de manera sensible
I'Us dels patrons propis pot conduir a interpretacions completament erronies del
comportament dels altres i a atribucions d’actituds que no es corresponen amb
la realitat. A tall d’exemple, la distancia d’interaccid per a mantenir una conversa
és molt més grans en cultures orientals, com la japonesa, que en cultures
mediterranies. De manera semblant, els criteris per a reduir aquesta distancia

estan fortament basats en la jerarquia en el cas japonés i en la confianca en el
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cas mediterrani. Consequentment, la distancia adoptada espontaniament per un
interlocutor japonés segurament es viura com un indici de desinterés per part
d’un interlocutor mediterrani i, si aquest darrer intenta escurgar-la, probablement
es percebra com un intent d'imposar-se jerarquicament per part del japonés. En
qualsevol cas, més enlla de la incomoditat que es pot generar en cada persona,
ambdds interlocutors acaben sentint-se “ofesos” pel comportament inadequat —
des del seu marc cultural — de l'altra persona, tot i que cap d’elles ha implicat cap
intencié d’ofendre l'altre — també des del marc de la seva cultura — generant-se

una malentés de proporcions considerables.

La consequéncia d’aquestes situacions és que, independentment dels recursos
basics de representacio interpersonal dels quals hom disposi, el qué es fa servir
per les interaccions socials son les funcions construides (determinades
combinacions dels mateixos, sovint associades a cert coneixement). | quan
aquestes funcions han estat construides en el context d’'una cultura diferent
d’aquella en la qual es fan servir, solen perdre la seva funcionalitat i resultar
contra-adaptatives, tant per no satisfer les pautes d’interaccié dominants com per

a general malentesos.

A partir d’aquest plantejament general es poden formular les seglents hipotesis.

5.3.2. Hipotesis

Hipotesi 1:

La percepcio interpersonal dels adolescents varia segons I'étnia de procedéncia.
Els alumnes procedents d’'una altra étnia (malgrat hagin viscut en el pais
d’acollida) presenten més dificultats per percebre les relacions interpersonals del
grup d’iguals. Aquestes dificultats no s’originen en diferéncies intel-lectuals
(recursos representacionals basics) siné en I'is de certes funcions perceptives

que s’havien construit per a interactuar amb un context diferent.
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Hipotesi 2:

Les valoracions rebudes dels iguals, tant pel qué fa a I'amistositat com al
comportament, presentaran variacions significatives entre els alumnes nadius i
els procedents d’una altra étnia, sempre a favor dels primers. La causa d’aix0
s’ha de cercar no tant en actituds racistes com en els malentesos i les dificultats

de comunicacio que I'Us d’'uns patrons perceptius no adequats comporta.

Hipotesi 3:
La motivacié personal dels adolescents per estar a 'aula amb els seus iguals,
aixi com la valoracié del comportament propi, no variara segons els pais/étnia

de procedéncia.

5.3.3. Procediment.

5.3.3.1. Participants.

La mostra esta formada per 2143 adolescents, entre 12 i 16 anys , corresponents
a 10 centres de la provincia de Barcelona, dels quals 8 eren publics i 2

concertats. Les dades es van recollir entre els cursos 2010 i 2015.

Hi va haver centres que van decidir que es faria a tots els cursos i altres centres
que unicament ho van aplicar només a un curs i prou. Es va fer una formacié als
diferents professors que ho van aplicar, tant per explicar el procediment com per
ajudar a fer la interpretacié dels resultats. El sociograma es va passar al mes de

novembre per assegurar que els alumnes es coneguessin bé.
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Tots els alumnes formaven part de grups-classe ordinaris, per tant, no es van

incloure alumnes amb casuistiques particulars.

En el total de la mostra es van poder apreciar 6 grans étnies diferents: Magrebins,
Asiatics, Sub-Saharians, india, Llatino-americans i Est d’Europa. A la taula 17 es

pot veure la distribucié d’efectius:

Taula 17. Distribucio de la mostra segons I'eétnia:

Etnia Nombre alumnes Percentatge

Nadius 1785 83,3
Magrebins 245 11,4
Asiatics 13 0,6
Sub-Saharians 23 1,1

india 8 0,4
Llatino-americans 42 2,0
Est d’Europa 27 1,3

Unicament s’ha tingut en compte I'étnia magrebina ja que els percentatges de
les altres étnies eren realment molts petits, i tampoc no tenia sentit incloure-les
en un mateix grup (5,4%) ja que seguien sent un percentatge petiti, a més, amb

unes diferéncies inter-grupals importants pel que fa a cultura.
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5.3.3.2. Instruments.

L’instrument utilitzat, igual que en els altre dos estudis, ha estat el sociograma

AIS i RespAlS per a I'obtencié de totes les dades. Cada tutor va decidir si volia

que els alumnes responguessin amb format paper o si preferia fer-ho a nivell

informatitzat.

Tant d’'una manera com de l'altra, els alumnes havien d’emetre les seguents

valoracions a tots els alumnes del seu grup:

a)
b)
c)
d)

e)

Amistat: De -2 a 2 segons si la cau malament o si li cau bé.
Comportament: De -2 a 2 segons si molesta a la classe o si ajuda.
Percepcio: com creu que I’han valorat el seus companys, bé o malament.
Autocomportament: de -5 a 5 segons opina si el seu comportament és
molest(-5) o si ajuda (5).

Motivacio personal per estar amb els seus companys de classe: de -5a 5

segons si li agrada molt(5) o si no li agrada gens(-5).

Les dades obtingudes que he utilitzat per fer aquesta analisi han estat:

Mitjana de les valoracions rebudes d’amistat.

Mitjana de les valoracions rebudes de comportament.

index de percepcid. Aquest index ens informa de I'habilitat que presenta

cada adolescent per detectar I'actitud dels altres envers ell mateix

Autovaloracié del comportament.

Motivacio personal.
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5.3.4. Resultats

L’explotacio de resultats s’ha fet mitjangant el paquet estadistic SPSS 17.

Taula 18. Descriptius i ANOVA. Contrastos d’étnia entre alumnes magrebins i
alumnes del pais, de valoracions d’amistat, comportament, percepcio, auto-
comportament i motivacié personal.

Variables Independents ProvaT
Variables Catalans o Castellans Magrebins
dependents

Mitja | DT N Mitja | DT N t Sig.
Valoracio 1,09 0,48 1744 | 0,48 0,64 230 17,31 | ,000
amistat
Valoracio 0,66 0,59 1767 | 0,10 0,64 237 13,42 | ,000
comportament
Percepcié 70,24 | 16,78 | 1743 | 54,77 | 18,25 | 229 12,98 | ,000
Autovaloracio 2,18 1,87 1730 | 2,02 2,10 220 1,22 ,224
comportament
Motivacio 2,93 2,05 1732 | 3,25 1,95 218 -2,17 ,030
personal

Es pot constatar en la taula 18 que les diferéncies observades tant en les
valoracions rebudes d’amistat com en el comportament sén significatives. Els
alumnes magrebins reben valoracions inferiors en amistat, tot i que no és una
valoracié negativa (0,48), mentre que els alumnes originaris del pais tenen una
mitjana positiva més bona (1,09, sent la diferéncia d’un 15,3% del rang de
I'escala de resposta). Pel qué fa al comportament també la valoracié rebuda és
més baixa (0,10) sense ser negativa, és a dir, els situaria en un comportament
neutre, que no molesta ni ajuda; pel que fa als alumnes d’aqui la valoracio és

més alta (0,66, la qual cosa correspon a un 14% més en el rang de I'escala de
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resposta). En termes generals, aquests valors posen de manifest el bon clima de
relacié social que es pot observar en les aules, tot i que les diferéncies
observades, més enlla de la seva significacio estadistica, posen de manifest una
amistositat 15,25 punts percentuals per sota de la puntuacio del grup
d’autoctons, de la mateixa manera que una valoracié del comportament 14 punts

percentuals inferior.

Pel que fa a lI'index de percepcio la diferencia és també important. Pels alumnes
d’aqui la mitjana de percepcio se situa en el 70,24 i els alumnes magrebins

obtenen un 54,77, és a dir, 15,47 punts percentuals inferior.

Les autovaloracions, tant de motivacio6 com de comportament, no han variat
gaire. A nivell de valoracié del comportament propi, les mitjanes sén gairebé
iguals: 2,18 pels alumnes locals i 2,02 pels alumnes magrebins, cosa que fa que
no es puguin considerar les diferéncies com a estadisticament significatives. Pel
que fa a la motivacio, aquesta és una mica superior en els alumnes magrebins
(amb una mitjana de 3,25 en I'escala de -5 a 5) enfront la mitjana de 2,93 dels
alumnes originaris del pais. Malgrat aquesta diferéncia és estadisticament
significativa (p = 0,03) també és cert que es tracta d’'un nivell de significacié
discret i seria probable que quedés neutralitzada de disposar de grups amb un

nombre d’efectius semblants.

5.3.5. Discussio.

Les valoracions que reben d’amistat i de comportament els alumnes magrebins,
si bé sén més baixes, no sén negatives. Aquesta dada es pot interpretar com
que, d’entrada, no existeix una discriminacié o una tendéncia a la valoracio
negativa dels alumnes d’altres étnies. Si la comparem amb les valoracions
rebudes cap els alumnes del propi pais només varien en aproximadament mig

punt (sobre un rang de 4), és a dir, 0,61 d’amistati 0,56 de comportament, que
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dividit pel rang (de -2 a 2), representa una diferéncia d’'un 15,25% i un 14%
respectivament. Per tant, podem afirmar que les diferencies observades pel que
fa a amistat i comportament sén moderades, perd no despreciables, amb una

tendéncia clarament a favor dels alumnes autoctons.

On realment trobem la diferéncia més significativa és en I'index de percepcio. La
mitjana dels alumnes originaris del pais esta en un 70,24%, aixo vol dir que d’'una
classe de 20 alumnes de promig, encerten la valoracié que rebran de gairebé
14 alumnes i s’equivoquen en 6. En canvi, en el cas dels alumnes magrebins que
la seva mitjana és de 54,77%, en una classe de 20 alumnes n’encerten poc meés
de la meitat, gairebé 11, i s’equivoquen en 9. Evidentment aixd representa un
index d’equivocacioé molt gran. A més, els resultats obtinguts en la primera de les
recerques ens permetien estimar una mitjana general d’encert perceptiu de
64,6%, cosa que situa la mitjana del grup de magrebins en 10 punts per sota
d’aquest parametre. Per tant, es fa ben palesa una diferéncia de funcionalitat
perceptiva que, per nombre de participants, no es pot atribuir a un biaix aleatori
en recursos de representaciod (no hi ha cap raé que faci pensar que els 245 casos
presentessin limitacions intel-lectuals en aquesta dimensié representacional).
Ben al contrari, la variable independent analitzada (la procedéncia etnografica)
sembla una bona candidata a sustentar I'explicaciéo d’aquestes diferéncies: els
patrons perceptius construits que tenen significat dins del context cultural
magrebi, poden no ajustar-se completament (o, fins i tot, ser contradictoris) amb
les manifestacions maijoritaries d’estats interns propies del context catala.
Consequentment, en fer servir uns patrons inadequats, I'eficacia perceptiva
disminueix, tot i no existir cap limitacio estructural per part de les persones que

empren aquests patrons inadequats.

Pel qué fa a les autovaloracions, tal com es preveia en la tercera hipotesi, no
presenten variacié segons I'étnia de procedéncia dels alumnes, és a dir, que les
mitjanes tant de comportament com de motivacié per estar amb els iguals son
positives i se situen en els valors de 2 i 3 respectivament, que convertint els rangs
de valoracié que van de -5 a 5 a escales de percentatges, correspondrien a un

70% i un 80% respectivament. Es diafan que la mitjana dels alumnes opina que
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el seu comportament és bo i també manifesten una gran motivacio per estar a

les aules amb els seus iguals.

Resumint doncs, tal com establia la primera hipotesi, els alumnes procedents
d’étnia magrebina tenen més dificultats per percebre les relacions interpersonals
del grup dels iguals. Aquestes dificultats vindrien donades per I'ajustament
simultani a dos contextos culturals: el de la seva cultura de procedéncia, amb els
seus valors i els patrons de percepcid (la qual es donaria en la seva familia i,
probablement, el seu veinat) i la de I'entorn escolar. Les diferéncies en termes
de capacitats cognitives i mentals, en general, es poden descartar, ja que tots
formaven part de la mateixa aula i seguien el mateix curriculum ordinari, alhora

que, per nombre d’efectius en la mostra, el biaix és gairebé impossible.
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CAPITOL 6: CONCLUSIONS

6.1. Interaccions entre elements de desenvolupament

intel-lectual i socio-emocional.

El treball realitzat en aquesta tesi esta, en part, motivat per I'interés aplicat de
donar respostes educatives que permetin optimitzar la socialitzacido dels
adolescents i prevenir problemes d’integracio o, en un extrem, d’exclusio o fins i
tot de victimitzacioé de certs casos. Tanmateix, tal com succeeix en gairebé tots
els camps, les orientacions aplicades que no tenen una solida fonamentacié en
explicacions teoriques congruents i ben enteses acaben resultant d’escassa

utilitat o, fins i tot, poden resultar contraproduents.

De fet, el nucli principal d’aquesta tesi se centra en les interaccions que es
produeixen entre el desenvolupament socio-emocional i el desenvolupament
intel-lectual dels adolescents, posant I'émfasi en dimensions cognitives
diferencials que tenen una particular transcendéncia sobre les relacions inter-
personals. En aquest sentit, I'abordatge s’aparta sensiblement de les més
tradicionals aproximacions de caracter psico-social (en el millor dels casos) o bé
explicitament sociologiques, les quals han mostrat un potencial explicatiu
considerable perd una escassa eficacia en la intervencié (Garaigordobil i
Ornederra, 2010). Els enfocaments socioldgics acostumen a regularitzar les
diferéncies entre individus, radé per la qual perden l'eficacia que normalment
presenten en I'explicacié i prediccié del comportament col-lectiu quan aquest
esdevé individual. Els enfocaments psico-socials, sense presentar cap limitacio
estructural, han estat molt centrats en aspectes de personalitat i, alhora, han
tendit a centrar els processos de rebuig o d’assetjament en les persones que el

realitzaven.
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Tal com s’ha indicat en diversos punts d’aquest treball, els factors de risc
proporcionats per la recerca en aquest camp son molt extensos i, en la major
part dels casos, tot i estar presents, no acaba de materialitzar-se cap situacio
d’exclusio o de violéncia activa cap la persona que en presenta algun o alguns
(Hung i Espelage, 2012). Aixd no desmenteix la seva pertinéncia, pero si que
aporta algunes pistes en relacio a la seva incompletitud. Precisament aquesta
situacio va ser un dels elements que va donar impuls a la present linia de treball
i recerca, focalitzant-la en aspectes que havien estat poc o nul-lament investigats
fins el moment: els components de caracter cognitiu. De manera més concreta,
la percepcio d’estats i disposicions en els altres semblava — i ha demostrat ser
— una candidata a aportar certa llum sobre els processos implicats. Es tracta
d’'una variable netament psicoldogica, amb la qual cosa s’allunya dels
plantejaments socioldgics, perd al mateix temps constitueix una novetat des dels
enfocaments de caracter psico-social, rad per la qual constitueix un complement

i una ampliacié respecte les aportacions cientifiques existents.

D’altra banda, també s’han introduit alguns canvis de plantejament pel que fa a
la representacié del procés d’interaccions socials. Els més destacats dels mateix
son: (1) considerar-lo com un procés d’interaccio entre persones individuals que,
quan s’estableixen certs vincles, impliquen interaccions paral-leles entre grups.
(2) Emfasitzar la importancia dels processos de comunicacié en conjunt, no
nomeés els verbals, de manera que els esmentats processos comunicatius no
estarien suportats només per interaccions basades en representacions verbals,
sind que les representacions de tipus no-verbal esdevindrien tan o més
importants que les anteriors per a capturar les actituds, disposicions i estats
interns dels altres (Mehrabian, 1972; Archer i Akert, 1977; Birdwhistell, 1979); el
conjunt de recursos idonis per a gestionar aquest tipus d’informacié i generar
models mentals del funcionament de les persones, doncs, soén els de la
intel-ligéncia inter-personal. (3) Entendre que, en les relacions inter-personals,
les situacions en les quals es produeixen abundants malentesos, confusions o
distorsions tendiran a generar distanciament i potser rebuig. En altres paraules,
aquestes respostes individuals no estan originades unicament en actituds

espontanies sense cap justificacio objectiva, sind que tenen perfecte sentit com
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a mecanisme d’evitacio de situacions totalment objectives en les quals la fluidesa
comunicativa no és suficient. Es a dir, quan la interaccié amb altres persones
esta farcida de confusions i malentesos, resulta molt poc probable que aquesta
interaccié aporti gran cosa a les persones implicades i, pel contrari, és probable
que resulti contraproduent. Es quelcom equivalent a la interaccié amb persones
que menteixen: donat que part de la informacié aportada és incorrecta (i condueix
a error si se la dona per bona) i discriminar quina és certa i quina no comporta
un gran esforg, la interacci6 amb aquest tipus de persones fa augmentar els
errors i la despesa d’energia, no essent un avantatge cap de les dues situacions.
Pel contrari, se sol tenir un millor funcionament prescindint de la informacié
aportada per aquestes persones i, en consequéncia, es tenen raons objectives
per allunyar-se’'n. Finalment (4) cal considerar que la interaccié amb altres
persones — o amb qualsevol altre objecte — no esta unicament determinada per
les actituds o disposicions reals d’aquestes, sind que la representacio que se’'n
té, sigui fidel a la realitat o no, hi juga un paper molt important. Es en aquest sentit
en el que la percepcié i les expectatives, que son dues variables genuinament

cognitives, tenen una importancia crucial.

Des d’aquest marc d’aproximacio, les interaccions entre els aspectes socio-
emocionals i cognitius quedarien concretades de la segluent manera: per un
costat, el desenvolupament socio-emocional durant I'adolescéncia exerceix
intenses pressions orientades a la construccio de la propia identitat, diferenciant-
se de la situacié que es produia en la infancia, en la qual la identitat estava molt
identificada amb les persones adultes més properes (habitualment els
progenitors), i en la filiacio en un grup d’iguals (Perinat, 2010). Per si soles,
aquestes dues fonts de pressio incentiven la interacci6 amb els companys i
companyes d’edat, sent el context académic un dels principals espais en el qual,
al menys en la nostra cultura, el contacte amb el grup d’iguals es produeix de
manera natural. Per tant, es tracta d’'un escenari important, en el qual es
materialitzaran una bona part d’aquestes relacions inter-personals, alhora que es
dura a terme una part considerable del procés de construccié de la propia
identitat (Erikson, 1968).
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Ara bé, aquestes interaccions precisen de certs mecanismes cognitius que sén
imprescindibles a I'hora de prendre certes decisions com, per exemple, a qui
apropar-se i establir vincles d’amistat o a quin grup afiliar-se. Si bé I'atzar pot
propiciar que, independentment de les accions individuals, aquest procés es
dugui a terme de manera més o menys favorable, la presa de decisions que cada
persona duu a terme actuara com a element que determinara fortament si les
relacions establertes constitueixen un benefici o un perill. | aquesta presa de
decisions es fonamenta en la captura de certs indicis relacionats amb les
disposicions dels altres i en raonar eficientment amb els mateixos. Aixi, doncs,
la motivacié per la interacci6 amb els iguals originada en el desenvolupament
socio-emocional no é€s una garantia de que els vincles que s’acabin establint
siguin satisfactoris o beneficiosos per a la persona (Lehalle, 1986; Lutte, 1991;
Onrubia, 1997). Es també necessaria certa tria de les persones amb qui
s’estableixen aquest vincles, i en aquesta tria entren en joc nombrosos

mecanismes cognitius relacionats amb la representacio inter-personal.

Tal com especifica Castell6 (2001), aquests recursos cognitius i intel-lectuals
(especificament els de representacié inter-personal) presenten tres fonts de
variacio: primer, la quantitat de recursos basics que el cervell de cada persona
pot aportar. Aquests recursos basics, tot i ser de poca o nul-la utilitat fins que no
s’articulen en funcions, delimiten perod I'espai de funcions que una persona pot
arribar a construir en les condicions adients. D’aquesta manera, les limitacions
en el nombre o en el tipus d’aquests recursos constitueixen un handicap molt
serids a I'hora d’aconseguir representacions fiables — i, derivat d’aquestes,
coneixement — que donin suport a la presa de decisions i al comportament de
la persona. En segon lloc, cada persona esta equipada amb les funcions que ha
articulat fins aquell moment. Si bé els recursos basics determinen quines
funcions no podra construir, sén les condicions ambientals prévies (les existents
durant la infancia) les que hauran determinat quines funcions s’han articulat. Per
tant, la intel-ligéncia util de cada persona no esta constituida pels recursos basics
disponibles sind pel conjunt de funcions articulades, les quals fara servir per a
representar informacié inter-personal. Finalment, si bé durant I'adolescéncia

I'activacié de recursos basics es pot donar per finalitzada, ja que és quan es
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completa la maduracié cerebral, la construccié de noves funcions no té cap mena
d’obstacle, més enlla del conjunt de recursos basics disponibles. De fet, la
construccié de noves funcions pot dur-se a terme en qualsevol moment de la
vida de la persona — durant tot el cicle vital — pero les intenses pressions socio-
emocionals propies d’aquest periode faran que aixo sigui molt més probable que

en etapes vitals posteriors.

6.2. Interaccions inter-personals en I’adolescéncia.

Tal com s’ha esmentat, I'adolescéncia és una etapa de la vida on les interaccions
inter-personals es troben més dinamitzades (Perinat, 1996). Les pressions son
tant de caracter intern, generades pels mecanismes biologic-maduratius de
desenvolupament socio-emocional (maduresa sexual, construccio de la identitat,
diferenciacié dels progenitors) com extern, en aquest cas per les pressions
culturals generals (expectatives de comportament, responsabilitat, autonomia,
etcétera, associades a l'edat) o del grup d’iguals (accions i comportaments

originats en companys i companyes) .

Aquest conjunt de pressions s’emmarquen en el pas d’una situacié en la qual
individu es troba fortament protegit pel seu entorn familiar i és socialment poc
(o gens) actiu, a una nova situacio en la qual esdevé una unitat socialment activa.
En altres paraules, durant la infancia, 'autonomia individual i fins i tot la propia
identitat és molt reditaria del grup familiar, sent habitualment els progenitors (o
tutors, si escau) qui prenen les decisions i assumeixen les responsabilitats. En
canvi, durant I'adolescéncia, aquesta presa de decisions i de responsabilitats es
desplaga gradualment cap l'individu, desmarcant-se de la unitat familiar, pel que
esdevé de mica en mica una unitat social completa, Bronfenbrenner (1982) en la
seva teoria ecoldgica, ho defineix com a ambits del desenvolupament. Al mateix
temps, moltes de les persones amb qui interactua també esdevenen unitats

socials actives, la qual cosa constitueix un entorn de socialitzacié nou: fins
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aleshores, els adults tenien un paper regulador molt important, tant en la presa
de decisions com en la proteccid, cosa que, en I'adolescéncia, es transforma en
un guany en autonomia pero també en una pérdua de proteccié familiar, en gran
part motivada pel procés de distanciament, en la cerca de la seva identitat, iniciat

pel propi adolescent (Erikson, 1968; Marcia, 1980).

Aixi, les possibilitats de disposar d’un grup protector s’han de negociar en el grup
d’iguals, cosa que no esta ni bioldgica ni culturalment determinada, com si
succeia a la familia. Es cert, perd, que la tendéncia a la filiacio es produeix també
entre els companys i companyes, alhora que les altres persones també cerquen
un grup protector. Tanmateix, el que durant la infancia es produia de manera no
activa per part del nen, que era disposar d’'un grup protector (al menys en la
majoria dels casos), en I'adolescéncia esdevé un procés en el qual s’ha d’'implicar

activament i, en consequéncia, prendre nombroses decisions.

D’altra banda, més enlla de la finalitat protectora de la filiacid, en I'entorn social
de l'adolescéncia apareixen de manera intensa dinamiques que no s’havien
produit fins aleshores, o bé que s’havien produit amb molta menys intensitat. De
manera destacada, la competitivitat entre individus i grups, tant per questions
d’aparellament com per obtenir avantatges de poder social esdevé un parametre
molt important en les interaccions inter-personals i, tal com s’ha indicat, I'accié
reguladora dels adults és molt més feble que durant la infancia. En
consequéncia, conflueix una motivacié excepcionalment forta per la interaccio

social amb un increment de la perillositat en la mateixa (Perinat, 1996).

L’encert en I'eleccid de les amistats permetra satisfer les motivacions d’identitat
i filiacio d’aquesta etapa del desenvolupament com, al mateix temps, reduir la
perillositat de les interaccions gracies a l'efecte protector del grup d’amics.
Aquesta proteccid no solament es concreta pel fet de ser un nombre major de
persones, sind que també inclou els aspectes de mediacio dels altres membres
del grup, els quals poden també pertanyer a d’altres grups (el que socialment se
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sol descriure com els “amics dels amics”, amb qui no se sol tenir hostilitats); la
situacio de normalitat cultural, ja que culturalment s’espera que un adolescent
estableixi vincles intensos amb persones de la seva edat; o les sinérgies entre
els membres del grup, les quals, de produir-se, amplien el potencial de les
accions individuals de cadascun dels seus membres, cosa que és fonamental en

una espeécie social com és la humana.

Ara bé, aquesta eleccid, si només esta guiada per l'atzar, pot conduir cap a
resultats molt poc adaptatius. Es possible que, de manera afortunada, les
circumstancies facin que els vincles s’estableixin amb persones adients. Perd
també és possible que els vincles s’estableixin amb persones que poden
constituir un perill, ser inadequades o, en el millor dels casos, no establir una
especial sinérgia. Si qui estableix els vincles disposa de suficients mecanismes
per a representar la situacio i les actituds d’aquells amb qui es relaciona, resulta
factible corregir i optimitzar la situacidé, apartant-se de les interaccions menys
favorables i provant-ne de noves. Per tant, la dinamica de les interaccions, quan
la persona disposa de mecanismes cognitius (essencialment de percepcio i
raonament) adients, permetra corregir situacions que inicialment no eren
favorables. Aquests mecanismes soén funcions construides i han de complir
certes condicions d’ajustament a les condicions culturals especifiques (sovint
arbitraries) de I'entorn en el qual se socialitza. Es possible que no estiguin
construides, tot i poder-ho fer; que no estiguin construides i que, per limitacions
en els recursos basics, no es puguin arribar a construir; o bé que estiguin
construides pero que estiguin ajustades a un altre entorn, sent poc adaptatives

o contraproduents en I’entorn actual.

Qualsevol de les tres situacions expressades a la fi de I'anterior paragraf
conduira a dificultats en el procés de socialitzacio, si bé la primera i la darrera
son subsanables amb certa facilitat. En el primer cas, é€s molt probable que la
mateixa persona articuli funcions adients de manera espontania i és possible que
també en el tercer, malgrat segurament caldra certa actuacié des de fora. El

segon cas és el més problematic, ja que la manca de recursos fara impossible la
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construccio de les funcions sobre les quals basar la presa de decisions. Aquesta
situacio posaria de manifest una discapacitat intel-lectual parcial en I'ambit de les
representacions inter-personals. En canvi, les altres dues situacions respondrien

a una disfuncionalitat que pot ser puntual i, en tot cas, millorada.

6.3. Importancia de la percepcio en el procés de tria d’amistats.

En qualsevol cas, la tria d’'amistats i la filiacié a un grup és un tipus de procés
que conté una carrega cognitiva molt important. En concret, I'articulacié dels
recursos disponibles en forma de funcions perceptives (Castelld, 2014), és un
pas critic per a aconseguir una integracioé social eficag. En concret, aquestes
funcions han de permetre: (1) identificar manifestacions de simpatia o d’antipatia,
algunes de les quals estan molt fixades (com I'expressié de les emocions
basiques) perd moltes de les quals apareixen en forma d’estats complexos,
altament modulats per la cultura. Per exemple, I'enveja, la gelosia o la mala fe
poden tenir multiples formes de manifestacid, pel que de cap manera es poden
tractar com, per posar el cas, les manifestacions d’alegria o de fastic. (2)
Representacio de la situacio de “grup protector”, és a dir, que la socialitzacié en
solitari tendeix a generar situacions de feblesa i cal embolcallar-se de I'ajut
d’altres. Elements de reciprocitat o de sacrifici pel grup formarien part de les
actituds que se’'n deriven. (3) Deteccié dels casos de mala comunicacio,
habitualment concretada en malentesos i conflictes. En alguns d’aquests casos
la persona pot articular mecanismes per a millorar aquesta comunicacié (com
modificar els patrons perceptius, ajustant-los a persones especifiques, o bé
ajustar algunes de les propies respostes) pero en d’altres, sobretot quan aquests
ajustaments no han funcionat, sol ser preferible reduir en el possibles les

interaccions amb l'altra persona.

Quan aquestes funcions perceptives han estat articulades correctament,
I'adolescent esta en condicions d’evitar una bona part de les situacions de risc,
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ja que captura informacio rellevant i és capag de raonar amb la mateixa. Aixd no
impedeix que I'enorme motivacié cap els seus iguals, per les questions de
desenvolupament socio-afectiu esmentades anteriorment, pugui fer-lo caure en
alguna interaccio conflictiva, perd molt probablement tindra els mecanismes

individuals i de suport de les amistats ben triades que li permetran sortir-se’n.

En canvi, quan no existeixen o no s’han articulat adequadament, és probable que
es caigui en situacions de risc, les quals poden anar des del rebuig de potencials
amistats fins a la interaccié o filiaci6 amb persones i grups que li mostren
hostilitat. Obviament, en aquests casos es pot acabar en situacions de rebuig i,
fins i tot, d’assetjament. El mecanisme basic té un doble vessant: per un costat
no és consoliden aliances positives, les quals tenen un efecte de proteccid: no
solament es tracta de persones que poden sortir en la seva defensa, siné que
també li aporten informacio (coses que han sentit o vist d’altres), arguments i
raonaments que el poden ajudar en la presa de decisions, i suport emocional.
Per I'altre costat, la manca d’aquestes funcions pot propiciar que sigui la mateixa
persona la que es posa en risc, optant per relacions que li poden resultar molt
perilloses i sense la proteccié d’'un grup amistdés. En conjunt, doncs, I'efecte
combinat de la manca d’aliances i la propia conducta temeraria deixa el cami
obert a potencials assetjadors i, en situacions extremes, a casos de bullying.
Afortunadament, pero, aquests darrers son infrequents, confonent-se amb els

mateixos situacions menys severes, com l'aillament, el rebuig o la marginacio.

Cal insistir en qué I'aspecte clau consisteix en articular adequadament els
recursos basics disponibles i, quan la persona no ho realitza de manera
espontania, és factible incidir des de fora. Per exemple, es pot facilitar la
interaccié amb companys i companyes que mostrin disposicions veritablement
favorables a fi de propiciar la consolidacié del grup protector. També es poden
fer explicites les situacions en les quals s’estableixen relacions empatiques o
antipatiques, entre d’altres aproximacions. O es pot abundar en la idea que no
cal ser amic de tothom (la qual cosa és una creenga molt estesa) tot i que és bo

tenir un grup, encara que sigui reduit, d’amistats solides. En qualsevol és una
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situacio tractable sempre que els recursos representacionals basics estiguin

presents i, per tant, es pugui acabar construint les funcions.

En el cas d’altres tipologies de recursos, com els de representacié musical, les
configuracions cerebrals amb un baix nombre dels mateixos no solen comportar
limitacions severes en la vida de la persona. En aquests casos és factible evitar
els contextos on aquest tipus de representacié té un pes important i, simplement
d’aquesta manera, tenir una vida normalitzada. De fet sébn nombroses les
persones que han exclos de la seva vida determinats tipus de representacions
(numériques, musicals, olfactives-gustatives, fisic-mecaniques) sense que aixo
suposi cap penalitzacié important. Pero d’altres formes de representacio (inter-
personal, verbal, motora) resulten molt més complicades d’esquivar, ja que estan
presents en gairebé totes les activitats de la nostra cultura. En el cas de les
representacions inter-personals, noti’s que sén molt poques les activitats que es
puguin dur a terme sense (gaire) contacte amb altres persones. Potser es
podrien considerar les activitats de vetlla i manteniment d’equipaments en zones
remotes, com els fars o les estacions meteoroldgiques aillades. En qualsevol
cas, solen ser més les persones amb aquestes limitacions que no pas els llocs
de treball amb aquestes caracteristiques. | el mateix procés de formacid, incloent
el transit per I'escolaritat obligatoria estara ple de conflictes i d’interaccions

decebedores.

6.4. Els resultats empirics.

Les dades proporcionades per les tres recerques que es presenten no solament
confirmen els plantejaments tedrics comentats fins aquest punt, sin6é que, a més,
permeten establir certa quantificacié de la seva magnitud. Es important destacar
que en les aproximacions empiriques de caracter quantitatiu sol donar-se una
hegemonia clara de I'Us d’escales, se les anomeni questionaris o tests, les quals

solen ser una mesura molt indirecta de I'objecte mesurat. En la major part
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d’aquestes recerques se sol oblidar aquest fet i, en la practica, els resultats
obtinguts i les conclusions que se’n deriven es refereixen a I'objecte subjacent
quan s’haurien de referir a la resposta en I'escala. Sota el concepte de validesa,
qgue és un dels conceptes fonamentals en qualsevol aproximacio cientifica, sovint
es troben versions limitades del mateix, aixd si, suportades per sofisticats
procediments d’analisi matematica. Per posar el cas, certes escales que
declaren mesurar la personalitat de fet mesuren el que la persona pensa del seu
comportament i estats interns. Que aquestes respostes efectivament es
corresponguin, si més no, amb aquests comportaments i estats interns
(anomenar-los “personalitat” és una questié discrecional que segurament esta
més relacionada amb el marqueting que no amb la ciéncia) és el que constitueix
la validesa de I'instrument. Aixi, les disciplines serioses solen tenir molta cura en
garantir aquesta validesa, emprant mesures creuades, controlant de manera
precisa I'error de mesura i, sobretot, assegurant-se que mesuren I'objecte que
volien mesurar. La situacido oposada es pot trobar en les definicions circulars
d’objectes, com la que encara esta molt arrelada avui en dia, de “intel-ligéncia és
el que mesuren els tests d’intel-ligéncia”. Prenent-la de manera literal, aquesta
definicié estableix que I'objecte — la intel-ligéncia — no existiria si no hi
haguessin tests. O bé, de manera més interessada, hom pot modificar el tests a

fi d’aconseguir que gairebé el que vulgui sigui intel-ligéncia.

La mesura psicologica esta farcida de dificultats i complicacions, perd segueix
sent un criteri de validesa molt important situar la mesura el més a prop possible
de I'objecte mesurat, tot i garantint que aquest objecte existeix independentment
de que se’l mesuri. En el cas les tres aproximacions empiriques realitzades, els
principals objectes mesurats son dos: per un costat, la valoracié dels altres en
termes de simpatia / antipatia i, per I'altre costat, la impressio subjectiva de si un
mateix resulta simpatic o antipatic a d’altres persones. Ambdods objectes
compleixen la condicié d’existir independentment del procediment de mesura,
tractant-se de propietats que s’assignen a les persones de forma rutinaria. Donat
el procediment de mesura utilitzat, en el qual es posava especial cura en qué la
resposta fos individual, la principal via de distorsié de la mateixa es trobaria en

respostes “politicament correctes” en les quals, per exemple, no es valori
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negativament cap persona del grup-classe. Cal considerar, perd, que en la
posada a punt de linstrument es varen emprar observacions i recompte de
conflictes com a mesures de control, de la mateixa manera que s’han fet servir
les valoracions dels tutors també com a mesura de control. Si bé la precisid
d’aquest darrer control era moderada (la correlacié entre les valoracions dels
professors i les dels estudiants era 0,688, cosa que indica que comparteixen un
47% de la variancia en la resposta) aixd0 era més degut a que el professor
responia una sola vegada per cada estudiant (a qui podia valorar només amb
algun d’aquests cinc valors: -2, -1, 0, 1, 2) mentre que la puntuacié dels
companys de classe era el promig de totes les puntuacions assignades. Prenent
les respostes de manera categorica (per exemple, valoracio positiva o valoracio
negativa i neutra) la consisténcia entre tutor i alumnes augmentava fins gairebé
0,90 (el que indica un minim del 80% de la variancia compartida). Finalment, el
fet de forgar la valoracié de tots els companys i companyes, en comptes de fer
servir el protocol del sociograma original en el qual s'indiquen només el tres
primers que venen al cap de qui respon, déona molta solidesa a la puntuacio
obtinguda, ja que neutralitza eventuals puntuacions distorsionades o fetes amb

mala fe.

Les altres dues variables utilitzades son, potser, una mica més interpretatives,
tant en valorar si el propi comportament és bo o dolent (és a dir, si ajuda o
molesta els altres) com en estimar la motivacié per anar al centre. La part
interpretativa és que, en el primer cas, la persona que respon ha de fer una
estimacié promitjada del seu comportament, sent perfectament possible que
molesti a certes persones i ajudi a d’altres, o bé que ajudi o molesti en diferent
intensitat segons a qui. Una cosa semblant succeeix amb la motivacioé per anar
al Centre: és molt probable que la resposta impliqui diferents vectors
motivacionals, sobre els quals no s’ha exercit control. Per exemple, una persona
pot estar fonamentalment motivada per I'aprenentatge de continguts, una altra
per la interaccié amb els companys i una tercera per escapar unes hores de la
seva familia, entre d’altres. Tanmateix, res fa pensar que els components
motivacionals que no tenen a veure amb la interaccié amb els companys estiguin

associats a alguna caracteristica propia d’'aquesta interaccio (a I'estil de: els que
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tenen pitjor interaccio amb els companys estan més motivats pels continguts).
Per aquesta rad, bo i assumint-ne certa imprecisio, la mesura de la motivacié es

pot considerar com a valida.

La primera de les recerques presentades és la que mostra els resultats més
generals, permetent vincular I'acceptacié per part del grup amb la percepcio. Si
bé és cert que alguns casos particulars es troben més ben acceptats del que la
seva percepcidé permetria predir, els index de correlacio pel conjunt de la mostra
sén de 0,767 fent servir el coeficient lineal de Pearson i de 0,803 en el cas de
I'index no lineal Rho d’'Spearman (en ambdéds casos p < 0,001). Aixd comporta
que la percepcio explica entre el 58,8% i el 64,5% de la variancia pel que fa a
I'acceptacio per part del grup. Aquests percentatges donen fe de la importancia
de la percepcio dels estats i actituds dels altres a 'hora de ser valorat per
aquests. La relacié inversa — que la valoracio dels altres faci augmentar la finesa
perceptiva — no té sentit tedric. Finalment, considerar que la correlacié sigui
deguda a que valoracié per part dels altres i percepcié inter-personal
comparteixen una part important dels processos es quelcom que es pot
descartar, donat que es tracta de variables originades en persones diferents: la
persona a la qual s’avalua la percepcié rep la valoracio, pel que la primera és
una variable cognitiva i la segona una consequéncia de les actituds d’altres

persones.

La consequéncia logica d’aquesta relacio és que si, com s’ha fet en la primera
aproximacio empirica, es creen grups basats en I'index de percepcié obtingut,
cal esperar diferéncies importants en la valoracié rebuda. Aquest index de
percepcid no és altra cosa que el percentatge d’encerts en la prediccid del
comportament de la resta del grup-classe, rad per la qual es pot considerar una
mesura molt objectiva de la capacitat individual per a detectar 'amistositat o
enemistositat en altres persones, ja que es contrasta el que pensa amb el que
declaren els altres. Certament, les diferéncies observades han estat
estadisticament significatives, cosa que vol dir que no s’han produit per atzar,

perd és molt més important la magnitud de les mateixes: el tercil amb menor
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competéncia perceptiva, en promig, rep mostres d’amistositat d’'un 40,7% dels

companys, mentre que el tercil amb millor percepcid rep una amistositat de més

del doble: 83%. Aquesta diferencia mostra uns quants aspectes interessants:

(1)

(2)

3)

En general hi ha una bona disposicié a acceptar tota mena de persones,
tal com demostra aquest promig del 40,7% i ratifiquen els indexs de
rebuig, que en el grup de menor percepcid, son d’'un moderat 18,7%.
Tanmateix, el rebuig promig rebut pel grup d’alta percepcié no és de la

meitat, sind que és més de cinc vegades menor: un 3,4%.

En el context dels valors expressats en el punt anterior, es pot considerar
aquest 3,4% com una estimacio de la linia base de rebuig, la qual recolliria
les emocions que espontaniament es poden donar (enveja, per exemple).
Per tant el 18,7% de rebuigs rebuts pel tercil de baixa percepcié permetria
estimar la manera en qué s’estan intoxicant les relacions amb els
companys de grup. Noti’s, tot i aixi, que la diferéncia del 15%, tot i ser
forga important en termes percentuals, correspon a 3 persones en un grup
de 20, mentre que 3,4% basal correspon a menys d’'una persona (es tracta

d’'un promig, evidentment).

El promig de valoracions favorables del 40,7% indica que hi ha unes 8
persones que presenten una disposicié amistosa per aquests casos, la
qual cosa és una bona plataforma per una intervencié des de fora (per
part del tutor, per exemple) fomentant la relacié entre aquesta persona i
les altres vuit. No tan sols permetria accedir a un grup protector, sin6é que
aquest mateix grup pot mediar en les interaccions amb els altres
companys i companyes, cosa que segurament repercutira en un augment

de l'acceptacio.

La diferéncia entre el primer tercil és certament molt important (més de 42

punts centils) pero, tenint en compte que la percepcié es fonamenta en
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funcions construides, aix0 vol dir que el marge de guany és molt
considerable: pot arribar a doblar el nivell d’acceptacio per part del grup.
Es cert que, ara per ara, no es disposa de cap programa d’intervencié que
garanteixi aquests resultats, perd és una perspectiva de futura recerca

gue mereix la pena veient les consequéncies en la socialitzacio.

Un darrer aspecte a tenir en consideracio és la quantitat de casos que formen
part de cada tercil. Especificament, el tercil superior recull 931 casos (el 50,8%
de la mostra), el tercil central recull 762 casos (el 41,6% dels participants) i el
tercil inferior només conté 139 persones (que és un 8,6% dels casos). Encara
que aquesta distribucié d’efectius pugui semblar molt desequilibrada,
especialment si s’esta esperant una distribucié normal, es tracta d’'una situacié
perfectament previsible, si considerem la teoria esgrimida fins aqui. En concret
estem parlat de persones que, com a minim, tenen 12 anys d’interaccions inter-
personals previes, cosa que vol dir que han disposat de nombroses oportunitats
per construir unes funcions que no poden ser considerades com a
extremadament sofisticades, ja que només han de detectar I'actitud general
d’'una altra persona. D’altra banda, ja havien tingut un minim de dos mesos
d’interaccions amb els companys de classe (amb alguns es coneixien d’anys
enrere) temps sobrat per a aplicar aquestes funcions i tenir una expectativa

fonamentada dels mateixos.

Tot i aixi, quan una funcié ha estat construida per assaig i error (com passa amb
totes les funcions no instruides), res garanteix que s’acabi articulant la millor
funcidé possible, donats els recursos basics de cada persona. Més aviat es
consolida la primera combinacié que funciona raonablement bé, és a dir, una
funcié que podriem anomenar suficient. La combinacioé d’aquest fet amb el que
s’ha indicat en el paragraf anterior comporta que el gruix de les persones
participants han aconseguit funcions suficients i algunes d’elles funcions forga
optimes. En el tercil inferior és d’esperar que se situin tres tipus de persones: (A)
les que no disposen de recursos basics suficients per a construir aquestes
funcions, les quals formarien part de I'espectre autista. (B) Les que, toti disposar
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dels recursos, no han construit les funcions necessaries. Val a dir que, tot i ser
possible, és forga estrany, ja que es tracta de funcions amb una utilitat molt clara
per la supervivencia en grup i, tal com s’ha indicat, han disposat d’almenys dotze
anys per articular-les. Aquesta situacié fora d’esperar només en casos que
haguessin tingut una infancia molt aillada o molt sobre-protegida. | (C) persones
gue han construit funcions equivalents perd en un altre context cultural. Aquesta

darrera tipologia és la que s’estudia en la tercera aproximacié empirica.

La segona aproximacid explora els efectes del comportament efectiu de les
persones sobre la valoracio que els altres tenen d’elles. En aquest cas entra en
joc un component igualment cognitiu perd no vinculat a la percepcio: els valors
culturals. Gran part del comportament social esta ponderat per un conjunt de
normes, culturalment especifiques, que determina en quins casos un
comportament és acceptable o no. Per exemple, totes les cultures diferencien
els comportaments acceptables en infants o en adults. Perd aquests
comportament divergeixen entre cultures. Per tant, no es tracta de que quelcom
sigui acceptable perqué sigui un infant (o un adult) qui ho ha fet, sin6 d’'una série
de convencions, sovint arbitraries. Tot i aixi, aquestes convencions sén una
informacio critica per a donar significat a la conducta d’'una persona o, com a

minim, per a situar-la socialment.

El gruix d’aquest coneixement s’adquireix per aculturacié, de manera en absolut
critica ni racional, durant la infancia. Els mecanismes d’imitacio i de conformitat
social amb el comportament i actituds adultes estan al darrere d’aquesta
aculturacio i sol ser necessari molt d’esforg voluntari per a modificar aquesta colla
de valors implicits, normalment de I'adolescéncia cap endavant. Determinades
emocions complexes, com la vergonya, estan directament relacionades amb
aquest tipus d’aprenentatge. En qualsevol cas, aquesta informacié esta inserida
en les funcions relacionades amb la representacio dels objectes inter-personals,
des de les actituds o intencions fins el comportament. Té incidéncia, tot i que
moderada, en els patrons perceptius, en la mesura que cal incloure en la

informacié capturada certes dimensions (potser I'edat, el génere, elements
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circumstancials) que, si bé no canvien el nucli del qué és percep, si que serviran
per a prendre posteriors decisions. | €s en les funcions de processament — les
orientades no a capturar informacié sin6é a donar-li significat i a explotar aquest

significat — on tenen la major incidencia.

En aquesta aproximaciéo empirica es va utilitzar una informacié ampliament
descrita en la literatura: els nois adolescents solen presentar un pitjor
comportament que les noies de la mateixa edat. Per tant va emergir de manera
natural la pregunta de si aquest pitjor comportament es veuria reflectit en
I'acceptacio per part del grup (tant de nois com de noies) de companys de classe.
Els resultats obtinguts van ser molt clars: els nois van rebre una valoracié mitjana
de 1,17 i les noies de 1,12 (en una escala entre -2 i 2). La diferéncia és
estadisticament significativa, probablement per efecte de la dimensi6 de la
mostra, tot i que molt poc rellevant. En canvi, tal com descrivia la literatura, la
valoracié del comportament dels nois presentava una mitjana de 0,423 contra
una de 0,846 en les noies (també en una escala de -2 a 2). Es a dir, tot i presentar
un comportament pitjor (un 10,6% del rang de I'’escala) rebien millors valoracions
(tot que molt poquet, ja que la diferéncia és només un 1,25% del rang de I'escala).
Aquesta situaciéo només es pot justificar per I'existéncia de valors socials implicits
els quals mostren més tolerancia amb el mal comportament masculi que amb el

femeni.

Analitzant els casos de pitjor comportament — aquells que havien rebut una
valoracio promig negativa — les dades indicades fins aqui encara es van fer més
visibles: hi havia 108 noies (un 10,5% de les mateixes) el comportament de les
quals era valorat negativament, mentre que els nois en aquesta situacio eren
286, gairebé tres vegades més i un 25,1% de la mostra masculina. Fins aqui,
plena concordanca amb els antecedents bibliografics. Ara bé, de la sub-mostra
de noies amb valoracié negativa del comportament, més de la meitat (un 51%)
també rebia una valoracié mitjana d’enemistat, mentre que en el cas de la su-
mostra masculina de mal comportament només un 20% rebien mostres

d’enemistat, sent “perdonats” el 80% dels 286 casos de mal comportament
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masculi.

Aquestes dades posen en evidéncia, al menys dues situacions: primer, que
I'acceptacio de les altres persones no és solament una consequéncia del seu
comportament, en termes del continu molestar-ajudar, siné que el comportament
es contrasta amb unes expectatives que inclouen valors socials. El que es
castiga és discrepar d’aquestes expectatives. |, segon, que existeix una obvia
diferéncia en la tolerancia del grup vers el comportament molest en funcié del
genere. Probablement no hi hauria cap problema en incloure aquest tracte
diferencial dins del “masclisme”, en la mesura en qué desfavoreix les dones.
Sense contradir aquest aspecte, pero, cal ressaltar que es tracta d’una de tantes
arbitrarietats culturals, molt propies de la vida social, en les quals la igualtat no

sol ser la situacié natural.

La combinacidé d’aquest dos aspectes fa palés el que, potser, és la conclusio
general més important d’aquesta recerca: que les funcions de representacio
inter-personal, particularment les orientades a donar significat a les entrades
d’informacio, contenen components culturals arbitraris que no s’originen en la
conducta, les actituds o les disposicions de les persones. Aquesta idea,
juntament amb el que es va constatar en la primera aproximacio empirica en
relacié a la percepcid, es va posar a prova en la tercera de les aproximacions

empiriques.

En concret, la tercera font de dades plantejava el paper de les cultures com a
constructores de funcions. La teoria intel-lectual utilitzada (Castello, 2001)
explicita molt clarament que el procés de construccié de funcions requereix de:
(1) pressions, (2) oportunitats i (3) significacio. Aquests tres elements solen estar
culturalment determinats, en la mesura en que una certa competencia és
significativa dins d’una determinada cultura, existiran pressions sistematiques a
fi de qué els membres individuals I'adquireixin, de la mateixa manera que es

disposara de nombroses oportunitats per a fer-ho i, una vegada consolidada,
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utilitzar-la. En aquest sentit, cada cultura constitueix un marc d’articulacié de
funcions caracteristic, de manera que uns mateixos recursos cerebrals
cristal-litzaran en forma de diferents funcions segons la cultura en la que es

desenvolupi la persona.

Aquests condicionants culturals poden ser molt diferents entre cultures, ja que
cada cultura, com a conjunt, constitueix una solucié d’adaptacié especifica dels
seus membres a I’entorn fisic i en la interacciéo amb d’altres cultures. Sens dubte
que aquesta adaptacié a vegades resulta més eficient i d’altres menys, pero
sempre supera la que podria aconseguir un individu o un petit grup sense un
marc cultural. L'adaptacié individual, donat que lI'entorn ve gestionat per la
cultura, es concreta en el marc d’aquesta cultura. Per exemple, la major part de
les cultures gestionen el gruix de I'alimentacié dels seus membres, pero aquests
habitualment han de manegar-se per a aconseguir diners amb els quals adquirir
aquests aliments. En la major part dels casos, expressat de manera abstracta,
cal consolidar competéncies en quelcom que es consideri valuds dins de la

cultura per a rebre’n les contrapartides.

En considerar I'arbitrarietat dels valors socials cal tenir en compte que, en
nombroses ocasions, no tenen sentit adaptatiu per si mateixos sin6 en la mesura
en que cohesionen el comportament dels seus membres. Aixi, a tall d’exemple,
el comportament auto-lesiu que s'imposen certs processonaris per Setmana
Santa no té cap valor adaptatiu en termes biologics (més aviat al contrari) perd
té un valor de demostracié social, especificament d’acceptacié d’una série de
valors (religiosos) i pautes de conducta que son valorades en aquell context
cultural. Per tant, aquestes conductes fan guanyar en filiacié i en cohesio, cosa

que ddna continuitat al model cultural i a la seva mediacio en I'adaptacio del grup.

La consequéncia que se’'n deriva d’aquest punt és que les funcions de
representacio inter-personal es troben molt fortament influides per aspectes
variables i arbitraris, particularment a ’hora de donar significat al comportament
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d’altres persones. En aquest sentit, la major part de les altres formes de
representacio solen referir-se a objectes amb majors regularitats o menys
depenents de conjuntures culturals. Per tant, és d’esperar que la transferencia
de funcions utils en una determinada cultura a una de diferent sigui habitualment
molt discreta i que sovint generi malentesos i resultats contraproduents. Aixd
tindria especial sentit en les funcions orientades a donar significat i a raonar amb
aquest, perd també repercuteix en les funcions perceptives (patrons). De la
mateixa manera, el comportament que resulta adaptatiu en un context cultural

probablement no ho sigui en un altre.

Amb les dades recollides, la valoracio per part dels companys de classe ja havia
demostrat ser un bon indicador dels eventuals malentesos o situacions confoses.
Per tant, és raonable esperar que en persones que han passat part de la seva
infancia en una altra cultura, o bé que tenen un entorn familiar culturalment molt
diferenciat de I'entorn majoritari en la nostra cultura, hagin construit algunes
funcions relacionades amb representacions inter-personals ajustades a aquesta
altra cultura. Si aquestes funcions exerceixen interferéncies en les interaccions

amb els iguals, s’ha de veure reflectit en una menor valoracio per part d’aquests.

Les dades obtingudes han estat congruents amb aquest plantejament, donat que
la sub-mostra d’alumnes d’origen magrebi (que eren la sub-mostra més
nombrosa d’alumnes d’altres cultures) obtenen puntuacions entre un 14 i un 15%
menors que els companys autdctons tant en la valoraci6 d’amistat, com de
comportament, com en el seu rendiment perceptiu. L’auto-valoracié del seu
comportament no divergeix de la que mostren els alumnes locals i mostren una

motivacio lleugerament superior per anar a I'escola.

Es prudent considerar si aquestes diferéncies podrien estar basades en actituds
racistes o pel fet de tractar-se d’un grup minoritari. Les dades no semblen anar
en aquesta direccio: en primer lloc, el racisme podria justificar la valoracié que

els companys fan dels alumnes magrebins, perd no que aquests tinguin una
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percepcido menys eficient. En segon lloc, la valoracié d’amistositat indica que el
promig esta en la zona positiva, cosa que implica que més companys han mostrat
actituds favorables que no desfavorables, tot i que potser amb una mica menys

d’intensitat que amb els autoctons.

En conjunt, doncs, la recerca realitzada en aquesta Tesi posa sobre la taula un
model d’interaccié entre adolescents en el que s’afegeixen processos cognitius
poc considerats fins ara, es fa palesa la preséncia de valors culturals que
modulen el significat de les representacions inter-personals i es demostra com
les funcions construides en un marc cultural no sén facilment transferibles i
poden resultar un obstacle en la construccid de noves funcions ajustades a
d’altres cultures. Globalment, a més, s’ha plantejat un model d’interaccié on els
conflictes comunicatius i els malentesos sén una causa objectiva d’evitacio i
rebuig, de la mateixa manera que s’ha destacat molt explicitament el paper del

grup protector a I’hora de neutralitzar eventuals assetjaments.

Tots aquests elements tenen consequéncies aplicades de gran abast. Entre

elles, caldria destacar:

(1) Una part important de la intervencié en situacions en les que hi hagi risc
d’assetjament va adregcada a la victima potencial, particularment si es

constata que presenta limitacions en la percepcio inter-personal.

(2) Donat que habitualment existeix bona disposicié per part d’alguns
companys, €s molt util propiciar les interaccions amb aquestes persones

a fi de consolidar la integracié en un primer grup protector.

(83) Toti aixi hi ha una part del treball que s’ha de realitzar amb la propia
persona, ajudant-la a construir funcions ajustades o perfeccionant

funcions poc eficients que havia construit espontaniament. En els casos
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(4)

S

(6)

(7)

en que la disposicio de recursos basics sigui escassa, tanmateix, aquesta

via d’actuacio tindra efectes molt minsos.

Cal prestar una especial atencio a la integracio d’alumnes procedents
d’altres cultures ja que, a banda de l'idioma, els valors culturalment
adquirits constituiran un handicap addicional (tal com passaria si alumnes

de la nostra cultura fossin escolaritzats en cultures diferents).

Malgrat poden existir configuracions de personalitat o volitives (de mala
fe) que generin conflictivitat en les relacions inter-personals, no s’ha de
perdre de vista que les representacions que manega cada persona poden
ser una font molt important de malentesos i friccions. L’eficiéncia en la
percepcid, mesurada a través d’'un sociograma és un index que prediu
molt bé aquestes situacions i, per tant, es pot fer servir com a marcador

de riscos.

Els malentesos i errors en les expectatives tendeixen a provocar un efecte
en espiral en el que augmenta — probablement de manera justificada —
la hostilitat dels companys cap a la persona que els genera. Per tant, és
molt important evitar que aquestes situacions es mantinguin en el temps,

interceptant-les quan abans millor i afavorint la integracié en algun sub-

grup.

Finalment, fer explicit que una socialitzacié normal no consisteix en ser
amic de tothom. La pertanyenca a algun grup (el que s’ha denominat “grup
protector”) és un factor clau i I'existéncia de poques actituds hostils (o cap)

son els dos marcadors principals de bona integraci6 social.

Els aspectes comentats en I'anterior punt només tindrien com a excepcié

el cas en queé el grup protector sigui un grup format per criteris étnics. En
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aquesta circumstancia és d’esperar que actui consolidant funcions i
comportaments contra-adaptatius i que s’acabin generant conflictes per

topades entre grups.
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ANNEX 1: Model full resposta alumnes
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Nom i Cognoms: Data:

Centre: Curs i Grup:

SOCIOGRAMA  CURS:

1. Indica quina puntuacié correspon a cadascun dels nois i noies de la classe segons
les dades que tens en aquestes taules. Si per exemple et cau molt bé la puntuacio
sera un 2 i si et cau molt malament sera un —2. Si és una persona que molesta molt
li has de posar un —2 i si €s una persona que ajuda molt als altres la puntuacié és
un 2, si és algu que va molt a la seva i no molesta perd tampoc ajuda li pots posar
un 0.

No t’has de puntuar a tu mateix, pots indicar qui ets en la llista.

Em cau:
Malament Bé Molesta Ajuda
1 2 | -1 0 1 2 2 | 1 0 1 2
2 2 | -1 0 1 2 2 | 1 0 1 2
3 2 | A1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
4 2 | A1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
5 2 | A1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
6 2 | A1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
7 2 | A1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
8 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
9 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
10 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
11 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
12 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
13 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
14 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
15 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
16 2 | -1 0 1 2 2 | A1 0 1 2
17 2 | -1 0 1 2 2 | A1 0 1 2
18 2 | -1 0 1 2 2 | A1 0 1 2
19 2 | -1 0 1 2 2 | A1 0 1 2
20 2 | -1 0 1 2 2 | A1 0 1 2
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2. Marca amb una creu a qui creguis que Si li caus bé i marca també a qui
creguis que NO li caus bé.

Sique |NO que
li caic |li caic
bé bé

Ol 0 N| O O | W N

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

3. Valora't a tu mateix/a:

Molesto Ajudo

-5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5

4. Quan ets a l'institut, estar amb tota la gent de la classe és:

No puc suportar-ho M'agrada molt

-5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5
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ANNEX 2: Model full resposta tutors
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Codi identificacid Arxiu: Data:

Centre: Curs i Grup:

Puntua els alumnes del grup que ets el tutor. L’alumne que creguis que esta més ben
considerat i que es relaciona millor amb els companys li has de posar un 2 i el més mal
considerat o que es relaciona menys bé amb els companys un -2.

De la mateixa manera, si un alumne molesta molt li has de posar un -2 i si és un que
ajuda molt als altres la puntuacié és un 2, si és algu que va molt a la seva i no molesta
perd tampoc ajuda li pots posar un 0.

Relacié amb companys: Comportament:
Dolenta Bona Molesta Ajuda
1 2 | -1 0 1 2 2 | 1 0 1 2
2 2 | -1 0 1 2 2 | 1 0 1 2
3 2 | -1 0 1 2 2 | 1 0 1 2
4 2 | A1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
5 2 | A1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
6 2 | A1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
7 2 | A1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
8 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
9 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
10 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
11 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
12 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
13 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
14 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
15 2 | 1 0 1 2 2 | -1 0 1 2
16 2 | -1 0 1 2 2 | A1 0 1 2
17 2 | -1 0 1 2 2 | A1 0 1 2
18 2 | -1 0 1 2 2 | A1 0 1 2
19 2 | -1 0 1 2 2 | A1 0 1 2
20 2 | -1 0 1 2 2 | A1 0 1 2
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ANNEX 3: Carta als directors de centre.
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Benvolguts,

Ens posem en contacte amb vosaltres per informar-vos d’un projecte pilot, que té per
objectiu, analitzar les interaccions que es produeixen entre els adolescents que tenim a
les nostres aules de secundaria.

Coneéixer la relacié entre la percepcié que té el propi alumne i la que d’ell en tenen tots
els seus companys de curs; detectar conflictes entre dues o tres persones concretes;
saber quins alumnes es troben a gust i quins estan a disgust; la percepcié dels alumnes
que molesten i dels alumnes que ajuden; alumnes ben acceptats pel grup i alumnes
rebutjats,...

L’AIS (Analisi de la interaccié social) és el programa que ens permet obtenir totes
aquestes dades per tal que els tutors, conjuntament amb els psicopedagogs, puguin
emprendre accions que facilitin, millorin i augmentin una convivencia més fluida entre
els diferents alumnes del grup.

Aquest projecte pilot forma part d’un estudi d’investigacio i recerca entre 'EAP i la UAB.
El programa es facilita gratuitament als centres que volen participar en la recerca, pero
préviament, es demana als tutors que contestin el formulari que s’adjunta amb aquesta
carta. Es un formulari anonim i , codificat, i que ens sera util i necessari per obtenir les
dades necessaries per tal de poder realitzar la validacié d’aquest sociograma.

Els tutors hauran de contestar aquest formulari en dos moments del curs: primer durant
el mes d’octubre-novembre i el segon cop sera al mes de maig, quan ja esta apunt de
finalitzar el curs.

Un cop els alumnes hagin contestat el seu qglestionari, comengarem a introduir les
dades al programa i quan haguem finalitzat us el vindrem a instal.lar al vostre centre. Si
els tutors volen obtenir els resultats més rapidament, poden entrar les dades ells
mateixos, podem explicar el procediment o facilitar-los un manual d’instruccions.

Els alumnes també hauran de fer el sociograma en aquest dos mateixos moments:
octubre-novembre i maig.

Val a dir que les dades sén confidencials i que els casos seran codificats.
Per qualsevol aclariment, resto a la vostra disposicid, atentament,
Montse Pujol Homs

Psicopedagoga
EAP B10 Osona
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ANNEX 4:

Descripcidé Curs formacid a centres.
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CURS DE FORMACIO AL CENTRE: CURS:
EL SOCIOGRAMA AIS

EINA DE MILLORA DEL CLIMA SOCIAL A L’AULA. DETECCIO | PREVENCIO DE
BULLYNGS.

Objectiu: Conéixer i Analitzar les relacions interpersonals que es produeixen a les
aules, per poder dissenyar intervencions que afavoreixin climes de relacio positius, i que

ajudin a millorar els alumnes que presenten un index de consciencia social baix.
Continguts:

- El sociograma informatic AlS. Aprendre com funciona i passar-lo als alumnes.

- Analisi de les dades que ens facilita el programa i obtencié dels diferents index
de consciéncia social dels alumnes.

- Peffil individual de cada alumne.

- Perfil grupal.

- Identificar casos de risc, tant a nivell individual com grupal.

- Disseny d’intervencions especifiques segons les diferents casuistiques que es

produeixin, tant a nivell individual com grupal.

Descripcio general:

L’AIS és un sociograma informatitzat que ens proporciona unes grafiques, tant a nivell
individual com grupal, que ens permet conéixer les diferents interaccions que es
produeixen entre els alumnes. Un cop s’obtenen aquestes dades es realitzen programes
especifics d’intervencié per tal d’aconseguir la millora del clima de l'aula i també el

progrés individual dels diferents alumnes.
Avaluacio:

- Comparar les dades inicials amb les dades finals del sociograma AIS, valorar si
s’ha produit millora en els casos individuals i també a nivell grupal.
- Enquesta a les diferents persones que realitzin el curs de formacio, un cop s’hagi

finalitzat.

Dates:
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